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Najlepiej bedzie, jesli zapowiem tres¢ tej ksigzki, odwolujac sie do pewnej bajki.
Ot6z dawno, dawno temu (ale nie az tak dawno, jak to przedstawiajg inne bajki)
w glebinach Rowu Marianskiego powstato krélestwo ryb. Bylo ono dobrze zorga-
nizowane. Wtadze sprawowal rybi krol, ktéry dbal, aby jego podwladnym niczego
nie brakowalo, a zycie plyneto spokojnie i szczesliwie. I tak rzeczywiscie byto.
Jednak pewnego razu w krélestwie urodzila sie mata rybka, ktdra zaczeta zakldca¢
spokoj, zadajac niedorzeczne pytania. Pytala rodzicow: ,,Czy wszedzie, takze poza
rybim krélestwem, jest tak ciemno, ze trudno cokolwiek zobaczy¢?”. Pytala takze
o to nauczycieli w rybiej szkole, starszych kolegdéw, a nawet rybich duchownych.
Wszyscy odpowiadali w podobny sposéb: ,Wszedzie jest tak samo ciemno. Jakze
mogloby by¢ inaczej, skoro wszyscy w naszym krélestwie widza §wiat w podob-
ny sposob. Nie zadawaj glupich pytan, ale zabierz si¢ do solidnego uczenia sig¢
z podrecznikéw szkolnych tego, co napisali wybitni uczeni naszego krolestwa’.
Dodam, ze z uwagi na brak $wiatla ksigzki pisano przy pomocy alfabetu Braille a.
W koncu ciekawska rybka przestala pyta¢, ale gdy troche podrosta i rozpoczeta
studia — nie méwiac nikomu o swoim planie — postanowita samodzielnie wyjasni¢
kwestie, ktora jg nurtowata. Ktéregos dnia ruszyta w podréz eksploracyjng - za-
czela plynac coraz wyzej i wyzej. W koncu znalazta si¢ na powierzchni oceanu
i zobaczyla inny $wiat. Wszedzie bylo jasno. Swietlisty, z6ltawy krag na niebie
roz$wietlal potyskujace, falujace wody w taki sposéb, ze rybka, gdy tylko znalazta
sie na szczycie fali, doktadnie widziala wszystko wokot na obszarze wielu kilo-
metréw. Zachwycona swoim odkryciem, szybko powrdcita do rybiego krélestwa
i zaczeta opowiadac, co zobaczyla — najpierw rodzicom i kolegom, a potem takze
swoim profesorom na rybim uniwersytecie. Nikt jednak nie uwierzyl jej, ze moga
by¢ na $wiecie miejsca rdznigce si¢ od srodowiska Rowu Marianskiego. Niemniej
informacja ta byla na tyle zaskakujaca, ze w postaci plotki docierala do coraz
wigkszej liczby mieszkancow oceanicznego krolestwa. W koncu Rybia Akademia
Nauk postanowila ostatecznie zweryfikowac absurdalne przypuszczenia o ist-
nieniu odmiennego $wiata. Wytypowata trzech wybitnych ekspertow od zjawisk
paranormalnych, ktérzy udali si¢ w podréz na powierzchnie oceanu. Wszyscy
mieszkancy rybiego krolestwa niecierpliwie oczekiwali rezultatu tej ekspedycji.
Nadzieje na istnienie piekniejszego $wiata szybko zostaly rozwiane, poniewaz
komisja ekspercka po powrocie do krolestwa wydata nastepujacy komunikat:



STANISEAW KOWALIK
WOKOL PSYCHOLOGII NAUKI

»Stwierdzamy jednoglosnie, ze na powierzchni oceanu jest tak samo ciemno, jak
w naszym rybim panstwie. Szerzenie dziwacznych pogladdow, ze jest tam inaczej,
moze $wiadczy¢ o braku racjonalnej wiedzy albo celowym wprowadzaniu niepo-
koju spotecznego w naszym kroélestwie”.

W rybim panstwie pewnie zapanowalby spokdj, ale ciekawska ryba, ktéra
w miedzyczasie obronila prace doktorska poswigcong ztudzeniom percepcyj-
nym, ciagle wyrazala watpliwosci wobec orzeczenia ekspertéw. W koncu doszto
do tego, ze sam rybi krél postanowil wyptyna¢ na powierzchnie oceanu w towa-
rzystwie ciekawskiego, ale niesubordynowanego rybiego naukowca, aby w koncu
orzec, jaka jest prawda na temat $wiata. Obie szacowne ryby po wyplynieciu na
powierzchnie oceanu zostaly zaskoczone tym, co zobaczyly. Bylo ciemno, ale nie
catkowicie. Nad powierzchnig wody ujrzalty mnéstwo matych, zéttych punkci-
kow, a w ich towarzystwie znajdowat si¢ duzy swietlisty obiekt przypominajacy
rogala (takie smakolyki takze byly popularne w rybim krélestwie). Okazalo sie,
ze ,prawda lezy posrodku”. I nie jest ona tak fascynujaca, jak wydawalo si¢ kiedys
ciekawskiej rybce, ale tez nie jest catkowicie zgodna z obowiazujacym w rybim
krolestwie pogladem, ktory stwierdzal, ze wszedzie jest tak samo ciemno.

Dalszy ciag opowiedzianej bajki moze mie¢ rézne zakonczenia w zaleznosci
od intencji bajkopisarza, jakim jestem tu ja. Moglbym ja zakonczy¢ w tym miej-
scu, dodajac jedynie puente, ze w dochodzeniu do prawdy naukowej nie wystar-
czy ciekawos¢, ktora pozwala odkrywaé réznice lub zmiennosci, jakie wystepu-
ja w rzeczywisto$ci. Potrzebna jest jeszcze ostroznos¢ w wycigganiu wnioskow,
a to wyraza si¢ w gromadzeniu duzej liczby danych, pozwalajacych odkry¢ regu-
larno$ci obowigzujace w $wiecie (np. w zmiennosci o$wietlenia Ziemi w czasie
dnia i nocy, modyfikowanego dodatkowo stopniem zachmurzenia nieba). Bajke
moglbym takze kontynuowa¢, opowiadajac, iz ciekawski rybi naukowiec zostat
w koncu wybitnym autorytetem i krél przyznat mu dotacje finansowa w celu roz-
poznania, czym s3 $wiecace punkciki na niebie, czym jest tajemniczy obiekt przy-
pominajacy rogala, a szczegdlnie, czym jest promieniujaca kula, ktéra dostarcza
nie tylko $wiatla, ale tez ciepta. W trakcie prowadzonych badan nie tylko odkryt
on uzaleznienie o$wietlenia Ziemi od polozenia jej wobec Storica, ale dodatkowo
opracowal system paneli roztozonych na oceanie, ktére poprzez specjalne $wia-
ttowody pozwolily w koncu zmieni¢ ponure i ciemne warunki zycia w Rowie
Marianskim. Tym samym nauka umocnila swoja dobrg reputacje. Dzigki wiedzy
naukowej wynalezione zostaly uzyteczne technologie, ktore cenily wszystkie ryby
glebinowe i ktore uszczesliwily krola. Mozna byloby te bajke ciagnac jeszcze dalej,
dodajac, ze na staros¢ ciekawski rybi profesor zauwazyl negatywne konsekwencje
wykorzystania zdobytej wiedzy naukowej. W rybim krélestwie pojawit si¢ efekt
nadmiernego oswietlenia. Niektdre roéliny i zyjatka glebinowe zaczely znikaé —
zawitalo widmo glodu. Rybi eksperci znéw mieli co robi¢ — podejmujac wysitki
w zapobieganiu upadkowi rybiego krolestwa. Na szczescie w intelektualnym te-
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stamencie swego mentora znalezli oni wskazowke: ,,Nigdy nie bagatelizujcie zdro-
wego rozsadku, gdy zechcecie wykorzystywa¢ zdobyta wiedze naukowa w dosko-
naleniu rybiego zycia”. Kierowali si¢ wiec owa zasada, chociaz nie bylo im fatwo
godzi¢ wiedze naukowy z codziennym doswiadczeniem Zyciowym.

Wszystkie problemy alegorycznie przedstawione w powyzszej bajce zostaly
omoéwione w niniejszej ksigzce. Bedzie w niej mowa o ciekawosci badaczy, o przy-
gotowywaniu si¢ do rozumienia wiedzy naukowej, o psychologicznych mechani-
zmach sprzyjajacych odkryciom naukowym i ich wykorzystywaniu do rozwiazy-
wania trudnych probleméw zyciowych, o putapkach, jakie moga napotka¢ mlodzi
badacze na drodze kariery naukowej oraz o przezwyci¢zaniu ich przy pomocy
autorytetow naukowych. Przede wszystkim jednak motyw przewodni tej ksiazki
stanowi kwestia wzajemnych relacji miedzy wiedza osobista a wiedzg naukows,
a takze mozliwosci integrowania ich w jedng calo$¢, zaréwno przez naukowcow,
jak réwniez przez ludzi, ktérzy naukowcami nie s, ale chcg kierowac sie w zyciu
prawda, jakiej dostarcza nauka.

Mam nadziejg, ze zagadnienia omawiane w tej ksigzce zainteresujg szczegélnie
mlodych naukowcéw. Sg oni zwykle wszechstronnie przygotowywani do pracy,
czyli zaznajamiani przez bardziej doswiadczonych badaczy z tzw. warsztatem pra-
cy naukowej, jaki obowigzuje w okreslonej dyscyplinie. Znacznie mniej wiedzg na
temat réznych mechanizmoéw psychologicznych, ktére maja wptyw na efektywne
rozwigzywanie zadan badawczych, a te sg przeciez podobne w naukach $cistych,
biologicznych, spotecznych i humanistycznych.

Te ksigzke adresuje takze do studentdéw. Przynajmniej niektorzy z nich od-
czuwaja wlasnie teraz, w mlodosci, ze nie wiedza o $wiecie wystarczajaco duzo
i chcieliby zasob swej wiedzy poszerzy¢. Do$wiadczajg jednak niepewnosci, gdyz
o dzialalnosci naukowej takze wiedzg zbyt malo, aby podja¢ decyzje o przyszlej
pracy - decyzje wymagajaca, a jednoczesnie ryzykowna, gdyz nie daje gwarancji
odniesienia sukcesu zawodowego. Mam nadzieje, ze w tej ksigzce znajda pomoc
w udzieleniu odpowiedzi na pytanie: ,,czy chce poswieci¢ duza cze$¢ swojego zy-
cia tej ryzykownej dzialalnosci” Dawno temu sam bylem w podobnej sytuacji.
I chociaz nie odniostem w owej pracy znaczacych sukceséw, to nie zaluje swojej
decyzji. Spotkanie z nauka bylo dla mnie wielka przygoda, spelnieniem pasji po-
znania i rado$cig wynikajaca z uzywania zdobytej wiedzy do rozwigzywania pro-
blemoéw innych ludzi oraz nauczania ich samodzielnego rozwigzywania wlasnych
probleméw. Wazne w tej pracy okazalo sie takze wprowadzanie miodych studen-
tow i doktorantéw w $wiat wiedzy psychologicznej i obserwowanie, jak pigknie
rozwijaja si¢ naukowo pod wptywem naszych kontaktow.

Zadania, jakie chce zrealizowaé przy pomocy tej ksigzki, zadecydowaly o jej
konstrukeji. Po pierwsze, postanowitem przedstawi¢ w niej problemy psychologii
nauki ,,z lotu ptaka’, a wiec nie zaglebialem si¢ w szczegdtowe zagadnienia, unika-
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jac w ten sposob postugiwania si¢ terminologia mato zrozumialg dla niepsycholo-
géw. Poza tym nie koncentrowatem si¢ nadmiernie na omawianiu wynikéw badan
empirycznych, chociaz nie zrezygnowalem catkowicie z uwiarygodnienia propo-
nowanych tez teoretycznych odpowiednimi dowodami empirycznymi. Zrobilem
to w taki sposob, ze w koncowych fragmentach kolejnych rozdziatéw znalazly sie
paragrafy, ktore pelnig funkcje ilustrujaca i uzasadniajacg wobec przedstawianych
wczesniej pogladow teoretycznych. Po drugie, pisatem te ksigzke zgodnie z przy-
jeta zasadg tworzenia nowej wiedzy naukowej w oparciu o konfrontowanie, ale tez
integrowanie istniejgcej juz wiedzy naukowej z wiedzg osobista (doswiadczeniem
zawodowym zdobytym w tej dziedzinie). Poniewaz naukg zajmuje si¢ od ponad
piec¢dziesieciu pigciu lat, miatem mozliwo$¢ poznania ,,na wlasnej skorze”, jak ta
dzialalnos¢ wyglada. Wyjatkowa warto$¢ moich doswiadczen polegala na tym, ze
uczestniczylem przez te lata w przemianach, ktore w niej nastgpily. Mozna wrecz
mowi¢ o rewolucji, jaka zaszla w dziatalnosci naukowej (kryteriach oceny prac
badawczych, finansowaniu badan, sposobie rekrutacji mlodych naukowcéw, re-
putacji spotecznej, dostepie do publikacji itd.). Uczestniczenie w tych zmianach
prowokowalo mnie do zadawania wielu pytan. Najwazniejsze z nich staly sie im-
pulsem do postawienia problemdw, ktore probuje rozwigzac w kolejnych rozdzia-
tach tego opracowania. Robig¢ to w sposéb moze nadmiernie zaangazowany, bo sa
to nie tylko problemy wazne z punktu widzenia psychologii nauki, ale takze doty-
czg mnie osobiscie jako osoby wykonujacej zawdd pracownika naukowo-dydak-
tycznego. Po trzecie, kazdy z wybranych probleméw okazat si¢ nielatwy do roz-
wigzania. Nie mogto by¢ inaczej, gdy poszukuje sie spraw wyjatkowo niejasnych
i niezrozumiatych, wywolujacych czesto dysonans poznawczy miedzy pogladami
naukowymi i osobistymi przekonaniami albo tworzacych pustke poznawcza, ktd-
ra trzeba wypelni¢ nowa wiedzg. Rozwigzywalem te problemy takze w sposéb
nietypowy w stosunku do obowigzujacych obecnie trendéw w psychologii. Za-
miast podejscia funkcjonalno-poznawczego sprobowatem wykorzystywac troche
juz zapomniane przez psychologéw podejscie strukturalno-subiektywistyczne,
liczac na to, ze pomoze ono w lepszym zrozumieniu psychologii pracy naukowe;j.
A to jest najwazniejsze w nauce.

Robocze wersje tej ksigzki czytato kilka bliskich mi oséb. Kazda z nich prze-
kazata wiele krytycznych uwag na jej temat, ale tez zachecata do dalszej pracy nad
nig. Wiele z tych uwag wykorzystalem, co nie oznacza, ze ostateczna wersja ksigz-
ki bedzie ich zadowalata. Dzigki nim ksigzka stala si¢ jednak lepsza i za to chce
bardzo podziekowaé nastepujacym osobom: Doktor Danucie Kozielto-Doherty,
Profesorowi Andrzejowi Gomulowiczowi, Doktorowi Ryszardowi Maciotkowi,
Profesorowi Czestawowi Nosalowi, Profesorowi Maciejowi Pawlakowi, Doktoro-
wi Wactawowi Petrynskiemu, Profesorowi Kazimierzowi Przyszczypkowskiemu,
Profesor Barbarze Winczurze oraz Profesorowi Lechowi Witkowskiemu. Szcze-
golnie wdzieczny jestem Profesorowi Bohdanowi Roznowskiemu i Profesorowi
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Maciejowi Tomczakowi, ktorzy ostatecznie przekonali mnie o sensownosci ukon-
czenia tej ksigzki i zgodzili sie tez ja rekomendowaé poprzez napisanie recenzji.
Na koniec wyrazam wdzigcznos¢ zespolowi wydawniczemu pracujagcemu nad
tym, aby mdj maszynopis ksigzki mogl przeksztalci¢ sie w elegancka monografie.
Dzigkuje za to Paniom: Barbarze Juszczak, Bozenie Sowinskiej, Adrianie Gorskiej,
Oldze Kowalik, Elzbiecie Roguckiej oraz Panu Bartoszowi Ludkiewiczowi.

Dzigkujac wszystkim wymienionym osobom za wsparcie, potwierdzam jed-
noczes$nie wazng teze z zakresu psychologii nauki: przyjaznie miedzy badaczami
s3 nieodzowne - fagodza niepewnos$¢ twodrcza i stymulujg wzajemnie do samodo-
skonalenia naukowego.

Puszczykéwko, 1 pazdziernika 2024 r.
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CZYM BYLA, CZYM JEST,
A CZYM NIE MOZE BYC
PSYCHOLOGIA NAUKI

1.1. Wprowadzenie

Psychologia nigdy nie wykazywala specjalnego zainteresowania prowadzeniem
badan nad naukg. Od dawna natomiast zajmowata si¢ edukacja, praca, konsump-
cja, leczeniem, reklamg, zarzadzaniem, sportem, komunikacja, resocjalizacja.
W mniejszym stopniu w jej ramach prowadzone byly badania nad sztuka, wojna,
religig, architekturg, wypoczynkiem. W zasadzie kazdy rodzaj ludzkiej aktywno-
$ciijej efekty psychologia starala si¢ zrozumie¢ i wyjasni¢ poprzez odwotania do
czynnikow psychologicznych, ktore uznawata za determinanty réznic w wykony-
waniu poszczegolnych typoéw dzialalnosci. Na podstawie zdobytej na ten temat
wiedzy formulowala tez propozycje doskonalenia funkcjonowania ludzi w réz-
nych obszarach zycia spolecznego. Wykazujac w ten sposob wlasng uzytecznos¢,
psychologia ogélna wyodrebniala wyspecjalizowane dzialy, czyli tzw. psychologie
stosowane (np. psychologia pracy, psychologia wychowania, psychologia sportu).
Proces ten rozpoczal sie w 1900 roku, na drugim Kongresie Psychologicznym
w Paryzu, ktory zostal poswiecony usystematyzowaniu wiedzy psychologicznej,
wlasnie poprzez wyrdznienie w niej kilkunastu subdyscyplin naukowych. Wie-
le z nich zmienito p6zniej swoje nazwy (np. psychologia defektologiczna zostala
przemianowana na psychologie rehabilitacji), niektére stopniowo zaczely zanika¢
(np. psychologia doradztwa psychologicznego), ale i pojawialy si¢ zupelnie nowe
rodzaje psychologii stosowanej (np. psychologia sztuki, psychologia kosmiczna
albo Internetu). Wsrdd nich nie bylo jednak psychologii nauki, co mozna uznaé
za fakt dos¢ zaskakujacy.

Opdznienie badan psychologicznych nad nauka dobrze ilustruja dane na te-
mat artykuléw poswieconych filozofii, historii, socjologii i psychologii nauki,
opracowane przez Gregory'ego D. Webstera (2008). Przedstawiam je na rysunku
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1.1. Mysle, ze nie wymagaja one dodatkowego komentarza. Warto jedynie zwré-
ci¢ uwagg, ze dynamika przyrostu artykuléw psychologicznych jest nieco wyzsza
w ostatnich latach w poréwnaniu do pozostatych dyscyplin zajmujacych si¢ bada-
niami naukowymi.

Rysunek 1.1. Liczba opublikowanych artykuldéw z zakresu historii, socjologii i psychologii
nauki w latach 1980-2000 (wykresy przedstawiaja dane w skali logarytmicznej)

Zrodto: Webster 2008, s. 10.

W niniejszym opracowaniu postaram si¢ wytlumaczy¢ to zaniedbanie psycho-
logow. W tym celu musze jednak dokladniej wyklarowaé, na czym polega istota
badan, ktore mieszcza sie w ramach réznych rodzajow psychologii stosowanej. To
jest pierwszy krok umozliwiajacy lepsze dookreslenie psychologii nauki. Nastepnie
sprobuje w skrotowy sposéb zaprezentowaé dotychczasowe proby wprowadzania
mysli psychologicznej w obszar badan nad nauka. Mimo iz wyzej zaznaczylem, ze
zainteresowanie psychologow dziatalnoscig naukows jest znikome w stosunku do
innych praktyk spotecznych, jednak nie oznacza to, ze nikt nie prébowal zajmo-
wac sie tym tematem. Poza tym inne nauki - czesto z koniecznoséci — wyreczaly
psychologie w tej sprawie. Tak wiec w drugim kroku prowadzonej analizy zajme
sie krotkim omoéwieniem historii refleksji psychologicznych tworzonych przez
filozoféw i socjologéw zajmujacych sie nauka, a takze dokonam sprawozdania
z dotychczasowego stanu badan z owego zakresu, ktdre realizowali psycholodzy.
Mam nadzieje¢, ze wymienione kierunki analizy utatwig mi nie tylko wytluma-
czenie zastoju w rozwoju psychologii nauki, ale przyczynia sie do sformulowania
kilku postulatow, ktére pomoga zdynamizowac¢ dalszy postep w ksztalttowaniu sie
interesujacego mnie dzialu psychologii stosowane;j.
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1.2. Krotka charakterystyka
psychologii stosowanych

Psychologie stosowane sa wycinkowymi, w miare niezaleznymi od siebie zbiora-
mi naukowej wiedzy psychologicznej, z ktérych kazdy obejmuje swoim zakresem
jaki$ pojedynczy typ praktyki spotecznej. Méwiac inaczej: wiedza ta jest rekon-
strukcja danej praktyki, dokonang w jezyku psychologii (Kowalik 2018). Oznacza
to, ze poszczegdlne rodzaje psychologii stosowanej faczy ze soba odwotywanie
sie do poje¢ naukowych, wiarygodnych teorii psychologicznych i wynikéw badan
empirycznych, ktore uzasadniaja istnienie okreslonych prawidtowosci reguluja-
cych poszczegolne praktyki spoleczne. Z kolei praktyki spoleczne s3 dzialaniami
podejmowanymi przez wielu ludzi, ukierunkowanymi na osiggniecie tego samego
celu. Zaangazowanie w dany rodzaj dzialalnosci moze polegac na tym, ze:

a) jednostki wykonujg - niezaleznie od siebie — identyczne dzialania, ktére
doprowadzaja do podobnych rezultatéw (np. trening lekkoatletéw przygo-
towujacych si¢ do zawoddw sportowych);

b) wiele jednostek wykonuje odmienne dzialania fragmentaryczne, ktére do-
pelniajac sie, doprowadzaja do stworzenia wspdlnego efektu (np. zespot
pitkarzy wspdtpracujacych ze sobg w czasie meczu);

c) jedne jednostki oddzialujg na dzialania innych, aby w procesie wzajem-
nych interakcji doprowadzi¢ do zamierzonej zmiany ich funkcjonowania
(np. trener przygotowujacy zawodnika do zawodoéw).

Rezultatem kazdej praktyki spotecznej jest jej mniej lub bardziej trwaly wy-
twdr. Moze nim by¢ stworzenie okreslonego produktu: upieczenie chleba przez
piekarzy, wydobycie wegla przez gornikéw, zrealizowanie filmu przez rezysera
i aktoréw. Do wytworéw mozna takze zaliczy¢ utrzymanie ulicy w czystosci przez
pracownikéow stuzb miejskich, przywrocenie pacjentom dobrego stanu zdrowia
przez lekarzy i pielegniarki, pozbycie si¢ zmeczenia w czasie spotkania towarzy-
skiego, zlikwidowanie przez psychologa urazu emocjonalnego u czlowieka cier-
piacego. Kazdy produkt powinien by¢ uzyteczny spolecznie, czyli przydatny w zy-
ciu nie tylko dla ludzi, ktérzy go tworza, ale tez tych, ktdrzy z niego korzystaja
(tworzac lepiej wlasne produkty). Cecha charakterystyczng praktyk spolecznych
jest zréznicowanie ich rezultatéw. Niezaleznie od tego, czy w powstawanie pro-
duktu zaangazowane sa pojedyncze osoby, czy kooperuja w dwojkach, czy wresz-
cie pracuja zespolowo, nigdy wyniki dzialania nie sg identyczne pod wzgledem
jakosciowym i ilosciowym. Tym wiasnie odrézniaja si¢ praktyki spoleczne od
praktyk technologicznych (dzialann maszyn albo tasm produkcyjnych). Sprawnie
dzialajacy robot jest w stanie wytworzy¢ duza liczbe identycznych produktow,
a szansa popelnienia bledéw w jego dziataniu jest tak niewielka, Ze mozna z du-
zym prawdopodobienstwem przewidzie¢ koncowy rezultat wykonanej pracy.
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Jak juz stwierdzilem, z ludzka praca jest inaczej. Jedni ludzie potrafig efek-
tywniej uczestniczy¢ w realizacji danej praktyki niz inni. Psychologie stosowane
podejmuja si¢ okreslenia zZrddel tego zréznicowania, poprzez odwotania do roz-
nych czynnikéw psychologicznych, ktére determinujg ich przebieg oraz konicowe
rezultaty. W tym miejscu nalezy jednak podkresli¢, ze stopien wplywu czynni-
kow psychologicznych jest odmienny w réznych rodzajach praktyki spoteczne;j.
Niektore z nich, wykonywane w sposdb prosty i automatyczny (praca robotnika
niewykwalifikowanego), nie wymagaja tak duzego udziatu czynnikéw psycholo-
gicznych jak w przypadku praktyk ztozonych i niealgorytmicznych (praca artysty
lub chirurga). Co wiecej, proste praktyki spoleczne sg czesto zastepowane przez
praktyki technologiczne, pozbawione jakichkolwiek czynnikéw psychologicz-
nych. W praktykach o zlozonym charakterze takiej alternatywy dotad nie byto
- mogli je wykonywac¢ tylko ludzie posiadajacy odpowiednie wlasciwosci umy-
stowe (np. praca nauczyciela akademickiego). Pojawienie sie sztucznej inteligencji
moze zmodyfikowac te sytuacje — nie chce jednak rozpatrywac jej w tym miejscu,
ze wzgledu na zbyt duza niepewnos$¢ co do jej dalszego rozwoju. Warto zauwa-
zy¢, ze do wykonania réznych praktyk spotecznych moga by¢ wykorzystywane
specyficzne wlasciwosci umystowe ludzi (UAbate i inni 2010). Przykladowo: do-
bry kolarz powinien posiada¢ inne cechy psychomotoryczne niz dobry szachista.
Sztuczna inteligencja bedzie z pewnoscia dziatala w sposob bardziej uniwersalny.

Psychologiczne wyjasnienie réznic w rezultatach dziatan praktycznych nigdy
nie jest celem samym w sobie w pracy psychologéw. Na podstawie zdobytej wie-
dzy naukowej, odnoszacej si¢ do determinowania poziomu uzyskiwanych rezul-
tatow dzialania, staraja si¢ oni opracowac sposoby wplywania na ludzi uczestni-
czacych w danej praktyce, aby jej rezultaty byly lepsze. Najprostszym sposobem
uzyskania tego celu jest dostarczanie praktykom wiedzy dotyczacej zaleznosci
miedzy czynnikami psychologicznymi a osiagganymi rezultatami dziatalnodci
praktycznej (Weiner 2003). Ten rodzaj wptywu polega na uswiadamianiu sobie
znaczenia réznych standéw i proceséw psychicznych, ktére moga determinowac
przebieg dzialan prowadzacych do maksymalnie dobrych rezultatéw, a takze tych
czynnikéw psychologicznych, ktore ostabiajg efekty wlasnych dzialan. Wiedza
ta musi istotnie rdzni¢ si¢ od wiedzy dotad posiadanej przez praktykow. To jest
warunek konieczny i niezbedny do ulepszania wlasnych dzialan. Méwiac ogol-
nie, psychologie stosowane skupiajg si¢ na wyodrebnianiu struktur czynnikéw
psychologicznych, ktérych konstelacje (wzajemne powigzania) pozwalajg na uzy-
skanie jak najlepszych rezultatéw w realizacji danej praktyki spotecznej (Oppen-
heimer 1991). Ta wiedza - jesli bedzie wykorzystana — moze doskonali¢ funkcje
regulujaca w stosunku do dzialalnosci praktycznej, prowadzac w koncu do uzy-
skiwania lepszych jej rezultatow.

Innym sposobem uzytkowania zdobytej wiedzy naukowej w ramach psy-
chologii stosowanej jest odpowiednia selekcja ludzi, ktérzy moga uczestniczy¢
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w danym rodzaju praktyki spotecznej. Znajac konkretne wlasciwosci psychiczne,
od ktérych zalezy powodzenie w wykonywaniu danej dziatalnosci, psycholodzy
moga rozpoznawaé pod tym katem kandydatéow gotowych do udzialu w okre-
Slonej praktyce spolecznej. Selekcja przeprowadzana jest w ramach diagnozy
psychologicznej i moze mie¢ charakter negatywny albo pozytywny. Pierwszy ro-
dzaj selekcji polega na niedopuszczaniu do danej praktyki tych oséb, ktérzy nie
posiadaja wlasciwosci psychicznych niezbednych do poprawnego wykonywania
danej dziatalnosci. Ten brak nie tylko uniemozliwia uzyskanie dobrych wynikow
dzialania, ale moze by¢ szkodliwy dla pracy zespolowej (niekompetentny kierow-
nik zespotu) lub dla zycia jednostki (kierowca z zaburzeniami widzenia). Drugi
rodzaj selekeji sprowadza sie do wyboru najlepszych z dobrych kandydatéw do
wykonania okreslonej dziatalnosci praktycznej. Ze wzgledu na posiadane cechy
psychiczne beda oni w stanie sprosta¢ najwyzszym wymaganiom, jakie stawia im
dana praktyka spoteczna. W ten sposéb psychologia stosowana zapewnia mak-
symalizacje efektow realizowanej praktyki spolecznej — beda ja bowiem wykony-
waly osoby, ktére gwarantuja w najwiekszym stopniu uzyskanie sukcesu w pracy
(Roe 2008).

Nastepnym sposobem wplywania psychologéw na doskonalenie praktyk spo-
tecznych jest wczedniejsze przygotowanie ludzi do wykonywania okreslonej ak-
tywnosci praktycznej. Chodzi tutaj o realizacje dwdch celéw. Pierwszy sprowadza
sie do uczenia okreslonych kompetencji psychologicznych, ktére sa niezbedne do
skutecznego wykonywania dzialan w ramach okreslonej praktyki. Psychologia
stosowana okresla, jakie kompetencje majg kluczowe znaczenie w realizacji danej
praktyki, a takze proponuje sposoby ich nauczenia tych oséb, ktére w przyszio-
$ci beda zajmowac si¢ tg praktyka. Mowiac inaczej: psychologia tworzy podstawy
dla dzialalnosci edukacyjnej, przyczynia si¢ do opracowania dydaktycznych zasad
ksztalcenia ogolnego (w ramach powszechnej edukacji dzieci i mtodziezy) oraz
specjalistycznego (w ramach ksztalcenia zawodowego, réznych szkolen i kur-
sow doksztalcajacych) (Schultz, Schultz 2002). Realizacja drugiego celu polega
na kompensowaniu brakujacych kompetencji, ktére zostaly utracone na réznych
etapach rozwoju pewnych jednostek. Psychologia stosowana przyczynia si¢ do
uzyskania wigkszej skutecznosci takich praktyk spotecznych, jak: resocjalizacja,
rehabilitacja, edukacja specjalna, socjoterapia, arteterapia. W tych przypadkach
wiedza psychologiczna przekazywana jest odpowiednim specjalistom, ktorzy
dzigki niej moga ustala¢ zadania, jakie maja do wykonania, a takze otrzymuja
schematy postgpowania, pozwalajace na skuteczne uzupelnianie brakujacych
kompetencji psychologicznych, co w konsekwencji przyczyni si¢ do uzyskania
mozliwoséci normalnego funkcjonowania w zyciu spofecznym (Benjamin i inni
2003).

Ostatni sposob wykorzystania naukowej wiedzy psychologicznej tworzonej
przez psychologie stosowane nie odnosi si¢ bezposrednio do doskonalenia prak-
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tyk spotecznych. Raczej chodzi o postugiwanie si¢ nig w celu dokonania zmian
w subiektywnych odczuciach i przezyciach ludzi, ktérzy oceniajg je jako niesa-
tysfakcjonujace, a w skrajnych przypadkach traktuja jako zrédlo cierpienia, ktd-
re uniemozliwia kontynuowanie Zycia. Taki stan Zycia psychicznego moze tez
catkowicie albo czg¢$ciowo wyklucza¢ udzial tych oséb z aktywnosci spoteczne;.
Niemniej istotg problemoéw, ktérych rozwigzania podejmuja si¢ psycholodzy, jest
pomoc w odzyskaniu pozytywnego stosunku do wlasnego zycia, czyli zastapie-
nie negatywnych przezy¢ przezyciami pozytywnymi. Zadanie to w najwyzszym
stopniu realizowane jest w ramach psychologii klinicznej (Heszen-Celinska, Sek
2020) - opracowywane s3 rozne formy psychoterapii, czyli ustrukturalizowane
techniki oddzialywania na pacjentow, ktorzy doswiadczaja okreslonych zabu-
rzen zycia psychicznego. Najczesciej do kazdego rodzaju anomalii psychicznych
przygotowywane zostaja procedury postepowania terapeutycznego, ktore pelnia
forme instrukeji wskazujacej psychoterapeutom, jakie dziatania krok po kroku
nalezy wykona¢, aby pacjent mogt pozby¢ sie cierpienia i odzyskac petng satysfak-
cje z wlasnego zycia. W taki sposéb naukowa wiedza psychologiczna umozliwia
udzielanie skutecznej pomocy osobom cierpigcym na nerwice, uzaleznionym od
srodkéw chemicznych, doswiadczajacym skutkdw powaznego uszkodzenia ciala,
dzieciom pozbawionym milosci rodzicielskiej i innym. Warto zaznaczy¢, ze pod-
porzadkowanie praktyki psychoterapeutycznej wczesniej sprawdzonej i precyzyj-
nie dookreslonej procedurze dziatania psychologéw ma by¢ gwarancja maksyma-
lizowania wynikéw pomocy psychologicznej (Mansell, Carey 2009).

Na podstawie przeprowadzonej analizy regulowania, ale takze doskonalenia
praktyk spolecznych poprzez wykorzystanie wiedzy psychologicznej mozna prze-
widywac, ze powinno stopniowo nastgpowac zmniejszanie si¢ roznic w uzyskiwa-
nych efektach dziatania ludzi zaangazowanych w dang praktyke. Wiedza nauko-
wa upowszechniana przez poszczegdlne psychologie stosowane zawiera przeciez
wiarygodne informacje o tym, jak nalezy dziala¢, aby uzyskane wytwory byty naj-
lepsze z mozliwych. Konkretnie méwigc, pozwala ona:

« u$wiadamia¢ praktykom, na co powinni zwraca¢ uwage, aby ich dziatania
nie zawieraly btedow, a wlozony wysilek dawat rezultaty zgodnie z posta-
wionymi celami;

o dobierac ludzi ze wzgledu na posiadane dyspozycje odpowiednio do wy-
magan, jakie narzuca dany rodzaj praktyki spotecznej;

o doradza¢ praktykom, w jaki sposéb modyfikowa¢ wlasng dziatalno$¢, aby
maksymalizowa¢ efekty podejmowanej aktywnosci;

o wyposazaé psychologéw praktykéw w sprawdzone procedury postepo-
wania, ktore zapewniaja najwyzszy z mozliwych poziom skutecznosci
w udzielaniu pomocy psychologiczne;j.
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Kazda z wymienionych funkcji petnionych przez naukowa wiedze psycholo-
giczng powoduje wzrost racjonalnosci realizowania danej praktyki spolecznej.
Oznacza to, ze ludzie zaangazowani w dany rodzaj praktyki spolecznej zdaja sobie
sprawe z konsekwencji wlasnych dziatan i w zwiazku z tym wybierajg takie cele,
ktore sg adekwatne do mozliwosci wykonawczych i przyczyniaja sie do osiagnie-
cia pozadanych standéw rzeczywistosci (stworzenia zaplanowanych wytworéw).
Poza tym dzialanie racjonalne oznacza, ze wybieramy najskuteczniejszy sposob
postepowania, ktéry umozliwia osiggniecie zakladanych celow. W konsekwencji
wszyscy uczestnicy praktyki spolecznej postepujacy racjonalnie powinni dziataé
w sposob identyczny, czyli zgodny z obowigzujaca wiedzg naukowsq. Taki w kaz-
dym razie powinien by¢ ideal wykorzystywania nauki (nie tylko psychologii)
w doskonaleniu naszego zycia (Gaidner 2009).

Przedstawiona charakterystyka psychologii stosowanych pozwala ustali¢, jakie
sg ich relacje w stosunku do nauki. Nie ulega watpliwosci, ze dziatalnos$¢ nauko-
wa stanowi rodzaj praktyki spofecznej. Bierze w niej udziat coraz wigksza liczba
0s0b, a ich wspolpraca rowniez staje sie coraz intensywniejsza. Wreszcie nie moz-
na mie¢ watpliwosci odnosnie do réznic w osiggnieciach naukowych ludzi zaan-
gazowanych w te dzialalnos¢. Nalezaloby wigc oczekiwac, ze w sposéb podobny;,
jak to ma miejsce w stosowaniu psychologii w odniesieniu do innych rodzajow
praktyki spolecznej, powinna rozwija¢ sie psychologia nauki. Poniewaz tak nie
jest, nalezy zada¢ pytanie, co przyczynia si¢ do tego zaniedbania, a moze lepiej
bytoby pyta¢ o powody braku mozliwosci wyodrebnienia psychologii nauki jako
subdyscypliny psychologii stosowanej. Odpowiedzi na powyzsze pytanie sprobuje
poszukac w historii rozwoju badan dotyczacych uwarunkowan psychologicznych
dziatalno$ci naukowcéw. Nalezy jednak pamietac, ze niegdysiejsza nauka réznita
sie znacznie od wspdlczesnej. Oznacza to, ze w rozwigzaniu postawionego pro-
blemu trzeba koniecznie uwzgledni¢ historyczne zmiany, jakie dokonywaly sie
w tworzeniu wiedzy naukowej przez naukowcow dawniejszych i dzisiejszych.

W tym opracowaniu proponuje wyrdznienie czterech etapéw w rozwoju na-
uki. W ramach kazdego z nich stawiano badaczom inne wymagania, a tym sa-
mym inna byla rola czynnikéw psychologicznych w tworzeniu nauki. Pierwszy
etap polegal na wyodrebnianiu si¢ wiedzy naukowej z wiedzy religijnej. Mozna
przyja¢, ze nauka rozwijala si¢ w oparciu o ciagla konfrontacje z religia, a do-
ktadniej dzieki napigciom, jakie powstawaly na styku wiedzy religijnej i wiedzy
naukowej. Drugi etap rozwoju nauki polegal na uwiarygodnianiu wiedzy nauko-
wej, poprzez dostarczanie dowodéw na inny sposob organizacji rzeczywistosci od
tej, jakiej doswiadczamy w codziennym zyciu. Mozna przyja¢é, ze na tym etapie
rozwoj nauki polegal na przezwyciezaniu ztudzen tworzonych w trakcie doswiad-
czania rzeczywistosci i tym samym ustalaniu, czym ona nie jest albo czym by¢
nie moze. Trzeci etap rozwoju nauki mozna sprowadzi¢ do podporzadkowania jej
normatywnym rygorom postepowania badawczego. Napiecie, jakie wywolywato

23



STANISEAW KOWALIK
WOKOL PSYCHOLOGII NAUKI

postep w badaniach naukowych na tym etapie, mozna okresli¢ jako $cieranie sie
ze sobg alternatywnych systeméw wiedzy naukowej (teorii) w wyalienowanych
z zycia spolecznego Srodowiskach badaczy. Wreszcie czwarty etap rozwoju nauki
charakteryzuje si¢ podporzagdkowaniem jej oczekiwaniom spolecznym, odnosza-
cym si¢ do doskonalenia istotnych praktyk spotecznych (gospodarczych, politycz-
nych, zdrowotnych, ekologicznych i innych) (Gigerenzer 2008; Kaminski 1981).
Istotnym czynnikiem stymulujgcym rozwdj nauki na tym etapie jest pojawianie
sie ciagle nowych problemoéw spotecznych, ktérych rozwigzaniem musi zajmowaé
sie nauka. Wyréznionym etapom rozwoju nauki mozna przyporzadkowac spe-
cyficzne formy pracy ludzi tworzacych wiedz¢ naukowa — myslicieli, uczonych,
naukowcéw i ekspertow. Proponowany przebieg rozwoju nauki przedstawiam na
rysunku 1.2.

Rysunek 1.2. Przetomy w tworzeniu wiedzy naukowej

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Chce wyraznie zaznaczy¢, ze dla analizy psychologicznej mniej interesujace
s3 przelomy naukowe, a bardziej badacze, ktérzy zajmowali si¢ poznaniem na-
ukowym zgodnie z przeksztalconymi regutami uprawiania nauki. Dlatego tez
w dalszej czesci tego opracowania tej sprawie poswiece szczegolng uwage. Mowiac
inaczej: zakladam, ze trudnosci zwigzane z rozwojem psychologii nauki mozna
pozna¢, gdy przyjeta zostanie perspektywa historyczna w analizowaniu pracy my-
Slicieli, uczonych, naukowcow i ekspertow.

1.3. Poczatki rozwoju nauki
i jego psychologiczne uwarunkowania

Cofajac si¢ coraz bardziej w czasie w poszukiwaniu pierwszych praktyk zwigza-
nych z poznaniem naukowym, dojdziemy w koncu do wiedzy religijnej (Elia-
de 1988). Mozna przypuszczaé, ze ona stala sie impulsem do powstania nowego
sposobu zrozumienia rzeczywistosci — alternatywnego wobec propozycji ofero-
wanych przez religie. Nie zaglebiajac si¢ w dokladng analize wiedzy religijnej,
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warto jednak uwypukli¢ kilka jej cech charakterystycznych, ktére zadecydowa-
ty o okreslonym uksztaltowaniu si¢ pierwszych praktyk naukowych. Wiedza ta
opierala sie na zalozeniu, ze rzeczywisto$¢ jest zorganizowana, czyli obowigzu-
ja w niej jakie$ prawidtowosci. Dzigki ich istnieniu mozliwe jest utrzymywanie
$wiata w stabilnym stanie, a ewentualne jego przeksztalcenia (rozwoj) takze sa
determinowane okreslonymi zasadami. To fundamentalne zalozenie - powiem
to od razu - zostalo przejete przez nauke. Religia przyjmowala réwniez jed-
noznaczne zalozenie odnosnie do Zrédel nadajgcych porzadek rzeczywistosci.
W zasadzie az do dzi$ kazdy system wiedzy religijnej przyjmuje, ze organizacja
rzeczywistosci uzalezniona jest od sity ulokowanej poza jej obrebem. Od niej za-
lezg tez wszelkie zmiany, jakie zachodza w $wiecie. Co wigcej: organizacja $wia-
ta zostala dokonana w sposéb intencjonalny przez t¢ nadprzyrodzong silte. Dla
poznania religijnego zaloZenie to mialo istotne znaczenie. Oznaczalo ono, ze
tylko poprzez odkrycie intencji boskiej sity tworzacej $wiat mozna poznac zasa-
dy, zgodnie z ktérymi zostata zorganizowana rzeczywisto$¢ (Vidal 2011). W tym
celu ludzie zostali wyposazeni w rozum, ktoéry umozliwia uzyskanie rozeznania
w ustanowionych przez Boga prawidtowosciach rzadzacych $wiatem. Odkrycie
ich jest jednoznaczne z poznaniem intencji ich twdrcy (§w. Tomasz z Akwinu
1997). Bylo to wazne, poniewaz w zasadzie kazdy system religijny (poza hin-
duistycznym) dopuszczal pewien poziom uniezaleznienia si¢ ludzi od boskiego
porzadku obowiazujacego w $wiecie. Przykladowo w religii chrzescijanskiej za-
ktadano, ze los czlowieka zalezy od stopnia zgodnosci jego postepowania w sto-
sunku do boskich intencji. Ma on mozliwo$¢ wyboru w tym zakresie, a pomoca
w tym wzgledzie byta wiedza religijna. Gtéwnie chodzito o zapewnienie sobie
zbawienia po $mierci. Max Weber (1984) uwazal, zZe gléwnym zadaniem systemu
religijnego bylo dostarczenie ludziom przepiséw (metodyka zbawienia), w jaki
sposob mozna uzyskac ten stan.

Poznanie rzeczywisto$ci oparte na tej wiedzy bylo istotne dla ludzi. Dzieki niej
mogli zmniejszy¢ niepewnos¢ dotyczaca wlasnego losu i losu $wiata. Znakomitym
tego przykladem moga by¢ Wyznania $w. Augustyna (2022), gdzie na wlasnym
przyktadzie ukazuje, w jaki sposéb odnalezienie wiary w Boga rozwiazalo wszelkie
dylematy zyciowe i usunelo leki egzystencjalne - ,,niespokojne jest serce nasze: az
nie spocznie w Tobie” (s. 9). Co wigcej: pomagala ona w zabezpieczeniu sobie po-
zadanej przyszlosci, poprzez postepowanie zgodne z zasadami ustalonymi przez
dany system religijny. Wreszcie wiedza religijna byla pomocna w utrzymywaniu
okreslonego porzadku spofecznego, traktowanego zawsze jako wypelnienie woli
Bozej (Wach 1961). Religijny sposob rozumienia §wiata byl przydatny w sensie
psychologicznym i spotecznym pod jednym warunkiem - ludzie musieli wierzy¢,
ze zaakceptowany $wiatopoglad religijny jest prawdziwy. Stanowilo to kluczowy
element w wypelnianiu swojej funkcji przez wiedze religijna. Dlatego tez w kaz-
dej zbiorowosci wyznajacej okreslona religie znajdowala si¢ wyrézniona klasa
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ludzi (kaptani i teologowie), obdarzonych taska wigkszej dostepnosci do rozpo-
znawania boskich intencji, koncentrujacych wlasng aktywnos¢ intelektualng na
ciaglym doprecyzowaniu wiedzy religijnej oraz umacnianiu wierzacych co do jej
prawdziwosci. Byli oni kontynuatorami tworcow wielkich systemoéw religijnych
(chrzescijanstwa - Jezus, islamu - Mahomet, buddyzmu - Siddhartha Gautama,
starotestamentowego — Abraham), a takze ich reformatorami (np. w ramach re-
ligii chrzescijanskiej: katolicyzmu, prawostawia, protestantyzmu) (Eliade 1988).
Oni tez tworzyli doktryny religijne, bedace spojnym systemem przekonan, ktore
ulatwialy organizowanie Zycia ludziom nalezacym do danej wspdlnoty religijnej
(Lewis 2010).

Powstanie wiedzy religijnej odbywalo si¢ w szczego6lny sposéb. Ogolnie mozna
powiedzie¢, ze wybrana osoba (prorok) wchodzit w nienaturalny stan psychiczny,
w ktérym doznawal o$wiecenia, czyli sila boska udostepniata jej swoj poglad na
nature $wiata. W taki sposob Mojzesz, Jezus, Budda, Mahomet uzyskiwali - kazdy
swoja — wiedze religijng. Przyjecie jej wymagalo dwojakiej wiary: uwierzenia, ze
doszto do kontaktu czlowieka z Bogiem, oraz uznania boskiego przekazu za wie-
dze prawdziwa. W ten sposdb prawda nie wymagala dodatkowego uzasadnienia.
JesteSmy pewni tej wiedzy, poniewaz wierzymy, ze jest ona prawdziwa. Uznajemy
ja za prawdziwg nie ze wzgledu na nasz rozum, ale w akcie woli - w tym przypad-
ku wazniejszym od aktu my$lenia.

Jak wynika z powyzszej charakterystyki wiedzy religijnej, jej wiarygodnos¢
opierala si¢ na zalozeniu, Ze istniejg osoby, ktdére dostarczajg innym ludziom praw-
dy o $wiecie, w tym szczegolnie poswiadczajg istnienie sity nadprzyrodzonej two-
rzacej $wiat. Chciatbym wyraznie podkresli¢, ze o jej rzeczywistym istnieniu nie
dowiadujemy si¢ inaczej, jak tylko na podstawie §wiadectwa pojedynczych ludzi
(takze nieznanych z nazwiska, jak to jest w hinduizmie albo religii starozytnych
Grekow), ktorych jestesmy skfonni uznawac za ziemskich propagatoréw boskiego
objasniania organizacji rzeczywisto$ci. Problem polegal na tym, ze kazdy z nich
przedstawial nieco inne wyjasnienia i trudno bylo rozstrzygna¢, ktére moga by¢
prawdziwe. Sprawa komplikowala si¢ jeszcze bardziej, poniewaz niezaleznie od
upostaciowienia boskiej sity przypisywano jej dwa atrybuty - bycie wszechmoc-
nym i bycie wszechwiedzacym (Pettazzoni 1967). Kto jest wigec wszechwiedza-
cy: Allah, Tréjca Swieta, Jahwe albo jeszcze inna Istota niepochodzaca z naszego
$wiata? W ten sposob zaczely pojawiac si¢ watpliwosci religijne, ktore z jedne;j
strony sklanialy ludzi do unikania trudnych pytan o wiarygodnos¢ tej wiedzy,
a z drugiej mobilizowaly niektérych z nich do poszukiwania alternatywnej wie-
dzy o $wiecie. Przejeli oni religijne zalozenie o tym, ze $wiat charakteryzuje si¢
trwalg organizacja, ale nie jest ona ustalona przez site zewnetrzng w stosunku do
$wiata. Mozna inaczej powiedzie¢, ze zadali oni pytanie: czy mozliwe jest tworze-
nie wiedzy o $wiecie bez udzialu w tym procesie kaplanow i teologéw. Przyjeli
takze drugie zalozenie religijne, dotyczace mozliwosci poznania rzeczywistosci
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przy pomocy rozumu. Jednak pozbawili go facznosci z sitami wykraczajacymi
poza rzeczywisto$¢. Mowigc dokladnie: nie negowali istnienia tych boskich sil,
ale uznali je za zbedne w dochodzeniu do prawdy o $wiecie. Ludzi tych zwykto
nazywac si¢ filozofami.

Nietatwo jest w krotki sposdb przedstawi¢ sposob tworzenia wiedzy o rzeczy-
wistosci, jaki zaproponowali filozofowie. Przez wieki filozofowania nagromadzi-
fo sie tych sposobow duzo. Niemniej mozna w nich wyodrebni¢ pewien trwaly
i niezmienny ,,rdzen’’, ktory decyduje o tym, ze mowi sie o istnieniu specyficz-
nego poznawania rzeczywistosci przez filozoféw. Ich postepowanie najkrocej da
sie okregli¢ jako spekulowanie albo myslenie spekulatywne. Niewatpliwie zostato
ono przejete od tworcow wiedzy religijnej i dlatego potocznie spekulacjami nazy-
wamy wykorzystywanie naszych mozliwosci rozumowych do tworzenia wiedzy
teoretycznej, oderwanej od realiow zyciowych i sktadajacej si¢ z przypuszczen na
temat podstawowych zasad organizacji rzeczywistodci. Zasadnicze réznice mie-
dzy wiedza religijng a wiedzg filozoficzng polega na tym, ze filozofowie nie odwo-
tuja sie do ingerencji sif nadprzyrodzonych w ttumaczeniu porzadku panujacego
w $wiecie (albo uznaja je za niewystarczajace). Chca go tez poznac niejako wprost,
bez bozej pomocy, korzystajac wylacznie z wlasnego umystu. Podobnie jak twoércy
wiedzy religijnej, przyjmuja oni, ze w $wiecie obowiazuje jaki$ porzadek. Uznaja
réwniez, ze mozna go odkry¢, postugujac sie rozumem, bez potrzeby oswiecenia
go przez boska madros¢.

Czym powinno charakteryzowac si¢ myslenie filozoficzne? Na to pytanie pre-
cyzyjnie odpowiedzial John Hospers (2001). Rekonstruujac jego poglady, mozna
przypisa¢ temu mysleniu nastepujace wlasciwosci: a) materiatem wyjsciowym
do myslenia sg pojecia, ktdre reprezentujg stany, zjawiska i procesy zachodza-
ce w rzeczywistosci; b) przy pomocy poje¢ grupujemy obiekty rzeczywistosci
w wigksze kategorie, ze wzgledu na posiadane wtasciwosci (ewentualnie za kry-
terium przyjmujac znaczenie, jakie dla nas maja te cechy); c) w celu wlasciwego
zaklasyfikowania obiektow kazde pojecie powinno posiada¢ adekwatng definicje,
ktora okresla znaczenie pojecia; d) poniewaz rzeczywisto$¢ jest zorganizowa-
na, filozofowie daza do nadania zbiorowi poje¢ takze odpowiedniego porzadku;
e) najczesciej punktem wyjscia w odkrywaniu organizacji $wiata sa pewne zaloze-
nia na temat natury rzeczywistosci; f) przyjmujac je oraz korzystajac z logicznego
rozumowania opartego na wyréznionych pojeciach, filozofowie formutuja system
wiedzy o $wiecie, ktéry uznaja za prawdziwy; g) do najwazniejszych kryteriéw po-
prawnosci stworzonego systemu wiedzy zalicza si¢: pokrywalno$¢ pojeciows (nie
moze by¢ w niej ,reszty”, a wiec takich obiektow, ktérych nie mozna wiaczy¢ do
proponowanej klasyfikacji), spdjnos¢ wewnetrzng stworzonej wiedzy (zgodnosé¢
kazdego twierdzenia o organizacji rzeczywistosci z twierdzeniami pozostalymi),
zgodnos¢ z uzyskiwanym doswiadczeniem (przesztym, aktualnym i przewidywa-
nym). Przedstawiony w zarysie sposob powstawania wiedzy filozoficznej nazywa
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sie zwykle racjonalnym, poniewaz opiera si¢ on na wykorzystaniu zdolnosci do
poprawnego myslenia logicznego.

Filozofowie zgadzali si¢ co do tego, ze nauka powinna dostarcza¢ wiedzy
warto$ciowej, czyli ma prawdziwie odtwarza¢ badany fragment rzeczywistodci,
ukazujac w sposob mozliwie calo$ciowy zaleznosci wystepujace miedzy jej sklad-
nikami. Ich zdaniem wiedza o tych zaleznosciach pozwalata wyttumaczy¢ dwie
rzeczy: a) stabilno$¢ stanu, w jakim znajduje si¢ rzeczywistos¢ dzigki utrzymujacej
sie rownowadze miedzy jej skltadnikami, oraz b) zmiany w stanach rzeczywistosci
zachodzace dzigki utracie tej rownowagi. Tak wiec dysponowanie trafng (praw-
dziwg) rekonstrukeja rzeczywistosci powinno umozliwia¢ wptywanie na nig takze
w dwojaki sposdb: a) utrwalac jej stan, jesli bedziemy uznawali go za korzystny dla
nas, b) burzy¢ istniejacy stan, liczac na to, Ze po tej destrukeji rzeczywisto$¢ samo-
istnie ustanowi nowy stan réownowagi miedzy skladnikami rzeczywistosci. Nalezy
w tym miejscu dodag, ze niektdrzy filozofowie zakladali jeszcze jedng mozliwos¢
wykorzystywania naukowych rekonstrukeji rzeczywistosci. Uwazali oni, Ze dzieki
rozwojowi nauki mozna bedzie w coraz wigkszym stopniu projektowa¢ pozadane
stany rzeczywistosci, a potem je urzeczywistnia¢ w zakresie dopuszczalnym przez
obowigzujace zaleznosci miedzy jej sktadnikami (Rorty 1999).

Przynajmniej od czaséw Arystotelesa obowiazywal poglad, ze posiadanie ro-
zumu umozliwia zdobywanie wiedzy prawdziwej o rzeczywisto$ci. Zgodnie z re-
konstrukcja stanowiska tego filozofa przedstawiong przez Alasdaira MacIntyre'a
(2007) osoba rozumna: ,musi nade wszystko kierowac¢ si¢ przekonaniem, ktére
dobro tu i teraz bytoby dla niej najlepiej osiagna¢. Ale aby pobudzenie przez takie
przekonanie bylto racjonalne, samo to przekonanie musi by¢ racjonalnie dobrze
ugruntowane; musi by¢ oparte na wiasciwych i dobrych racjach. O jakie rézne
racje musi tu chodzi¢? Zgodnie z pogladem Arystotelesa jednostka bedzie mu-
siala rozumowac na podstawie pewnej pierwotnej koncepcji tego, co jest dla niej
dobre, biorgc pod uwage typ osoby, jaka jest w oparciu o ogélne warunki, w jakich
sie znajduje; wynikiem tego wnioskowania ma by¢ mozliwie najlepiej ugruntowa-
ny poglad o tym, co jest dobre jako takie dla istoty ludzkiej jako takiej” (s. 193).
Zgodnie z tym stanowiskiem rozum - o ile tylko bedziemy chcieli si¢ do niego od-
wola¢ - doprowadzi nas do prawdziwej wiedzy o rzeczywistosci i umozliwi nam
racjonalne dzialanie, jesli przed jego podjeciem postuzymy sie namystem. Z kolei
namyst ma na celu dopasowanie zdobytej wiedzy naukowej do wlasnej sytuacji
zyciowej. Na jego podstawie mozna dopiero podejmowac racjonalne decyzje od-
nosnie do kierowania wlasnym zyciem.

W ten sposob doszedlem wreszcie do spraw, ktore bezposrednio lacza sig
z psychologia nauki. Mozna je bedzie lepiej dookresli¢ ze wzgledu na przeciw-
stawienie w tym opracowaniu filozoficznej wiedzy naukowej wobec wiedzy reli-
gijnej. Po pierwsze, filozofowie przyjmuja jednoznacznie, ze prawdziwg wiedze

28



Rozpziar 1
CZYM BYLA, CZYM JEST, A CZYM NIE MOZE BYC PSYCHOLOGIA NAUKI

o $wiecie uzyskujemy dzieki pracy naszego umystu. Oznacza to, ze psychologia
powinna by¢ centralng nauka, jesli chodzi o badanie procesu poznania naukowe-
go, a takze badanie jego rezultatow (Renn 2015). Umysty filozoféw sa generalnie
takie same jak umysly innych ludzi, a wiec poznajac ich funkcjonowanie, moz-
na odnalez¢ istotne wskazowki odnosnie do odkrywania lub tworzenia prawdy
o $wiecie. Wczes$niejsza analiza wiedzy religijnej wykazala, ze umyst ludzki nie
ma w tym przypadku az takiego znaczenia — wiedza jest nam dana i mozemy
w nig tylko uwierzy¢. Po drugie, negowanie przez wiedze filozoficzng prawdziwo-
$ci wiedzy religijnej przyczynia si¢ do powstania u ludzi stanu, ktéry nazwalem
pustka poznawcza (Kowalik 2018). Wielu badaczy jest przekonanych, ze wlasnie
ona, ta pustka, motywuje ludzi do poszukiwania alternatywnej wiedzy, ktéra po-
zwolilaby im lepiej rozumie¢ rzeczywisto$¢ i wlasne zycie (Frost-Arnold 2019).
Po trzecie, racjonalna wiedza filozoficzna zastepujgca wiedze religijng moze wy-
wolywac¢ u ludzi wigksze watpliwosci ze wzgledu na sposdb jej uzasadnienia. Zna-
komicie przedstawil ten problem Wtadystaw Witwicki (1980). Odréznia on od
siebie sady (przekonania), czyli wiare w istnienie albo nieistnienie zjawiska lub
procesu, do ktdrego odnosi si¢ dany sad, od supozycji (przypuszczen) dotycza-
cych rzeczywisto$ci, faczacych sie zawsze z niepewnoscig. Sady religijne musza
by¢ zawsze prawdziwe ze wzgledu na Zrédlo ich pochodzenia (wszechwiedzacy
Bog). Sa tu oczywiscie pewne subtelnosci teologiczne. Wielu teologow twierdzi,
ze sady o Swiecie s3 prawdziwe nie dlatego, Ze objawil je Bog (fideisci), ale objawil
je Bog, poniewaz sg one prawdziwe (realisci epistemiczni). Z wiedzg naukowg
jest inaczej. Postugiwanie si¢ racjonalnym mysleniem pozwala na formutowanie
supozycji, czyli przypuszczen na temat rzeczywistosci. Nauka stara sie je jak najle-
piej uzasadni¢, aby zwigkszy¢ prawdopodobienstwo tych pogladéw. Tym samym
wiara w prawde religijng musi by¢ niezachwiana, nie moze budzi¢ w wyznawcach
watpliwosci. Supozycje filozoficzne, cho¢by najbardziej racjonalne i prawdziwe,
nigdy nie wywolaja u odbiorcéw tej wiedzy takiej pewnosci, jaka daja sady re-
ligijne. Po czwarte, filozoficzna wiedza naukowa musi by¢ ciagle uzupelniana,
wzbogacana i weryfikowana ze wzgledu na przyjmowane zatozenia podstawowe
oraz racjonalng poprawnos$¢ jej powstawania. W zwigzku z tym mozna méwié
o monotonicznej kumulacji wiedzy (dodawaniu do systemu filozoficznego no-
wych elementéw) albo o kumulacji niemonotonicznej (przyjecie nowych zato-
zen, na jakich opiera si¢ caly system tej wiedzy) (Renn 2015). Z wiedzg religijng
jest inaczej. Powstaje ona nagle jako pewna calo$¢, ktorej nie mozna naruszy¢
i tylko w szczegdlnych sytuacjach dopuszczalne jest jej uzupetniajace klarowanie
(interpretowanie). Po piate, filozoficzna wiedza naukowa nigdy nie jest narzucana
ludziom. Kazdy ma prawo wyboru miedzy nig a wiedzg religijng, a takze miedzy
réznymi systemami wiedzy filozoficznej, a nawet fragmentami tych systemoéw.
Wybieramy ja w taki sposdb, aby mie¢ mozliwie duza pewnos$¢ tego, ze pustka
poznawcza stworzona przez odrzucenie wiedzy religijnej bedzie zapelniona przez
wiedze bardziej wiarygodng od niej. Oznacza to, ze wiedza wytwarzana racjo-
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nalnie nie jest obojetna dla ludzi. Zawarta w niej prawda o $wiecie powinna by¢
odbierana jako dajaca pewnos¢, ze rzeczywisto$¢ jest tak zorganizowana, jak to
przedstawia wybrany system wiedzy filozoficznej (Valverde 2020).

Przedstawiona analiza upowaznia do sformulowania tezy, ze nie mozna sobie
wyobrazi¢ tworzenia nauki bez udzialu w tym procesie ludzkiej psychiki. To wy-
acznie jednostkowy umyst ludzki jest zdolny do poznania organizacji rzeczywi-
sto$ci w oparciu o postugiwanie si¢ logicznym mysleniem. Logiczne mys$lenie sta-
nowi réwniez podstawowy sposob weryfikacji prawdziwosci wiedzy przez innych
ludzi. Jesli odnajda oni w proponowanej wiedzy jakies btedy, luki albo niejasnosci,
to podejmuja proby udoskonalenia jej, czyli tworza wlasny system naukowej wie-
dzy filozoficznej, ktory takze moze by¢ poddany krytyce kolejnych filozoféw. Tak
wigc tworzenie nauki przez filozoféw odbywa si¢ w ,,zaciszu” umystéw pojedyn-
czych ludzi - jest to zatem przede wszystkim czynnos¢ psychiczna. Zawiera ona
takze elementy spoteczne: indywidualny filozof udostepnia swoje wytwory na-
ukowe innym i dopiero oni rozstrzygaja, w jakim stopniu mozna je uwzgledniac
w dalszym poznawaniu rzeczywistosci. Kazdy tworca wiedzy filozoficznej musi
wobec tego posiada¢ odpowiednie wyksztalcenie (znajomos¢ pogladéw innych
filozoféw), musi uksztaltowa¢ postawe racjonalng (wyeliminowanie pozaintelek-
tualnych czynnikéw psychicznych zaklécajacych poznanie) oraz zdoby¢ umie-
jetno$¢ logicznego rozumowania (zabezpieczenie przed popelnianiem bledéow
poznawczych) (Arystoteles 1981). Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage, ze wielu
filozoféw wprost przedstawialo zasady racjonalnego postepowania naukowego.
Przyktadowo Kartezjusz (2022) wyr6znil siedemnascie regut kierowania wlasnym
umystem w celu: ,,tworzenia prawdziwych i gruntownych zdan o wszystkim, co
napotykamy” (s. 123), ktére stanowig wiedze naukows.

Na koniec tego fragmentu analizy chce wyraznie podkresli¢, ze nie skupia-
tem si¢ w niej na szczegdtowych problemach filozoficznych dotyczacych pozna-
nia naukowego. Przykladowo: John Watkins (1989) stawia pytanie, czy poznanie
naukowe moze mie¢ swdj final, czyli czy mozliwe jest ostateczne poznanie calej
rzeczywisto$ci; Lukas M. Verburgt (2020) pyta, ile potrzeba wiedzy naukowej,
aby zlikwidowa¢ niepewno$¢ ludzi odnosnie do wlasnego losu, a Johann Gottlieb
Fichte (1996) zgtasza watpliwosci, czy logiczne rozumowanie jest wystarczajace
do poznania prawdy o $wiecie. Pytania te sa z pewno$cig wazne i niektére z nich
bede uwzglednial w dalszej analizie rozwoju psychologii nauki. Dotychczas zale-
zalo mi na wykazaniu, ze u poczatku tworzenia wiedzy naukowej centralng role
petnit ludzki umyst, a dokladnie przypisywana mu zdolnos¢ do rozpoznawania
prawdy o $wiecie. Ta teza — przyjmowana przez wiekszos¢ filozoféw — oznacza,
ze byli oni takze psychologami nauki. Odkrywali bowiem prawidlowosci obowia-
zujace w procesie ludzkiego poznania, ktory doprowadza do gromadzenia wie-
dzy o $wiecie, chociaz nie zawsze musi by¢ ona prawdziwa. W ten sposob zostata
»otwarta furtka” dla przyszlych badan psychologicznych.
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1.4. Fascynacja psychologéw
wielkimi odkryciami naukowymi

Nie jest fatwo wskaza¢ w historii wiedzy naukowej ten moment, w ktérym od-
kryto, ze do tworzenia wiedzy naukowej nie wystarczy postugiwanie si¢ tylko
logicznym mysleniem. Wiedza naukowa zdobywana przy jego pomocy réznita
sie w zaleznosci od tego, jaki umyst ja wytwarzal. Do innych konstatacji na te-
mat organizacji $wiata doszedt umyst Spinozy albo umyst Kartezjusza niz umyst
Arystotelesa. Wydaje sig, ze pierwszym uczonym, ktory zrozumial, Ze racjonalne
myslenie nie jest w stanie uchroni¢ od popetniania bledéw w poznaniu (tzw. ido-
li) rzeczywistosci, byl Francis Bacon. Wyrdznit cztery ich rodzaje: a) tendencje
do upraszczania badanych zjawisk (np. przypisywanie im nadmiernej organizacji,
idealizacji); b) sktonnosci do koncentrowania uwagi na podobienstwach i baga-
telizowania roznic miedzy zjawiskami); ¢) brak precyzji jezykowej w wyrazaniu
pogladéw naukowych; d) podporzadkowanie badan réznego rodzaju interesom
osobistym albo spolecznym kosztem dochodzenia do obiektywnej prawdy (van
Doren 1996). Eliminowac¢ tego typu btedy mozna tylko poprzez uzupelnienie lo-
gicznego myslenia o prowadzenie badan empirycznych. W ten sposéb zapropo-
nowal on alternatywne kryterium rozstrzygania o prawdzie zawartej w wiedzy
naukowej. Nie wystarczy powszechna zgoda co do jakiego$ pogladu, aby moz-
na uzna¢ go za prawdziwy. Jego zdaniem tylko poprzez zmudne obserwowanie
zjawisk wystepujacych w $wiecie mozna wyciaga¢ wiarygodne wnioski. Prefero-
wal wigc Bacon metode indukcyjna, polegajaca na wnioskowaniu opartym na
respektowaniu zasady ,,0d szczegotu od ogdtu”. To jednak oznaczalo, ze za row-
nowaznik w stosunku do rozumu w procesie poznania uznat on poznanie zmy-
stowe i doswiadczenie zdobywane za pomoca obserwacji $wiata. Poza tym Bacon
postulowal wprowadzenie specjalizacji badaczy zajmujacych sie poszukiwaniem
prawdy o roznych obszarach $wiata. Jego gléwna zastuga bylo przesuniecie zain-
teresowan filozoféw z problematyki ontologicznej na problematyke epistemolo-
giczng. Zamienil pytanie ,,Czym jest poznawana rzeczywisto$¢?” na ,Jak nalezy
poznawac rzeczywisto$¢?” (Kuderowicz 1989).

Innym impulsem, ktéry spowodowal zmiany w podejsciu do badan nauko-
wych, byly praktyczne wynalazki, dokonywane przez ludzi wykonujacych rézne
zawody. Nie mieli oni dostepu do wiedzy dotyczacej ogdlnych zasad organiza-
cji rzeczywistosci. Natomiast zajmujac sie codzienng pracg, mogli dokonywaé
waznych obserwacji, dotyczacych skutkow wlasnej dzialalnosci. W ten sposob
rolnicy zauwazyli, ze tzw. plodozmian zabezpiecza ich przed spadkiem plondw,
budowniczowie doméw wyprébowali rézne rozwigzania architektoniczne, nim
podjeli si¢ wznoszenia strzelistych katedr, chlopi egipscy odkryli, w jaki sposob
mozna nawadnia¢ pola, aby zabezpieczy¢ sie przede gtodem, lekarze wynalezli,
a potem udoskonalali metody amputacji konczyn, ktére zapobiegaly gangrenie,
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a takze tworzyli coraz bardziej funkcjonalne protezy... Jak podaje Paul L. Gardner
(1997), zawsze chodzilo o opracowanie nowych technologii dzialania (przetwa-
rzanie materialow, projektowanie urzadzen, opanowanie skutecznych czynnosci
produkcyjnych). Praktyczne doswiadczenie doprowadzilo do wymyslenia drutu
kolczastego, pompy, silnika elektrycznego, okularéw, kompasu, barwnikéw ma-
larskich, samolotow (de Vries, Tamir 1997). W tych przypadkach zrodtem wiedzy
nie bylo logiczne myslenie, ale dzialanie, ktore dzigki odkryciom stawalo sie bar-
dziej skuteczne.

Wiedza oparta na praktycznym dzialaniu réznila si¢ istotnie od wiedzy two-
rzonej przy pomocy logicznego myslenia. Pierwsza byla tworzona w oparciu
o empiryczne stosowanie metody prob i bledow - intuicyjnie wyprobowywano
rézne sposoby dziatan praktycznych, ktére moglyby zwiekszy¢ ich skutecznos¢,
a potem postugiwano si¢ tymi sposobami, starajac si¢ ciagle je doskonali¢. Stusz-
nie zwraca si¢ uwage, ze nowe rozwiazanie praktyczne zawsze zwiekszalo pule
mozliwych dziatan. Upowszechniano szybko te z nich, ktére byly lepsze od po-
przednich (Bentley, O’Brien, Ormerod 2011). Ogélnie mozna powiedzie¢, ze za-
wsze chodzilo o rozwigzanie jakiego$ konkretnego problemu, a pozytywny efekt
tego dzialania stawat sie podstawa do wdrozenia nowej, innowacyjnej technolo-
gii postepowania. Wtdrnie dopiero tworzono wiedze, ktéra wyjasniata dziatanie
tych wynalazkéw. Postep technologiczny dokonywat si¢ poprzez proces uczenia
coraz skuteczniejszych sposoboéw wykorzystywania prawidtowosci, jakie obowia-
zujg w rzeczywistosci. Dostrzegano, jakie efekty wywotuja nowe technologie, ale
nie wiedziano, dlaczego sa one mozliwe. Dobry przyklad ilustrujacy stosowanie
metody prob i bledow stanowi historia rozwoju lotnictwa — w taki bowiem spo-
sob poszukiwano mozliwosci unoszenia si¢ ludzi w powietrzu. Wiele nieudanych
prob rozwigzania tego problemu w konicu zaowocowato wynalezieniem balondw,
potem szybowcow i wreszcie pierwszych samolotdw, a ostatecznie statkow ko-
smicznych. Ludzie nauczyli si¢ lata¢ mimo tego, ze przez dlugi czas nie wiedzieli,
dlaczego byto to mozliwe.

Wydaje si¢, ze dwa wymienione czynniki - niezgodnos¢ miedzy teoriami fi-
lozoficznymi oraz postep technologiczny w dzialalnosci ludzi - doprowadzily do
przeksztalcenia sie wiedzy naukowej z filozoficznej w wiedz¢ empiryczng. Ana-
lizujac rozwoj nauki w czasach renesansu i o§wiecenia, mozna zauwazy¢, ze ist-
niejace juz myslenie logiczne zostalo uzupetnione o gromadzenie jak najwigkszej
liczby faktéw dotyczacych zmian, jakie zachodza w rzeczywistosci, oraz ustalanie
konsekwencji okreslonego sposobu oddzialywania na jakis fragment rzeczywisto-
$ci. Mozna powiedzie¢, ze dzieki skupieniu si¢ na doktadnym pomiarze wybra-
nych parametréw charakteryzujacych obiekt badania myslenie naukowe nawia-
zalo wreszcie bezposredni kontakt z rzeczywistoscia, dzieki czemu ewentualne
bledy poznania racjonalnego latwo dawaly si¢ rozpozna¢ i korygowac. Jeszcze
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wazniejsza byta mozliwos¢ manipulowania rzeczywistoscia, czyli wywolywania
w niej celowych i dokladnie zaplanowanych zmian. W ten sposdb wprowadzono
do nauki metode¢ eksperymentalng. Stynne eksperymenty Galileusza wykazujace,
ze ciezar wlasciwy, a nie ksztalt ciala decyduje, czy ono utrzymuje si¢ na wodzie,
czy tonie, albo eksperymentalne dowody na istnienie ruchu jednostajnie przy-
spieszonego dyskredytowaly spekulacje Arystotelesa na te tematy i wptynety na
uniezaleznienie si¢ nauki od spekulacji (Copleston 2001). Dzieki kontrolowanym
eksperymentom mozliwe stalo si¢ poznawanie dynamiki $wiata, a wiec okreslanie
przyczyn, ktore zapewniajg jego trwalg organizacje.

Nie chce przedstawia¢ w tym opracowaniu fascynujacej historii tego etapu roz-
woju poznania naukowego. Postuze si¢ tylko dwoma przyktadami, ktére dobrze
uzasadnia wskazane wlasciwosci rozwoju nauki empiryczne;j.

Pierwszy zwiazany jest z przezwyci¢zeniem obowiazujacej przez wieki kon-
cepcji geocentrycznej organizacji Wszechswiata opracowanej przez Ptolemeusza.
Uznana przez Ko$ciot za prawdziwg, a takze zgodna z wiedzg potoczng ludzi nie
wywolywata ona watpliwo$ci, mimo ze nie wszystko, co glosita, byto zrozumiate.
Chyba najwigksza zagadka pozostawalo to, ze tylko niektére obiekty na niebie
sprawiaja wrazenie, jakby krazyty wokét Stonca (planety), a inne byly nierucho-
me (paralaksa). To stanowilo zasadniczy impuls intelektualny do stworzenia innej
koncepcji organizacji Wszechswiata.

Drugi przyktad dotyczy zmiany pogladéw na temat proceséw biologicznych,
ktore tworza i podtrzymuja zycie na Ziemi. Tradycyjne stanowisko zawarte w wie-
dzy religijnej zostalto stopniowo zastgpione wiedza, ktére zanegowata koniecznos¢
boskiego udziatu w tych procesach. Dzigki badaniom eksperymentalnym i stoso-
waniu instrumentéw pomiarowych udato si¢ pozna¢ najwazniejsze prawidiowo-
$ci, ktdre sa niezbedne do zycia réznych organizmow, z czlowiekiem na czele (W.
Smith 1904).

Niewatpliwie postacia, ktéra w najwiekszym stopniu przyczynita si¢ do suk-
cesu w zakresie poznania organizacji §wiata fizycznego, byt Isaak Newton (Hall
2003). Znany jest on przede wszystkim jako tworca koncepcji grawitacji, ktéra
wyjasniata dokladnie to wszystko, co moglo wydawa¢ si¢ niezrozumiale po od-
rzuceniu geocentrycznej koncepcji Ptolemeusza. Zaproponowana przez Mikota-
ja Kopernika koncepcja heliocentryczna organizacji Wszech§wiata miata pewne
uzasadnienie w jego obserwacjach ,.cial niebieskich’, ale tez uswiadamiata bada-
czom koniecznosc¢ rozwigzania wielu konkretnych probleméw wynikajacych z tej
propozycji. Jak pisze John Gribbin (2019), Kopernik: ,,Mial swiadomos¢, ze jego
model Wszech§wiata stawia wiele nowych pytan, nawet jezeli odpowiada na czgs¢
starych, to nie na wszystkie” (s. 24). Najwazniejsze z nich dotyczyto wyjasnienia
sprawy utrzymywania stalej trajektorii ruchu planet w przestrzeni, ale chodzito
takze o inne kwestie (precyzyjne okreslenie pelnej trajektorii — epicykli, predkosci
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ich ruchu, sit, ktére umozliwiajg utrzymywanie si¢ obiektéw w pustej przestrze-
ni itd.). Nie wchodzac w szczegdly, mozna powiedzie¢, ze niejasnosci wynikaja-
ce z propozycji Kopernika wywotaly z jednej strony krytyke jego pogladdw, ale
z drugiej strony pojawili sie tez jej zwolennicy, ktdrzy stopniowo rozwijali jego
koncepcje, likwidujgc wezesniejsze watpliwosci. Przyktadowo: Thomas Digges za-
inspirowany kopernikanska teorig prowadzit wieloletnie obserwacje teleskopem
Drogi Mlecznej i doszedt do wniosku, ze Wszech$wiat musi by¢ nieskonczony.
To byl zasadniczy przetom w mysleniu o rzeczywistosci (Gribbin 2019). Teraz
mozna bylo mysle¢ o $wiecie nie tylko z perspektywy Ziemi, nie tylko z perspek-
tywy Ukladu Slonecznego, ale z perspektywy nieskonczonej mnogosci uktadow
gwiezdnych podobnych do Drogi Mleczne;j.

Myslenie w kategoriach nieskoniczonosci czasu i przestrzeni do dzi§ sprawia
nam wiele kfopotéw, jednak mozemy je przynajmniej cze$ciowo poja¢ dzigki pra-
cy wybitnych astronoméw. Jednym z nich byl Tycho Brahe. Zainteresowal si¢ on
astronomig przypadkowo. Jako mtody cztowiek zaobserwowal intensywnie swie-
caca ,nowa gwiazde” w konstelacji Kasjopei - ten fakt zawazyl na postawieniu
przez niego pytania o trwalo$¢ urzadzenia Wszech§wiata. Pojawienie si¢ owej
supernowej znoéw bylo zagadka, ktorej poswiecit Brahe wiekszos¢ swojego zZycia
- przez dwadziedcia lat codziennie, z benedyktynska doktadnosciag obserwowat
przez teleskop przemieszczanie si¢ planet i gwiazd, co doprowadzito do powstania
koncepcji budowy Wszechswiata majacej pogodzi¢ teorie geocentryczng z teoria
heliocentryczna.

Z kolei Johannes Kepler, ze wzgledu na staby wzrok, nie mégt prowadzi¢ bez-
posrednio obserwacji nieba. Postugujac sie literaturg astronomiczng, wykazal, ze
planety znajduja si¢ w ciaglym ruchu, dzigki sile pobieranej od Stonca. Te z nich,
ktore sg blizej niego, poruszaja si¢ szybciej w poréwnaniu do bardziej oddalonych.
Chociaz ta hipoteza okazala si¢ nie do konca prawdziwa, to jednak zawierata su-
gestie negujaca udzial sit nadprzyrodzonych (popychanie przez anioty) w poru-
szaniu si¢ planet. Nie wspomne tu o wielu innych badaniach Keplera, ale nie moge
jednak poming¢ opracowania przez niego tzw. tablic rudolfianskich, ktére okre-
Slaly potozenie gwiazd i planet na péinocnym niebosklonie w réznym czasie, co
przyczynilo si¢ do rozwoju nawigacji morskiej.

W tym miejscu koniecznie trzeba wspomnie¢ o odkryciach Galileusza. To
dzigki jego badaniom udato si¢ odrzuci¢ bledng hipoteze Keplera gloszaca, ze tyl-
ko Stonice dysponuje specjalna sifa, ktéra pozwala porusza¢ sie planetom. Wyka-
zal eksperymentalnie, ze przedmioty o réznym ciezarze upuszczone z pewnej wy-
sokosci upadaja, poruszajac si¢ z taka samg predkoscig. Tym samym odkryf site,
jaka jest ziemska grawitacja. Nastepnie postugujac sie tym pojeciem, sformutowat
hipoteze gloszaca, ze sity grawitacji dzialaja w calym Wszechs$wiecie i dzieki nim
mozliwe jest utrzymywanie statej jego organizacji (Bolton 2020).

34



Rozpziar 1
CZYM BYLA, CZYM JEST, A CZYM NIE MOZE BYC PSYCHOLOGIA NAUKI

W ten sposéb stworzone zostaly podstawy do powstania teorii, jakg przedsta-
wit Newton w 1687 roku, w ksigzce Philosophiae Naturalis Principia Mathemati-
ca (Newton 2015). Wylozyt w niej podstawowe prawa fizyczne, ktére obowigzuja
zaréwno na Ziemi, jak i we Wszechswiecie (Iliffe 2007). Mozna metaforycznie
powiedzie¢, ze prosto i precyzyjnie (dzigki zastosowaniu matematyki) polaczyl ze
soba wiedze o Ziemi i niebie, wykazujac w ten sposdb, ze do prawdy o rzeczywi-
sto$ci mozna dojs¢, taczac ze sobg logiczne myslenie teoretyczne i wyniki badan
empirycznych.

W tym miejscu musze takze podkresli¢, ze dzialanie wiele wynalazkow, o kto-
rych wspominalem na poczatku tego paragrafu, zostalo wyjasnione dzigki odkry-
ciom prawidlowosci fizycznych. Dodam tez, Ze w zasadzie kazdy z wymienionych
tutaj uczonych takze wykorzystywal zdobyta wiedze teoretyczna do wynajdywa-
nia praktycznie waznych urzadzen (takich, jak: kompas, suwak logarytmiczny,
udoskonalony teleskop, celowniki w armatach).

Do dokonan Newtona w zakresie poznania $§wiata nieozywionego przyréwnac
mozna osiggniecia Karola Darwina w poznaniu proceséw zyciowych. Stworzona
przez niego teoria ewolucji, ktora takze przeciwstawila si¢ wiedzy religijnej, po-
przedzona zostata pracg wielu innych badaczy. Prowadzili oni badania empirycz-
ne, nie zawsze wyprowadzajac z nich trafne wnioski, ale kazde z nich dostarczato
impulsu do wprowadzania poprawek do posiadanej wiedzy o zyciu (Norris 1992).
Wiedza przednaukowa na ten temat byla stosunkowo skromna i $cidle faczyla sie
z wiedza religijng. Co prawda, juz w starozytnym Egipcie anatomia cztowieka do-
brze byta znana za sprawg mumifikacji zwlok, jednak budowa narzadéw niewiele
wnosita do rozumienia, jak dziata ludzkie cialo, a takze jak mozna je leczy¢. Iro-
nicznie opisuje t¢ wiedz¢ Guido Ceronetti (2004) w nastepujacy sposob: ,,Egipt
nauczyl Hipokratesa medycyny, byl to bowiem szpital reprezentujacy wszystkie
choroby. Torba Imhotepa nie miata chwili spoczynku. Wyciagal z niej piekne chi-
rurgiczne kleszcze i $rodek znieczulajacy, zrobiony ze sproszkowanego marmuru
z Memfis i octu, aby stawi¢ czoto wszelkiego rodzaju nowotworom wymienionym
na papirusie Ebersa” (s. 15). Jak wyczyta¢ mozna z powyzszego cytatu, wiedza me-
dyczna sktadala sie z mieszaniny pogladéw religijnych ($wiety marmur z Memfis)
i technicznych umiejetnosci leczenia, opartych na doswiadczeniu zawodowym.
Faktem jest, ze najbardziej znany lekarz starozytnego $wiata, Galen, préobowat
zrozumie¢ — na podstawie obserwacji ludzi chorych (leczyl przez wiele lat gla-
diatoréw) - dzialanie niektérych narzadéw organizmu, ale jego wyjasnienia nie
miatly duzej wartosci poznawczej. Mowil o aktywnosci zyciowej, ktdra jest moz-
liwa dzieki tzw. utajonym ekwiwalentom, czyli narzagdom, ktdre dziataja dzieki
jakiej$ sile nadprzyrodzonej (Vida 2019). Mial jednak powazny klopot z wyja-
$nieniem chordb zwierzat. Zaobserwowal bowiem duze podobienstwo w budowie
anatomicznej psoéw, $win, malp oraz ludzi, ale nie dostrzegal tego podobienstwa
w zaburzeniach réznych grup ssakéw (Gribbin 2019). Jeszcze wigkszy klopot mial
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z udzieleniem odpowiedzi na pytanie postawione wczesnie przez Arystotelesa:
dlaczego kotki rodza kocigta, a nie np. pieski albo malpki oraz jak to sie dzieje, ze
ludzie rodza przedstawicieli tylko swojego gatunku. To byta podstawowa zagadka,
na ktorg trzeba bylo znalez¢ odpowiedz.

Mozna ulozy¢ duza liste badaczy, ktdrzy probowali zmierzy¢ si¢ z problemem
zycia. Nie bede omawial kolejnych odkry¢ dokonanych przez kazdego z nich - nie
zajmuje si¢ przeciez historig nauk przyrodniczych. Niemniej warto zwréci¢ uwa-
ge na kilku poprzednikéw Darwina, ktorzy utorowali mu droge do jego wielkiej
koncepcji ewolucji.

Najpierw trzeba byto wprowadzi¢ porzadek, czyli dokonac jakiejs klasyfika-
cji wszystkich organizmdéw tworzacych przyrode. Tego zadania podjal sie Karol
Linneusz. Przez cale Zycie wedrowal, najpierw po Pétwyspie Skandynawskim,
a pdzniej po niektdrych innych krajach Europy, obserwujac zréznicowane formy
roélin i zwierzat. W sumie opisal 7700 gatunkow roélin i 4400 gatunkow zwierzat.
Nastepnie uporzadkowal je hierarchicznie, w taki sposéb, ze gatunki wchodzity
w skfad rodzajow istot zywych, te z kolei tworzyly kolejno: rodziny, rzedy, groma-
dy, podtypy, typy i w koncu dwa krélestwa - jednym byty wszystkie rosliny, a dru-
gim wszystkie zwierzeta. W ten sposob kazda istota zyjaca mogla by¢ precyzyjnie
zakwalifikowana do odpowiedniej kategorii, a w razie potrzeby (odkrycia nowych
organizmoéw) caly system mogt by¢ dalej rozbudowywany.

Okazalo si¢ to bardzo potrzebne, w zwigzku z odkryciami Georges'a Luisa Lec-
lerca, ktéry - po zmianie nazwiska — znany jest jako Buffon. Zainteresowany geo-
logia, odkryl skamieliny roslin i zwierzat, ktére nie dawaly sie przyporzadkowa¢
do systemu Linneusza. Nie to stanowifo jednak najwazniejsze osiggniecie nauko-
we Buffona. Zwrdcit on uwage na zmiany w budowie organizméw, jakie zacho-
dzily w czasie. Obserwowane przeksztalcenia morfologiczne nie mogty nastapi¢
w krotkim okresie. Oznaczalo to, Ze nalezalo odrzuci¢ religijne przekonanie, ze
Ziemia zostala stworzona cztery tysigce lat p.n.e. Przeciez organizmy nie mogly
istnie¢ wczesniej niz powstala sama Ziemia. Z badan Buffona wyniknat jeszcze
jeden problem. Mozna go sformulowac w postaci pytania: ,W jaki sposéb mogto
dojs¢ do powstania tak réznorodnych form zycia na Ziemi?”.

Préb odpowiedzi bylo wiele. Wiekszos$¢ z nich mozna potraktowac jako nie-
uzasadnione spekulacje. Powstawaly tez prace, ktore uznane zostaly za wezlowe
dla zrozumienia réznorodnosci zycia na Ziemi. Wspomniany wczesniej Dar-
win odkryl podstawowe prawo wyjasniajace zaréwno bogactwo form zycia, jak
i zachodzaca wsrdd z nich zmienno$¢ w czasie. Prawo to nazwal zasadg dobo-
ru naturalnego. Warto przytoczy¢ tu jego wlasng opini¢ na temat tego odkrycia:
»Jakze zajmujace jest spogladac na gesto zarosnigte wybrzeze pokryte roélinami
nalezacymi do réznych gatunkow, ze §piewajacym ptactwem w gaszczach, z kra-
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zacymi w powietrzu owadami, z drgzagcymi mokra glebe robakami i patrzac na
te wszystkie tak dziwnie zbudowane formy, tak rézne i w tak zlozony sposob
od siebie zalezne, pomysle¢, ze powstalty one wskutek praw wciaz jeszcze wo-
kol nas dzialajgcych. Prawami tymi w najszerszym znaczeniu s3: wzrost i roz-
mnazanie, zawarta prawie w pojeciu rozmnazania dziedzicznos$¢, zmiennosé
pod bezposrednim i posrednim wplywem zewnetrznych warunkéw zycia oraz
uzywania i nieuzywania narzadow, szybkie tempo rozmnazania, prowadzace
do walki o byt i w konsekwencji do doboru naturalnego, ktéry ze swojej stro-
ny wiedzie do rozbieznosci cech i wymierania form mniej udoskonalonych”
(Darwin 1998, s. 30).

Nie ma potrzeby wnikliwiej przedstawia¢ darwinowskiej teorii ewolucji — jest
ona powszechnie znana. Warto jednak zauwazy¢, ze ta wielka synteza teoretyczna
ukazujaca podstawowe prawidlowosci ksztaltowania si¢ zycia na Ziemi potwier-
dzila swoja prawdziwo$¢ nie tylko poprzez integrowanie faktow empirycznych
zgromadzonych przez Buffona, Linneusza i wielu innych przyrodnikéw, ale po-
zwolita wlaczy¢ w swoje ramy wyniki przysztych badaczy zajmujacych sie genety-
ka (np. doswiadczen Gregora Mendla), embriologia (np. badania nad komdrkami
rozrodczymi Augusta Weismanna), fizjologia (np. badaniami nad homeostaza
w organizmach Waltera Bradforda Cannona) (Derden 1991). Mdwiac inaczej:
Darwin byl tym uczonym, ktéry w sposéb ostateczny wykazal, Ze mozna docho-
dzi¢ do prawdy o $wiecie, o ile logiczne myslenie naukowe nie poprzestanie na
czysto racjonalnym poznawaniu rzeczywistosci, ale tez bedzie odwolywato sie¢ do
empirycznych uzasadnien dla wiedzy teoretyczne;j.

Moze zbyt duzo miejsca poswiecitem historii rozwoju siedemnastowiecznej
i osiemnastowiecznej nauki. Uwazam jednak, zgodnie z pogladem Henryego
Smarta (2003), ze: ,Im glebiej wnika si¢ w histori¢ jakiegos$ zagadnienia, tym le-
piej widzimy powigzania miedzy ideami, ludZzmi i instytucjami zajmujacymi sie
nauky” (s. 394). Historia odkry¢ naukowych opisanych powyzej pozwala na sfor-
mulowanie kilku waznych wnioskéw. Po pierwsze, tatwo mozna zauwazy¢ roz-
nice miedzy twoércami nauki, ktérych przedstawilem w poprzednim paragrafie
i badaczami opisanymi w tym paragrafie. Pierwszych nazwalem myslicielami,
poniewaz poznanie rzeczywistosci zapewniato im wylacznie logiczne myslenie.
Korzystajac z niego, potrafili przeciwstawic si¢ poznaniu religijnemu, tworzac al-
ternatywne systemy wiedzy o $wiecie. Religia byta dla nich niejako punktem od-
niesienia. Chodzilo im o wykazanie, Ze mozna rozumie¢ rzeczywistos¢ bez zalo-
zenia o istnieniu nadprzyrodzonego jej twoércy. Drugich bede nazywal uczonymi.
Okreslenie to uwazam za trafne, poniewaz istota ich pracy polegala na ,,uczeniu
si¢” rzeczywisto$ci w oparciu o metod¢ prob i bledéw. Teoretyczne pomysty na
temat organizacji rzeczywistosci musialy znalez¢ potwierdzenie w odpowied-
nich $wiadectwach empirycznych albo tez trzeba byto znalez¢ odpowiednio duzo
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takich dowoddéw, aby moéc sformutowaé uogélnienie dotyczace prawidtowosci
obowigzujacych w $wiecie. Uczeni, o ktérych pisalem w tym paragrafie, sg wiec
ludzmi, ktérzy ciagle ucza si¢ $wiata. Jak to pieknie wyrazil Richard Rorty (1999):
»hieuchronnie zmierzaja ku jednemu punktowi, gdzie Prawda lokuje si¢ «tam»,
tuz przed nami, i tylko czeka, by$my po nig siegneli” (Rorty 1999, s. 60). Teore-
tycznie wszyscy maja do niej dostep. Niemniej tylko niektérym - moéwiac me-
taforycznie — udawalo si¢ obnazy¢ ja pelniej, pozbawiajac szat przypadkowosci,
i dotrze¢ do istoty rzeczy. Po drugie, powiekszanie sie wiedzy naukowej o rzeczy-
wistosci byto mozliwe tylko poprzez bezposredni kontakt z nig, czyli prowadzenie
dokladnych obserwacji obiektow badania albo celowe wywolywanie w niej zmian
(eksperymentowanie). Wazna byla zawsze doktadno$¢ pomiaru, ktéra pozwala-
ta na uzyskanie wiarygodnych danych empirycznych. Niewatpliwie bez wynale-
zienia takich narzedzi badawczych, jak teleskop i mikroskop, trudno sobie wy-
obrazi¢ dochodzenie do odkry¢, ktére zadziwialy i zaskakiwaly ludzi. Po trzecie,
uczeni ci byli indywidualistami, do swoich odkry¢ dochodzili r6znymi drogami.
Niektorzy posiadali na tyle duze zasoby finansowe, ze mogli poswigci¢ sie catko-
wicie nauce, inni musieli szuka¢ protektoréow, ktorzy zabezpieczali ich materialnie
w takim stopniu, aby mieli oni mozliwos¢ realizowania pasji naukowych. Jeszcze
inni musieli zarabia¢ jako astrolodzy, nauczyciele, duchowni, odkrywcy uzytecz-
nych przedmiotéw, aby utrzymac rodziny, i tylko czas wolny poswiecali pasji na-
ukowej. Zajmowanie si¢ nauka nie bylo jeszcze zawodem, traktowano te prace
jako rodzaj hobby. Po czwarte, pozycja spoleczna badacza nie miata szczegolnego
wplywu na zdobyty szacunek srodowiska uczonych. Dla nich istotne byto to, co
nowego miata do powiedzenia konkretna osoba o badanym wycinku rzeczywisto-
$ci. Uwiarygodniony odpowiednimi badaniami empirycznymi pomyst podlegal
ostrej i wnikliwej krytyce, czasem wywolywal nawet konflikty interpersonalne
(np. miedzy Robertem Hookiem i Isaakiem Newtonem). Zawsze jednak spory
konczyly si¢ konstruktywnym rozwigzaniem - argumenty empiryczne decydo-
waly o uznaniu nowej wiedzy naukowej za prawdziwg. Po pigte, moze zaskakiwa¢
fakt, ze uczeni siedemnastowieczni i osiemnastowieczni nigdy nie zajmowali si¢
jednym problemem badawczym. Podziwia¢ mozna ich niestychana erudycje, ale
tez odkrycia dokonywane w kilku, a niekiedy kilkunastu obszarach wiedzy na-
ukowej. Przyktadowo Galileusz studiowal medycyne i matematyke, ale jego pa-
sja byla fizyka i astronomia. To nie przeszkodzilo mu w zajmowaniu si¢ optyka
(wyjasnit krétko- i dalekowzroczno$¢), budownictwem (wymyslil wielokrazek),
doskonaleniem broni (zbudowal pierwszy kalkulator stuzacy do obliczania kata
ustawienia lufy armaty przed strzalem), nawigacja (stworzyl kompas i zegar) i mi-
kroskopu. W zasadzie nie istnial jeszcze $cisty podzial na dyscypliny naukowe, co
ulatwialo uczonym badanie réznych aspektow rzeczywistosci. Niewatpliwie byta
to okolicznos¢ sprzyjajaca powstawaniu wielkich syntez naukowych, wzbudzaja-
cych podziw calej oswieconej Europy (W. Smith 1904).
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Przedstawione fakty sprawialy, ze ludzi interesowaly nie tylko zaskakujace od-
krycia uczonych, ale takze oni sami. Zaczeto wiec stawia¢ intrygujace pytania:
czym rdznig sie oni od innych ludzi, a szczegdlnie od badaczy, ktdrzy nie potrafili
osiggnac tak duzo w kwestii poznawania $wiata; co zadecydowalo, ze nastapil za-
sadniczy przetom w mysleniu o rzeczywistosci, polegajacy na przejsciu od wiedzy
religijnej do wiedzy naukowej; czym musialy si¢ charakteryzowac ich umysty, ze
potrafily odkrywac takie zasady rzadzace swiatem, ktdrych wczesniej przez wieki
nikt nie zauwazal. W ten sposob po raz pierwszy zostal sformutowany problem
z zakresu psychologii nauki. Znamienne jest to, Ze proby jego rozwigzania pod-
jeto jeszcze przed wyodrebnieniem si¢ psychologii jako samodzielnej dyscypliny
naukowej (1879 rok). Odwotanie si¢ do czynnikéw psychologicznych bylo ko-
nieczne, poniewaz kazda inna préba wytlumaczenia prowadzila do: a) przyjecia
tezy o boskim oswieceniu umystu uczonego, co negowalto zalozenia, na jakich
opierala si¢ nauka, albo b) przyjecia tezy, ze odkrycia naukowe sg dzielem przy-
padku (szczescia uczonego), czyli nie podlegajg jakimkolwiek prawidlowosciom,
co takze bylo sprzeczne z zalozeniem o organizacji rzeczywisto$ci, tym razem
psychologicznej (de Grefte, Gebharter 2021).

Przyjmuje sig, Ze pierwszym badaczem, ktéry podjat probe odkrycia czynni-
kow psychologicznych determinujacych powodzenie w badaniach naukowych,
byt francuski botanik Alphonse de Candolle. W 1873 roku opublikowal on
ksigzke, w ktdrej przedstawil wyniki analiz biograficznych wybitnych uczonych.
Zainspirowany darwinowska teorig ewolucji probowal ustali¢, w jakim zakresie
sukces naukowy moze by¢ determinowany przez dziedziczone cechy intelektu-
alne, a w jakim stopniu uwarunkowany wptywem srodowiska, ktdére ksztaltuje
w specjalny sposdb cechy umystowe (Feist, Gorman 2013). Uzyskane wyniki
nie daly jednoznacznej odpowiedzi na to pytanie. Trudno bylto oczekiwac inne-
go wyniku tych badan, poniewaz zastosowana metoda polegata na wybidrczym
zbieraniu réznych faktéw z zycia uczonych, ktérych nie dalo sie¢ poréwnywac
ze soba.

W sposéb systematyczny i precyzyjny kontynuowat te badania Francis Gal-
ton, angielski naukowiec, ktory niewatpliwie osiagnal mnostwo sukceséw w wielu
obszarach nauki (daktyloskopia, klimatologia, statystyka, turystyka, medycyna,
psychologia réznic indywidualnych). Jednak jego najwieksza fascynacja byt nie-
watpliwie problem eugeniczny, czyli tworzenia spoleczenstwa opartego na racjo-
nalnych podstawach, ktére sktadaloby sie z ludzi bardziej doskonatych w porow-
naniu do spofeczenstwa obecnego. Uwazal, ze poprzez wszechstronny pomiar
réznych wlasciwosci biologicznych i psychicznych bedzie mozna ustali¢, jacy
ludzie nie powinni posiada¢ potomstwa, a jakim nalezy to ulatwia¢. Ten skrajnie
pragmatyczny i jednoczesnie rasistowski sposob wykorzystania wiedzy nauko-
wej spowodowal, ze zainteresowal si¢ on wybitnymi uczonymi (Coriale 2017).
Przebadal prawie wszystkich cztonkéw Krélewskiego Towarzystwa Naukowego
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w Wielkiej Brytanii, starajac sie wyodrebnic te cechy psychiczne, ktére bylyby
charakterystyczne tylko dla nich. Mogt sobie na to pozwoli¢, poniewaz przez cate
naukowe zycie przebadal tez kilkadziesiat tysiecy innych obywateli krolestwa, co
pozwalalo na poréwnanie wynikéw obu grup badanych. Jesli chodzi o uczonych,
to dodatkowo analizowal szczegdtowo ich biografie, okreslat rodowody, a w nich
ustalal liczbe wybitnych przodkdéw, wreszcie poddawal ich badaniom ekspery-
mentalnym (pomiar wrazliwosci zmystowej, sprawnosci intelektualnej). W wy-
niku przeprowadzonych badan Galton sformulowal kilka ciekawych wnioskdow.
Stwierdzil, Ze w 43 rodzinach wybitnych naukowcéw ponadprzecietne uzdolnie-
nia wystepowaly u dziadkéw (60 przypadkow), u rodzenstwa (47 przypadkow),
u ojcow (26 przypadkéw), u kuzynow (16 przypadkéw), u prawnukéw (7 przy-
padkow) (Strelau 2002). Wykazat takze, ze dwie cechy psychiczne odrézniajg oso-
by wybitne od przecigtnych - duza energia dzialania i duza wrazliwo$¢ zmystowa.
Udowodnil, Ze wazng role w osiagnieciu sukcesu naukowego moze odgrywac ko-
lejno$¢ urodzin - pierwsze dziecko mialo na to wigksze szanse niz nastepne dzieci
w rodzinie. Wreszcie potwierdzit on rzecz oczywistg: aby by¢ wybitnym uczonym,
trzeba przejs¢ solidng edukacje. W rodzinach cenigcych wysoko wiedze¢ naukowa
wiecej dzieci dochodzito do sukceséw naukowych (Simonton 2013). Tym samym
jednak nie udato si¢ Galtonowi jednoznacznie potwierdzi¢ hipotezy wyjsciowej,
ze waznych odkry¢ naukowych moga dokonac tylko ludzie wyposazeni genetycz-
nie w odpowiednie wlasnosci umystowe. Wykazal, ze przynajmniej tak samo waz-
ne sg warunki zycia przyszlych geniuszy naukowych.

Jak wiadomo, sam Galton, tracac stopniowo wzrok (w ostatnich latach byt nie-
widomy), przestal by¢ zwolennikiem eugeniki. Wiele lat eksperymentowania nad
mozliwoscig kompensowania swej niepelnosprawnosci nauczyly go, ze nie mozna
z gory negowac wartosci cztowieka — nawet wtedy, gdy przemawiajg za tym ja-
kie$ wybiércze dowody naukowe. Do tego problemu jeszcze powroce. Wezesniej
chcialbym zwroci¢ uwage na inne kierunki badan psychologicznych nad wybit-
nymi uczonymi.

Calkowicie odmienne podejscie do badan nad psychologicznymi uwarun-
kowaniami badan naukowych zaproponowali psychoanalitycy. Zygmunt Freud,
naukowy ojciec tego kierunku psychologicznego, nauce nie poswiecit szczegdl-
nej uwagi. Traktowal ja jako wytwor kultury, rownorzedny ze sztuka albo religia.
O kulturze pisal dos¢ duzo, a wigc posrednio mozna probowa¢ odtworzy¢ jego
poglady odnoszace si¢ do psychologii nauki. Przyktadowo: w jednym z opraco-
wan stwierdzil: ,,Zadna cecha lepiej nie okresla kultury, jak darzenie szacunkiem
i kultywowanie wyzszych aktywnosci psychicznych, dokonan intelektualnych,
naukowych i artystycznych, troska o zachowanie wiodacej roli, jaka przyznano
ideom w Zyciu czlowieka” (Freud 1998, s. 188). Uznajac, ze koncepcja Freuda jest
powszechnie znana, przynajmniej w zarysie, skupie si¢ tutaj wylacznie na kilku
tezach, jakie przedstawil on w zwigzku z podejmowaniem aktywnosci naukowe;j
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przez ludzi. Jego zdaniem zainteresowania tego rodzaju pojawiaja sie jako efekt
nierozladowanych popedéw biologicznych. Napiecie, ktore wtedy powstaje, moze
by¢ likwidowane poprzez wykonywanie dziatalnosci zastepczych. Takich miano-
wicie, ktore ciesza si¢ wyjatkowym szacunkiem spotecznym, czyli dzialalnoscia
naukows i artystyczng. Dochodzi do procesu sublimacji — nieakceptowane formy
aktywnosci popedowej (gtéwnie zwigzane z zaspokojeniem libido), wywolujace
lek i poczucie winy, przeksztalcaja si¢ w aprobowane dzialania tworcze i uzytecz-
ne spolecznie. W ten sposdb czlowiek likwiduje napiecie psychiczne, a jednocze-
$nie rozwigzuje konflikt podstawowy, polegajacy na wyborze miedzy poczuciem
bezpieczenstwa (uzyskiwania akceptacji) i poczuciem leku (zwigzanym z odrzu-
ceniem spolecznym). Tak wiec warunkiem tworczosci naukowej jest doswiadcza-
nie tego konfliktu i powstajacego w zwigzku z nim napiecia psychicznego, ktore
moze by¢ spozytkowane w inny sposob, poprzez podejmowana twdrczos¢ nauko-
wa albo artystyczna.

Rysunek 1.3. Osobowosciowe mechanizmy warunkujgce proces tworczosci naukowej

Zré6dto: na podstawie: Klopfer i inni 1954, s. 569.

Wydaje sie, ze dobrze odtwarza psychoanalityczne poglady na przebieg dzia-
talnosci naukowej rysunek 1.3. Zgodnie z tg grafika napiecie psychiczne zwia-
zane z odczuwanym lekiem popedowym moze by¢ kanalizowane na dwa rdzne
sposoby. Pierwszy z nich mozna nazwa¢ opanowywaniem $wiata, a drugi opa-
nowywaniem siebie. Dzialalno§¢ naukowa, polegajaca na zdobywaniu wiedzy
o rzeczywisto$ci (odkrycia) oraz wykorzystywaniu jej do wprowadzania zmian
w rzeczywisto$ci (wynalazki), pomaga w uzyskaniu poczucia bezpieczenstwa, ale
jednocze$nie wymusza ciagle podazanie tg droga w procesie wlasnego rozwoju.
Co wiecej: sprowadza sie do ciaglego potwierdzania wlasnej wartosci (narcyzm)
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poprzez nieustajace doskonalenie osiagnie¢ naukowych. Jest to konieczne, ponie-
waz cztowiek nauki czesto zaniedbuje kontakty z samym sobg, unikajac w ten
sposob watpliwosci, niepewnosci, dylematéw zwigzanych z réznymi przezycia-
mi emocjonalnymi. Konfrontacja z wlasnym zyciem wewnetrznym takze jest
dobrym sposobem radzenia sobie z lekiem, co w koncu moze doprowadzi¢ do
uniezaleznienia si¢ od ocen i opinii innych ludzi. Prawidlowym rozwigzaniem
konfliktow jest rozdysponowanie energii psychicznej w taki sposéb, aby umoz-
liwiala ona réwnomierny rozwdj w obu kierunkach - na zewnatrz i wewnatrz
siebie. W $wiecie ludzi nauki nie zdarza sie to czesto. Uzywajac jezyka Freuda,
mozna powiedzie¢, ze osobistym problemem naukowcow jest charakterystyczny
sposob deseksualizacji wlasnego libido (Freud 1975). Paradoksalnie jednak ta
osobista ofiara ma duzg wartos¢ dla ludzkosci.

Przedstawione stanowisko psychoanalityczne bylo raczej nieudang prdoba
tlumaczenia réznic w osiagnieciach ludzi zaangazowanych w praktyke naukowa.
Przywotatem je tutaj z dwoch powodéw. Pierwszym z nich byl obowiazek rzetel-
nego ukazania meandréw myslenia psychologicznego o nauce, co niewatpliwie
utrudniato dalszy rozwoj psychologii nauki, gdyz wzbudzito nieufnos¢ i krytyke
zaréwno ludzi nauki, jak i filozoféw nauki (Fuller 2013). Drugi powod jest moze
wazniejszy. Otdz psychoanaliza wylansowala wizerunek naukowca jako osoby
wyjatkowej, genialnej, ponadprzecietnej i dlatego trudnej do zrozumienia. Na-
ukowiec - w tym ujeciu - to cztowiek, ktéry dostarcza wiedzy o rzeczywisto$ci nie
tylko zaskakujacej i zdumiewajacej, ale na dodatek jeszcze wiedza ta okazuje sie
na tyle wartosciowa, ze pomaga w skutecznym zmienianiu §wiata. Przyczynag zas
tych osiggnie¢ nie sg zdolnosci poznawcze, ale specyficzne struktury emocjonal-
no-motywacyjne, dzialajace na granicy zdrowia i zaburzen psychicznych.

Z takich samych powodéw jak poprzednio nalezy przynajmniej wspomnie¢
o spekulacjach na temat wybitnej twérczosci naukowcow, sformutowanych przez
Ernesta Kretschmera (1934). Nie bylo to moze do konca ,,spekulowanie’, ponie-
waz — jako psychiatra - analizowal on wiele biografii wybitny naukowcéw pod
katem patologii psychicznych. Jego zdaniem, aby ludzki umyst mégt dojs¢ do od-
krycia naukowego, musi znalez¢ si¢ w stanie graniczacym z psychopatologia. Tyl-
ko w takim stanie naukowiec ma mozliwos¢ stworzenia idei ,wyprzedzajacej rze-
czywisto$¢”, czyli takiej, ktora jest niezgodna z obowigzujacymi pogladami. Czesto
pojawia si¢ ona przypadkowo i moze wynika¢ z zaobserwowania faktéw niezgod-
nych z posiadang wiedzg. Ludzie niejednokrotnie majg do czynienia z tego typu
sytuacjami, ale nie probuja ich rozwigzaé. Tylko wielcy uczeni podejmuja si¢ tego
zadania - skupiajg calkowicie uwage na problemie badawczym, traktujac go jako
sprawe osobista i najwazniejsza w zyciu. Pomysly rozwigzania nazwane zostaly
przez Kretschmera ,,ideami nadwarto$ciowymi”. Oznacza to, ze autorzy odkry¢
wierzg w ich naukowa wartos¢, mimo deprecjonowania i odrzucania ich przez
innych badaczy. Jak pisze Kretschmer (1934): ,,ludzie o namietnosciach glebokich
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i upartych, skutkiem jakiegos wybitnego zdarzenia w ich Zyciu zostaja popchnieci
w okreslonym kierunku myslowym i przez lata, a nawet dziesieciolecia, podazaja
za swojg mysla z takim wytrwalym i konsekwentnym uporem, iz cale ich zycie du-
chowe dostaje sie w konicu pod panowanie takiej mysli wylacznej” (s. 148). Mozna
inaczej powiedzie¢, ze idea nadwartosciowa przyczynia sie do ciagltego ¢wiczenia
sprawnosci intelektualnej, ale tez utrzymywania wysokiego poziomu motywacji
do myslenia twdrczego. Pracowito$¢ i pasja w poszukiwaniu rozwigzania to dwa
podstawowe warunki niezbedne dla dokonania odkrycia naukowego.

Propozycja Kretschmera nie réznita si¢ w istotny sposéb od pogladéow wspot-
czesnych jemu psychologéw zajmujacych si¢ problematyka myslenia. W za-
sadzie wyrdznil on te same etapy dochodzenia do rozwiazania problemu, ja-
kie zaproponowal John Dewey (1934): a) odczuwanie sprzecznosci i trudnos¢
w zrozumieniu zachodzacych zdarzen, b) generowanie pomystéw wyjasniajacych,
c) dookreslenie problemu i krytyczny wybdr ttumaczenia zdarzen niezgodnych
z oczekiwaniami, d) doswiadczalne sprawdzenie przypuszczenia (hipotezy) na
temat wystepujacych niezgodnosci. Poglad ten nadal obowiazuje w psychologii.
Watpliwosci odnoszg si¢ raczej do aczenia przez Kretschmera tworczos$ci nauko-
wej z patologia funkcjonowania proceséw psychicznych. Poszukiwanie analo-
gii miedzy mysleniem paranoicznym a mysleniem wybitnych uczonych nie ma
wystarczajacego uzasadnienia empirycznego. Dowody przytaczane przez tworce
omawianej koncepcji majg charakter celowo dobranych egzemplifikacji, ktore
moga co najwyzej uzasadnia¢ teze, ze wérdéd wybitnych uczonych zdarzaja sie
osoby funkcjonujace w sposéb nieprzecietny. Nie znaczy to jednak, Ze nieprze-
cigtne, nowatorskie idee naukowe moga by¢ generowane wylacznie przez umysty
znajdujace si¢ w stanie zblizonym do szalenstwa.

Opisane wyzej proby wytlumaczenia wybitnych odkry¢ naukowych poprzez
odwotanie do czynnikéw psychologicznych wzbudzalo zainteresowanie przeciet-
nych ludzi. Nie mogto jednak by¢ zaakceptowane przez $rodowisko uczonych.
Poszukujac prawdy naukowej, zdawali sobie sprawe, ze badania Kretschmera,
Freuda, a nawet Galtona nie sa wiarygodne. Gloszone przez nich pseudoteorie
naukowe oparte byly na stabych dowodach empirycznych. Wielu z nich wolato
przyjac teze, czesto opartg na wlasnych, subiektywnych doswiadczeniach, ze ich
odkrycia mialy przypadkowy charakter. Potwierdzaly to stynne anegdoty o od-
czuwaniu zmniejszonej wagi wlasnego ciala w trakcie kapieli i odkryciu przez
Archimedesa prawa wyporu (stynny okrzyk Eureka!), ogladaniu kotyszacego si¢
zyrandola w katedrze florenckiej przez Galileusza, co doprowadzilo go do wyna-
lezienia zegara wahadtowego, albo Newtona, ktéry po uderzeniu jablka spadaja-
cego z drzewa w glowe wymyslil nagle prawo cigzenia. To miato jednak podobna
warto$¢, jak wezesniej opisane badania. Problem wyjasnienia procesu poznania
naukowego pozostawal nierozwigzany - az do utworzenia w Wiedniu stynnego
i waznego dla dalszego rozwoju nauki Kota Wiedenskiego.
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1.5. Rewolucja metodologiczna w badaniach naukowych
a psychologia nauki

Pod koniec XIX wieku z inspiracji Ernsta Macha, wybitnego fizyka i filozofa au-
striackiego, na Uniwersytecie Wiedenskim zaczety odbywac sie systematyczne
spotkania po$wigcone poznaniu naukowemu. Po wycofaniu si¢ Macha z zycia na-
ukowego jego idee dyskusji naukoznawczych przejat Moritz Schlick, takze filozof.
Powiekszyl on grono uczestnikéw spotkan o wybitnych fizykéw, matematykow,
logikéw, chemikoéw, biologdéw i psychologow. W sumie statymi czlonkami grupy
bylo czternastu uczonych, ale sporadycznie w spotkaniach uczestniczyto znacznie
wigcej 0s6b. Warto zaznaczy¢, ze byli tam takze wybitni polscy uczeni: Kazimierz
Ajdukiewicz, Tadeusz Kotarbinski, Alfred Tarski i inni. W ciggu wieloletnich dys-
kusji wypracowali oni system pogladéw okreslajacych, w jaki sposéb powinny
by¢ prowadzone badania naukowe. Ich propozycja zostala nazwana pozytywi-
zmem logicznym, a calg grupe uczonych, ktérzy ja opracowali, okresla si¢ jako
Koto Wiedenskie. Mialo ono zasadniczy wplyw na dalszy rozwéj nauki. Stwo-
rzona przez jego czlonkéw metodologia postepowania badawczego stala si¢ na
dtugie lata zbiorem norm, ktérych powinien przestrzegac kazdy uczony. Ogdlnie
mozna powiedzieé, ze pewnego rodzaju rewolucja, jaka dokonata si¢ z inspira-
cji Kota Wiedenskiego, polegata na rozdzieleniu okreslenia ,,myslenie logiczne”
i ,racjonalne postegpowanie badawcze”. Wczesniej oba pojecia utozsamiano ze
soba w zwigzku z poznaniem naukowym. Byly to czynnosci umystowe podej-
mowane przez konkretnych uczonych, ktére ze wzgledu na swoja nietypowos¢
(genialno$¢, wyjatkowos¢) umozliwialy odkrywanie rzeczy, ktére wymykaly sie
poznaniu przez innych ludzi. Koto Wiedenskie zanegowalo ten poglad. Zapropo-
nowana metodologia badan oparta na racjonalnych zasadach oderwata niejako
proces poznania naukowego od jednostkowych umystéw ludzi. Staly si¢ one ,,na-
rzedziami wykonawczymi” wobec obiektywnych przepiséw okreslajacych prze-
bieg procesu tworzenia nowej wiedzy naukowej. Do tego nie potrzeba byto wyjat-
kowosci umystowej uczonych, wystarczalo postugiwanie si¢ tymi przepisami. Tak
wiec kazdy czlowiek mégl zosta¢ badaczem, o ile tylko byl zdolny do racjonalnego
postepowania naukowego (Wolenski 2004).

Aby w pelni zrozumie¢, co oznaczala ta zmiana dla psychologii, trzeba przy-
najmniej w zarysie przedstawi¢ program Kola Wiedenskiego. Po pierwsze,
uznano, ze zadaniem do wykonania jest stworzenie wiedzy naukowej o zasadach
postepowania badawczego w kazdej dyscyplinie naukowej. Taka nauke o nauce
Kazimierz Ajdukiewicz (1985) nazywal metanaukg, a obecnie okresla si¢ ja jako
ogolng metodologie nauk. Jej tworzenie mialo polega¢ na dokonaniu rekonstruk-
cji glownych zasad, jakimi kieruja sie ci badacze, ktorzy osiagneli wybitne wyniki
w poznaniu rzeczywisto$ci. Poniewaz istnieje powszechna zgoda, ze takimi suk-
cesami moze szczyci¢ sie przede wszystkim fizyka, dlatego tez Kolo Wiedenskie
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uznalo te dyscypline naukowg za wzorcows, jesli chodzi o stworzone w niej zasa-
dy dochodzenia do wiarygodnej wiedzy naukowej. Méwigc dobitniej: wszystkie
inne dyscypliny nauki powinny stosowa¢ metody postepowania podobne do tych,
jakimi postugiwali sie wielcy odkrywcy praw obowigzujacych w nieozywionym
$wiecie materialnym (takze pozaziemskim) (Cohen 1994). Oczywiscie fizycy nie
musieli posiada¢ pelnej $wiadomosci zasad, dzigki ktorym doszli do sukcesow
naukowych - to zadanie maja do wykonania metodolodzy. Po drugie, za fizyka-
mi przyjeli oni kluczowe dla nauki zalozenie o istnieniu nieograniczonej deter-
minacji wszystkich zjawisk i zdarzen, jakie zachodza we wszech$wiecie. Zgod-
nie z tym stanowiskiem dysponowanie pelng i $cista wiedzg o tej determinacji
powinna wystarcza¢ do wydedukowania wszystkich przysztych stanow, w jakich
znajdzie sie rzeczywisto$¢. W praktyce jest to niewykonalne. Jednak jak pisze Karl
Popper (1996): ,Teoria fizyczna ma charakter prima facie deterministyczny wte-
dy i tylko wtedy, gdy pozwala nam na podstawie matematycznie $cistych opisow
poczatkowego stanu zamknietego systemu fizycznego — opisanego w jezyku tej
teorii — wydedukowac¢ opis stanu tego systemu w dowolnym przysztym momen-
cie czasu z dowolnym ustalonym skonczonym stopniem $cistosci” (s. 56). Brak
mozliwo$ci natychmiastowego poznania wszystkiego nie wyklucza stopniowego
i wycinkowego poszerzania wiedzy o tej determinacji. Po trzecie, wiedenski wzo-
rzec prowadzenia badan naukowych zakladal, ze determinacja ta powinna wy-
raza¢ si¢ w postaci wiedzy o zwiazkach przyczynowo-skutkowych. Organizacja
deterministyczna rzeczywisto$ci zaklada, ze wszystko musi mie¢ swoja przyczyne.
»Mobwigc dokladniej, nauki daza do odkrycia i sformutowania w ogélnych termi-
nach warunkow, w jakich zachodzg zdarzenia réznego typu, przy czym ustalenie
takich warunkéw determinujgcych jest wyjasnieniem odpowiednich zdarzen. Cel
ten mozna osiggnac tylko wyrdzniajac lub badajac w izolacji pewne wlasnosci ba-
danego przedmiotu i ustalajgc powtarzalne schematy zaleznosci pomiedzy tymi
wlasnosciami” (Nagel 1970, s. 13). Po czwarte, chociaz fizycy i astronomowie do
odkry¢ obowigzujacych w $wiecie prawidlowosci dochodzili w rézny sposéb,
Koto Wiedenskie zdecydowanie optowalo za jednym z nich - nazwanym wyja-
$nianiem dedukcyjno-nomologicznym. Carl G. Hempel (2001) wyrdznil w tym
procesie naukowym nastepujace fazy: a) zbieranie wszystkich istotnych faktow
o obiekcie badanym; b) uporzadkowanie zebranych faktéw w oparciu o $ciste
kryteria; c) przeksztalcenie poszczegolnych kategorii faktow w pojecia naukowe,
ktére posiadajg empiryczne wskazniki; d) zaproponowanie hipotez okreslajacych
przypuszczalny wptyw innych sktadnikéw rzeczywistosci (oraz przyporzadkowa-
nych im wskaznikow empirycznych) wywolujacych badane fakty (albo wywotuja-
cych ich zréznicowanie); e) wykonanie wielokrotnych badan eksperymentalnych,
sprawdzajacych przewidywang zalezno$¢ przyczynowo-skutkows; f) okreslenie
statystycznego prawdopodobienstwa dla uzyskanych wynikéw (wykluczenie ich
przypadkowosci) i skonfrontowanie ich z istniejacg wiedza teoretyczng odnosza-
ca si¢ do badanego wycinka rzeczywistosci. Wymienione etapy sa powszechnie
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znane i nie wymagaja chyba dodatkowego komentarza. Po piate, wiedza o odkry-
tej prawidtowosci (nazywanej prawem ogdlnym) moze by¢ wykorzystana w wy-
ja$nianiu i przewidywaniu konkretnego faktu, ktory nas interesuje. To, z czym
mamy do czynienia, wyjasniamy, odwotujac sie¢ do prawa ogdlnego. Co wigcej,
gdy bedziemy chcieli wywota¢ jaki$ fakt, takze mozemy to zrobi¢, jesli mamy
mozliwo$¢ wplywania na odkryte przyczyny tego faktu. Oczywiscie im wiecej od-
kryjemy praw ogdlnych, tym wieksze s3 mozliwosci racjonalnego dzialania, czyli
postepowania wykorzystujacego wiedz¢ naukows.

Zasady badan naukowych opracowane przez czlonkéw Kota Wiedenskiego
szybko zdobyly uznanie w srodowiskach naukowych. Wydawalo sig, Ze ustalony
przez nich niezawodny sposéb dochodzenia do prawdy o rzeczywistosci pozwala
niezawodnie rozstrzyga¢ o tym, co jest, a co nie jest wiedza naukowa. Pojawil
sie jednak powazny problem zwiazany ze zgromadzong wiedza naukowa, ktd-
ra nie spetniala wiedenskiego wzorca metodologicznego. Z taka sytuacja mieli
do czynienia biolodzy (np. réznorodne teorie pochodzenia zycia na Ziemi), ale
przede wszystkim przedstawiciele nauk spolecznych i humanistycznych. W tym
przypadku wigkszos¢ wiedzy teoretycznej nie miata uzasadnienia w badaniach
empirycznych, a tym bardziej w badaniach eksperymentalnych, ktére ostatecznie
mogly rozstrzyga¢ o zwigzkach przyczynowo-skutkowych. Rygorysci metodolo-
giczni przyjeli stanowisko gloszace, ze takim dyscyplinom naukowym jak historia,
socjologia, etnografia, psychologia nie przysluguje okreslenie ,,nauka”, poniewaz
nie s3 one w stanie wygenerowac wiedzy prawdziwej o $wiecie. Stworzona wiedza
nie moze by¢ uznana za naukows, poniewaz nie reprezentuje rzeczywistosci, na
temat ktorej probuje co$ orzeka¢. Mozna jg traktowa¢ co najwyzej jako indywi-
dualny punkt widzenia konkretnego badacza, ktdry jest wyrazony przy pomocy
pojec teoretycznych powiazanych ze sobg w spojny system pogladéw o rzeczywi-
sto$ci. Czesto okresla sie taki efekt dziatania naukowego jako interpretacje. Opie-
ra si¢ ona na przetwarzaniu osobistych doswiadczen badacza, uzupetnianych po-
gladami innych naukowcoéw, ktérzy inaczej wykorzystali wlasne doswiadczenia
zyciowe. Florian Znaniecki (2008) te pierwsze, osobiste doswiadczenia nazwat
pierwotnymi, a drugie nazwal doswiadczeniami zastepczymi. Pisat on: ,,Aby méc
skutecznie sprawdzi¢ do$wiadczenia zastepcze, musimy nie tylko poréwnac je
z doswiadczeniem pierwotnym, ale tez wspomoc je obserwacja, aby upewnic sie,
ze odnosi si¢ ono do tego samego systemu badz tego samego rodzaju systeméw co
doswiadczenie pierwotne, z ktérym je poréwnujemy” (s. 201). Takie podejscie do
tworzenia wiedzy naukowej przypomina postepowanie filozoféw (spekulowanie).
Roéznica migdzy nimi polega tylko na prébach uzasadniania interpretacji teore-
tycznych post hoc wybidrczymi dowodami empirycznymi, czego filozofowie nie
robili. Oczywiscie trudno jest sobie nawet wyobrazi¢, ze interpretacyjne dziala-
nie naukowe moglo doprowadzi¢ do uzyskania wiedzy, ktora spetniataby kryteria
ustalone przez Koto Wiedenskie.
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Uznanie wielu nauk za niewiarygodne poznawczo wywolato dwojaka reakcje.
Z jednej strony podjeto proby korygowania postepowania naukowego w taki spo-
sob, aby sprosta¢ wymaganiom wypracowanym przez metodologi¢ ogélng. W taki
sposob zreformowali swojg dyscypline na przykiad psycholodzy, dazac do wypet-
nienia narzuconych im standardéw naukowosci (formutowanie hipotez, ekspery-
mentalna ich weryfikacja, w oparciu o ilo§ciowe narzedzia pomiarowe). Z drugiej
strony pojawila sie krytyka wobec tych wymagan, podkreslajaca, ze nieracjonalne
jest domaganie sie, aby wszystkie nauki nasladowaly sposéb badania obowigzu-
jacy w fizyce. Przykladowo: wielu socjologéw postulowalo, zeby ich interpreta-
cyjne koncepcje teoretyczne potraktowa¢ jako propozycje okreslonego sposobu
rozumienia rzeczywistosci spofecznej (Pankalla, Kilian 2018). Po odpowiednim
ugruntowaniu takich teorii w swiadomosci spotecznej mozna oczekiwa¢, ze beda
one wptywa¢ na postepowanie duzych zbiorowosci ludzkich zgodne z tg wiedza
naukowg. W ten sposob wyeksponowana zostata projektujaca funkcja nauki.
Miala ona utatwia¢ orientacje w zachodzacych przeksztalceniach Zycia spolecz-
nego i proponowac¢ dalsze kierunki rozwoju ludzi (Gergen, Basseches 2014).

Nie podejmuje sie szczegétowej dyskusji nad tymi problemami. Porusze tutaj
tylko ten ich watek, ktoéry odnosi si¢ do psychologii nauki. Zgodnie ze stanowi-
skiem Kofa Wiedenskiego ta dyscyplina naukowa tworzy z pewnoscia wiedze nie-
pewna (przynajmniej tak byto na poczatku XX wieku). O wielu jej fragmentach
mozna powiedzie¢, ze byla ona nieprawdziwa - co wykazaly p6zniejsze badania
empiryczne. Czy zatem dopuszczalne jest prowadzenie w jej ramach badan na-
ukowych nad naukowcami, ktérzy gwarantuja uzyskiwanie znacznie warto$ciow-
szej (prawdziwszej) wiedzy o rzeczywistosci. MOwiac bardziej ogdlnie: chodzi
o to, czy psychologia - jako nauka, ktéra nie moze poszczycic¢ sie takimi osiagnie-
ciami, jakie ma fizyka albo genetyka - jest zdolna proponowa¢ naukom bardziej
rozwinietym wskazowki dotyczace postepowania badawczego lepsze od propozy-
cji sformulowanych przez ogélna metodologi¢ nauk (wywiedzionych z bardziej
wiarygodnej naukowo fizyki). Na ten problem mozna spojrzec z trzech punktow
widzenia. Pierwszy dotyczy samej potrzeby wprowadzania badan psychologicz-
nych w obszar nauki, ktéra - zgodnie z wzorcem wiedenskim - odrzuca wptyw
jakichkolwiek czynnikéw psychologicznych. Dochodzenie do wiedzy prawdziwej
wymaga obiektywizmu, ktory jest zaprzeczeniem subiektywizmu poznania, czyli
uznania dopuszczalnosci zréznicowania w ramach procesu badawczego. Druga
mozliwos¢ wprowadzenia psychologii do badan naukowych moze polega¢ na
ograniczaniu jej badan wylacznie do nauk spofecznych i humanistycznych. Roz-
norodnos$¢ pogladéw naukowych wyrazanych na ten sam temat moze by¢ inte-
resujaca psychologicznie, a wiedza o przyczynach tych réznic moglaby pomodc
w dalszym rozwoju tych dyscyplin naukowych. Trzecia mozliwo$¢ rozwijania
psychologii nauki moglaby polega¢ na dopasowaniu badan nad dzialalnoscia
naukowa (wprowadzenie nowych pojec teoretycznych i zaproponowanie metod
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badania) do wymogéw stawianych przez Koto Wiedenskie. Niestety zadna z tych
mozliwosci nie zostala uwzgledniona, gdy po II wojnie $wiatowej psychologia na-
uki formalnie wyodrebniona zostala jako subdyscyplina psychologii.

W 1966 roku Abraham Maslow opublikowal pierwsza ksigzke poswiecona
w cafosci temu zagadnieniu. Uwaza sie, ze od tego momentu psychologicznymi
problemami zwigzanymi z prowadzeniem dziatalnosci naukowej zaczgli zajmo-
wac sie specjalisci, a nie filozofowie, biolodzy albo fizycy (Feist, Gorman 2013).
Przedstawiony przez Maslowa projekt badan nad naukg trudno uzna¢ za nowa-
torski — byla to w zasadzie kontynuacja badan, ktére opisatem w poprzednim pa-
ragrafie. W Psychologii nauki zaprezentowane zostaly wyniki wywiadéw biogra-
ficznych z osobami uznanymi za wybitnych naukowcéw, a takze rezultaty analizy
zyciorysoéw niezyjacych juz uczonych, uznawanych takze za wybitnych (Einstein
- fizyk, James - psycholog, Schwitzer - lekarz, Huxley - filozof i inni). Maslowo-
wi chodzilo o okreslenie, jakie dos§wiadczenia osobiste moga przyczyniac si¢ do
osiggania tworczych rezultatow naukowych. Dla celéw poréwnawczych postuzyt
sie on grupg kontrolng sktadajaca si¢ z 0séb przecietnych, bez znaczacych osia-
gnie¢ naukowych. Na podstawie poréwnania obu grup potwierdzit to, co zaktadat
w stworzonej wczesniej koncepcji psychologii humanistycznej - jedna z naj-
wazniejszych potrzeb cztowieka stanowi dazenie do uzyskania mozliwie pelnej
samorealizacji. Mozna osiagnac ja na wiele sposobow, a jednym z nich jest ksztal-
towanie w sobie tzw. postawy tworczej. Maslow ustalil, Ze powodzenie w dziatal-
nosci naukowej faczy si¢ z posiadaniem wlasnie takiej postawy - ludzie, ktorzy
ja wykazuja, sa zdolni do uzyskania wybitnych wynikéw badawczych. Podsumo-
wanie jego badan warto zacytowad, poniewaz fragment ten oddaje najlepiej jego
charakterystyczny sposdb myslenia o dziatalnosci naukowej: ,,gléwna cecha, jaka
ich [naukowcow - przypis S.K.] wyrdznia, jest sifa intelektu. A jednak kazdy z nas
dobrze zna wielu naukowcéw o wysokim ilorazie inteligencji, ktérzy z powodu
nie$miatosci, konwencjonalnosci, leku lub innych brakéw charakteru zajmuja sig
wylacznie tym, co jest znane, wygladzajg to, wielokrotnie porzadkuja, klasyfikuja
i na inne sposoby przewijaja, zamiast co§ odkrywac, zgodnie z tym, co si¢ o nich
sadzi. Poniewaz dla 0séb zdrowych to, co nieznane, nie jest przerazajace, nie mu-
szg traci¢ czasu na egzorcyzmy. [...] Gdy calosciowa, obiektywna sytuacja tego
wymaga, s3 zdolni do spokojnego nieuporzadkowania, rozluznienia, anarchii,
chaotycznosci, nieokreslonosci, watpliwos$ci, niepewnosci, niedoktadnosci, nie-
$cistosci” (Maslow 1990, s. 219). To jest typowa dla Maslowa ,,mantra” gloszaca,
ze kazdy czlowiek posiada duzy potencjal rozwojowy (sile intelektu). Niestety pod
wplywem negatywnych do$wiadczen zyciowych dochodzi do jego ograniczenia -
ludzie, ktérzy maja ich mato (albo wcale), moga szczegdlnie dobrze rozwijac po-
tencjal umystowy, a tym samym staja sie wybitnymi naukowcami (Maslow 1968).

Przedstawiony projekt rozwijania psychologii nauki byt wyraznie zapdzniony
w stosunku do zmian, jakie w nauce wywotato Koo Wiedenskie. Maslowa inte-
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resowaly wybitne jednostki — uczeni, potrafigcy dostrzec w rzeczywistosci rzeczy
sprzeczne ze zdrowym rozsadkiem i dlatego zdumiewajace. Co wiecej: potra-
figcy wykaza¢, ze ich odkrycia mogg zmieni¢ ludzkie zycie, wydoby¢ potencjat
poznawczy, ktorego nie byli oni $wiadomi. Jego zdaniem zajmowanie si¢ nauka
byto rodzajem szczegolnej misji wyjatkowych ludzi, ktorzy swoimi dziataniami
umozliwiali ciggly postep spoleczny. Ta nieco romantyczna wizja poznania na-
ukowego w matym stopniu korespondowata ze zmianami, jakie w tym czasie za-
chodzity w organizacji samej nauki. Stala si¢ ona rutynowo wykonywanym zawo-
dem, podobnym do wszystkich innych, bo opierajacym si¢ na $cisle okreslonych
metodologicznych algorytmach postepowania badawczego. Zmiany tej chyba nie
dostrzegl Maslow. Wspoétczesnych mu badaczy rozumial jako wybitne indywidu-
alnosci, czyli jako uczonych, a nie jako naukowcdéw, ktdrzy wykonuja swoj zawdd
z cierpliwg systematycznoscig i bez tworczych uniesien.

Jak podajg Susan A. Kirch i Michele Amoroso (2016), naukowiec to cztowiek
utrzymujacy si¢ z pracy badawczej, jaka wykonuje w instytucji akademickiej. Po-
jecie to zostalo po raz pierwszy uzyte przez Williama Whewella (Yeo 2003) w 1834
roku. Mialo ono okresla¢ badacza, ktéry specjalizuje si¢ w jednej dziedzinie wie-
dzy naukowej, w przeciwienstwie do uczonego, ktéry posiada bardziej wszech-
stronng wiedze, ale nie jest ona juz tak kompletna jak dawniej. Po prostu lawi-
nowy przyrost wiedzy naukowej na przetomie XVIII i XIX wieku uniemozliwiat
doktadne poznanie jej przez jednego cztowieka. Poczatkowo nie wszyscy uczeni
zgadzali si¢ na wprowadzong zmiane w nazewnictwie (Kirch, Amoroso 2016). Za
nowym okresleniem przemawialo tez poszerzenie zadan stawianych naukowcom.
Dynamiczny rozwdj wyzszych uczelni (szczegélnie w USA) spowodowal, ze czlo-
wiek nauki musiat zajmowac sie nie tylko prowadzeniem badan, ale tez musiat
ksztalci¢ studentow. Ta ostatnia funkcja decydowata o tym, ze naukowiec mogt
utrzymywac sie ze swojej pracy. Dydaktyka zabezpieczala jego zarobki niezalez-
nie od tego, czy dokonywal odkry¢ na miare uczonego, czy tez nie mial istotnych
sukcesow naukowych. Aby zosta¢ naukowcem, trzeba bylo posiada¢ odpowiednie
doswiadczenie, a potem realizowa¢ karier¢ naukowa. Oznaczalo to uzyskiwanie
kolejnych stopni naukowych, nadawanych za osiagnigcia badawcze, przez uni-
wersytety i inne instytucje naukowe. Kto nie mogl wykaza¢ si¢ tak rozumianym
profesjonalizmem naukowym, musial zrezygnowac z wyznaczonej $ciezki karie-
ry na uczelni i nie mial juz mozliwosci powrotu do tego zawodu. Ogélnie mozna
powiedzie¢, ze przejscie od roli uczonego do roli naukowca wymagato pelnego
podporzadkowania si¢ nie tylko regufom metodologicznym prowadzenia badan
naukowych, ale tez respektowania przepiséw prawno-administracyjnych, ktore
rozstrzygaly problem, kto moze by¢, a kto nie moze by¢ uznany za naukowca.

W takiej sytuacji trudno bylo zaakceptowaé propozycje Maslowa, ktora na-
wigzywala do ,,starej” nauki. Poza tym jego poglady na prowadzenie badan w tym
obszarze nie byty odpowiednio dostosowane do obiektu badan, jakim jest nauka.
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W zasadzie mozna ja traktowaé bardziej jako uzasadnienie dla rozwijanej przez
niego ogolnej psychologii humanistycznej niz jako wnikliwg, analityczng charak-
terystyke dzialalno$ci naukowej. Watpliwosci moze budzi¢ réwniez metoda, jaka
postuzyl sie Maslow w uzasadnieniu gloszonych pogladéw teoretycznych. Mysle,
ze ogloszenie tych pogladéw pod szyldem ,,psychologia nauki” wplyneto na za-
hamowanie dalszego rozwoju tego dzialu psychologii stosowanej. Pisanie o nauce
w malo naukowy sposéb, czyli nieprecyzyjny i mato konkretny (bez powigzania
z tg istniejacg praktyka z tego zakresu), nie moglo spotkac sie z akceptacja srodo-
wiska naukowego. Pierwsza proba wyodrebnienia psychologii nauki zostala wiec
zmarnowana na wiele lat (Fuller 2013).

Zdecydowanie ciekawsza - uwzgledniajaca juz wymagania stawiane przez
Koto Wiedenskie — byla propozycja prowadzenia badan w zakresie psychologii
nauki sformulowana przez Gastona Bachelarda (2002). Ten wybitny filozof fran-
cuski zdawal sobie sprawe z trudnej sytuacji, w jaka uwiktlaly si¢ badania psycho-
logiczne nad nauka. Dlatego tez nie podwazat ich sensu, co z wielka pasjg usku-
teczniali inni badacze (Lindsrum 2016). Bachelard niejako wcielit sie w umyst
psychologa i z tej pozycji przedstawit oryginalne poglady w sprawie roli czynni-
kéw psychologicznych w tworzeniu wiedzy naukowej. Mozna je traktowac jako
rodzaj programu badawczego dla tej dyscypliny naukowej, a wigc wypada to sta-
nowisko omdwi¢ dokladniej.

Wyklad swojej koncepcji rozpoczyna Bachelard od krytyki wczesniejszych
dokonan psychologii nauki, gtéwnie psychoanalizy. Jego zdaniem blad, jaki ona
popelnia, polega na niewystarczajacym odrdznianiu od siebie myslenia potocz-
nego od myslenia naukowego. Poznanie oparte na mysleniu potocznym, wy-
korzystywane w codziennym zyciu, opiera si¢ przede wszystkim na rejestracji
zmystowej bodzcow, jakie na nas oddzialujg. Stymulacja zmystowa umozliwia
orientacje w otaczajacym $wiecie i dzigki temu umozliwia przezycie. Korzysci
zyciowe wynikajace z postugiwania si¢ tym rodzajem poznania prowadza do
odczuwania zadowolenia. Zdarza si¢ jednak, Ze spotykaja nas w zyciu niepo-
wodzenia. Bachelard traktuje je jako upomnienia, ktérych dostarcza nam rze-
czywisto$¢. One likwidujg wewnetrzne zadowolenie. Uzywajac terminologii Ba-
chelarda, mozna powiedzie¢, ze tego typu sytuacje sg sygnalem upominajacym,
ze poznanie opierajace si¢ tylko na stymulacji zmystowej jest porazka naszej su-
biektywnosci. Méwigc dokladniej: s one skutkiem niezdawania sobie sprawy
z tego, Ze nasze poznanie nie ma w pelni obiektywnego charakteru, mimo ze za
takie je uwazamy (pozorna obiektywnos$¢). W kazdym razie zdobywajac nega-
tywne do$wiadczenia zwigzane z kontaktami z otoczeniem, mozemy utraci¢ za-
ufanie do zdobytej wiedzy potocznej, ale nic wiecej. Dopiero wprowadzenie innej
formy poznania - poznania naukowego — pozwala skorygowa¢ praktyke, w jakiej
uczestniczyliSmy bez powodzenia.
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Myslenie naukowe wymaga przede wszystkim zerwania z konkretem obiektow
poznawanych i zastgpienia ich pojeciami, ktdre nie odnoszg si¢ wprost do obser-
wowanej, sensualnej rzeczywisto$ci. Potrzebne jest wytworzenie zupelnie nowej
siatki pojeciowej, ktora przeksztalci badang rzeczywisto$¢ w co$ zupelnie innego,
dajacego si¢ wykreowac¢ wylacznie przy pomocy stow / abstrakcyjnych pojeé. Nie
chce szczegdtowo referowaé pogladdw epistemologicznych Bachelarda, powiem
wiec krdtko: efektem tego rodzaju myslenia jest konstrukeja §wiata niesktadajace-
go sie z realnych obiektow (rzeczy), lecz z poje¢, ktérym moze by¢ nadawany roz-
ny sens (Leszczynski 2002). Przykladem moze by¢ pojecie lasu, ktory jest czyms
innym niz tylko zbiorem obiektéw drzew, poniewaz tworzy go zespo6l wszystkich
organizmow roélinnych i zwierzecych, powigzanych funkcjonalnie ze sobg w taki
sposoéb, ze utrzymywana jest miedzy nimi réwnowaga (biocenoza) umozliwiajaca
istnienie kazdego elementu tworzacego las.

Z psychologicznego punktu widzenia istotne sa warunki, jakie musza by¢
spelnione, aby czlowiek mogl postuzy¢ sie takim mysleniem. Przede wszystkim
chodzi o tzw. wstepne watpienie, czyli nie tylko negowanie wczesniejszej wiedzy
zdroworozsadkowej, ale odkrycie, ze dotychczasowa wiedza naukowa réwniez
nie pozwala zrozumie¢ doswiadczanych niepowodzen zyciowych. Wstepne wat-
pienie stanowi szczego6lny rodzaj rozumowania. Dzigki niemu tworzymy pojecia
abstrakcyjne, odznaczajace si¢ coraz wigkszg precyzja oraz logicznym porzadko-
waniem naszego myslenia o tworzonym $wiecie. Méwiac jezykiem Bachelarda,
dzigki temu mys$leniu konstruujemy racjonalng oczywistos¢ poznania. Robimy
to samotnie i nigdy nie mozemy by¢ pewni jej poprawnosci. Nawet zgromadzone
dane empiryczne nie moga wykluczy¢ bleddéw, jakie zostaly popelnione w takiej
kreacji abstrakcyjnego $wiata. Bachelard podkresla, ze btedy te majg zwykle psy-
chologiczny charakter i omawia je szczegétowo, odwolujac si¢ do idei psycho-
analitycznych. Ostatecznie jednak dopiero upublicznienie efektow wtasnej pracy
intelektualnej nadaje odkryciu walor wiarygodnosci. Inni badacze moga je ocenic
bardziej obiektywnie, poniewaz nie oni s3 twércami przedstawionej koncepcji
naukowej. Mozna powiedzie¢, ze subiektywnos$¢ poznania naukowego znoszona
jest poprzez krytyczng oceng wynikéw badawczych dokonang przez inne subiek-
tywnosci. Marino Pérez Alvarez (2018) nazwal pézniej ten proces obiektywizacja
subiektywnosci.

Kolejng nowoscig w propozycji Bachelarda, jesli chodzi o psychologie nauki,
bylto podjecie przez niego tematu przekazu wiedzy naukowej spofeczenstwom.
Na ten temat pisze on: ,Wielkim btedem powszechnego nauczania jest to, ze
wprowadza ono sztywna i pozbawiong wzajemnosci relacje migdzy nauczycielem
a uczniem. Oto, moim zdaniem, fundamentalna zasada postawy obiektywnej: ten,
kto jest nauczany, musi nauczaé. Nauczanie, ktore sie otrzymuje, nie przekazu-
jac go, ksztaltuje umysty pozbawione dynamiki i autokrytyki” (s. 315). Najlepiej
mozna uswiadomic sobie btedy w przekazywaniu obiektywnej wiedzy (a moze tez
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w jej niepelnym ugruntowaniu we wlasnym umysle), gdy jej odbiorcy postuguja
sie nig w sposdb empiryczny, czyli doswiadczaja subiektywnie to, co obserwuja
albo doswiadczaja, prowadzac eksperymenty. Tworca omawianej koncepcji czesto
powtarzal, ze w tworzeniu wiedzy naukowej wazny jest empiryzm, ktory uzasad-
nia wiedzg, czyniac ja bardziej wiarygodna, ale w jej przekazywaniu liczy si¢ takze
psychologiczny racjonalizm, ktéry ma utatwia¢ jej zrozumienie. Warto zauwazy¢,
ze w ten sposob Bachelard prébuje polaczy¢ ze sobg dwie odrebne tendencje epi-
stemologiczne w rozpatrywaniu nauki — empiryzm i racjonalizm. Zgadzajac si¢
z nim, powiedzialbym, Ze o ile racjonalnos¢ myslenia teoretycznego kieruje nas
ku oblokom, to empiryzm sprowadza nas z powrotem na ziemie. W ten sposob
moze by¢ godzona twodrcza racjonalnos¢ myslenia naukowego z precyzjg dzialan
weryfikujacych nowe pomysly poznawcze.

Propozycja Bachelarda wskazata wyraznie na trzy kierunki rozwijania psycho-
logii nauki: a) prowadzenie badan nad réznicami miedzy mysleniem potocznym
i mys$leniem naukowym, w celu okreslenia specyfiki tego ostatniego; b) okresla-
nie mozliwosci ksztaltowania myslenia naukowego u dzieci i mlodziezy, przygo-
towujacego do podejmowania w przysztosci efektywnej dziatalnosci naukowej;
c) przyswajanie wiedzy naukowej przez ogdt spoleczenstwa, co umozliwialoby
postugiwanie si¢ nig w codziennym zyciu (racjonalnos¢ dziatania) (Fuller 2013).
Niestety psycholodzy nie potrafili wykorzysta¢ tej propozycji. Nie powinno to
zresztg nikogo dziwi¢ - apodyktyczno$¢ metodologéw nauki byta tak duza, ze
trudno bylo naruszy¢ wypracowany przez niag normatywny system postepowa-
nia naukowego, ktéry eliminowal znaczenie czynnikéw psychologicznych. Trak-
towano je wylacznie jako potencjalne zrédlo bledéw w poznaniu naukowym.
Dodatkowo sama psychologia nie byla gotowa do podjecia nowych zadan. Zdo-
minowana przez introspekcjonizm i psychoanalize nie byta wiarygodnym partne-
rem dla zwolennikéw Kota Wiedenskiego, a psychologia behawioralna takze nie
byta dobrym punktem teoretycznego wyjscia do prowadzenia badan nad nauka
(Zeidler 2022). Zatem dwa warunki musialy by¢ spelnione, aby mogta zaistniec ta
nowa subdyscyplina psychologii. Po pierwsze, nalezalo ostabi¢ antypsychologizm
zawarty w obowigzujacej metodologii pozytywizmu empirycznego. Po drugie, na-
lezato wzmocni¢ status psychologii jako nauki spetniajacej odpowiednie rygory
metodologiczne.

Jak stusznie zauwazajg Matti Sintonen i Mika Kiikeri (2004), wiedenski wzo-
rzec postepowania naukowego wywiedziony zostat z analizy prac wielkich uczo-
nych i w rzeczywistosci ich osiagnigcia staly sie podstawa do uznania jego po-
prawnosci. Mozna jednak poda¢ wiele dowodoéw, ktére wskazujg, ze przynajmniej
niektére odkrycia Newtona, Galileusza czy Darwina nie przebiegaly zgodnie
z postulatami Kota Wiedenskiego. Wymienieni badacze zwracali uwage, ze same-
go odkrycia nie mozna sprowadzi¢ do jakiegokolwiek algorytmu, a wigc trudno
w tym przypadku méwi¢, ze ten etap postepowania da si¢ znormalizowa¢ - nie
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ma metody gwarantujacej osiagniecie nowej wiedzy naukowej. Miedzy innymi
z tego wzgledu Hans Reichenbach (1960) zaproponowal wyrdznienie w poste-
powaniu naukowym dwoch etapdw, nazywanych czesto kontekstem odkrycia
i kontekstem uzasadnienia (Brzezinski 1996). Przy czym sugerowal, ze metoda
badawcza narzucona poznaniu naukowemu przez Kolo Wiedenskie odnosi sie
wylacznie do procesu uzasadniania.

Sintonen i Kiikeri (2004) zwracajg uwage, ze odkrycie nowych prawidtowo-
$ci obowigzujacych w rzeczywistosci thtumaczono ,,szczgsliwym trafem” — w zasa-
dzie kazdy naukowiec, ktory dlugo zajmuje si¢ badaniami naukowymi, ma szan-
se na to, ze przez przypadek natrafi na cos zaskakujacego, wczesniej nieznanego.
Wartos$¢ poznawcza takiego odkrycia nie ma jednak znaczenia. Musi dojs¢ do
wykazania — w ramach procesu uzasadniania - ze nowa hipoteza potwierdza si¢
w wynikach badan empirycznych i proponuje rzeczywiscie inny sposéb wyjasnia-
nia badanych zjawisk. Jak pisza wymienieni badacze: ,,Poniewaz istnieja powazne
trudnosci z werbalizowaniem procesu dochodzenia do nowego pomystu nauko-
wego, nie nalezy zajmowac si¢ tym zagadnieniem. Nie ma ono istotnego znaczenia
dla wiarygodnosci nauki. Ta zostaje ustanowiona w procesie weryfikacji nowego
pomystu. Konsekwencje odkrycia polegajace na uzasadnieniu poprawnosci hipo-
tezy decyduja o wlaczeniu go do wiedzy naukowej albo odrzuceniu” (Sintonen,
Kiikeri 2004, s. 224). Stabo$¢ takiego ttumaczenia ograniczen w uchwyceniu cato-
$ci procesu poznania naukowego byla oczywista i dla wielu metodologéw trudna
do przyjecia - przeciez, aby przeprowadzi¢ weryfikacje nowego pomystu, trzeba
mie¢ do dyspozycji jakie$ hipotezy, ktérym warto poswieci¢ wysitek badawczy.
Mowiac inaczej: zgodnie z koncepcja ,,szczesliwego trafu” nawet najbardziej ab-
surdalne pomysty powinny podlega¢ sprawdzeniu empirycznemu.

Opisana sytuacja prowokowata wprost do nawigzania wspoétpracy z psycholo-
gami. W koncu nowe hipotezy zawsze byly tworzone przez umysty badaczy. Takie
rozwigzanie oznaczalo jednak przyznanie, Ze rozwdj wiedzy naukowej nie moze
odbywac sie w sposob catkowicie obiektywny, czyli w sposéb niezalezny od in-
dywidualnych umystéw ludzi, ktérzy uczestnicza w tworzeniu tej wiedzy. Poszu-
kiwano wiec innych rozwigzan dla problemu nazywanego kontekstem odkrycia.
Jedno z nich sprowadzato caly problem do poziomu lingwistycznego. Prowadzi-
to to do zaakceptowania tezy, ze pomysty naukowe moga powstawa¢ wylacznie
w oparciu o postugiwanie sie¢ jezykiem. Przykladowo: Ludwik Wittgenstein za-
proponowal nastepujaca konstrukcje myslowa, ktéra miata rozwigza¢ omawia-
ny problem: a) jezyk pozwala na nadawanie nowych znaczen rzeczywistosci; b)
mozemy je tworzy¢ w oparciu o leksykalne, gramatyczne i semantyczne reguly
obowigzujace w jezyku; ¢) poznanie ich pomoze w zrozumieniu, w jaki sposéb
tworzone s3 pomysty naukowe; d) poniewaz reguly jezykowe sa niezalezne od
ludzi, ten sposéb poznawania rzeczywistosci zapewnia tworzenie wiedzy obiek-
tywnej (Harris 2014).
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Inng propozycje rozwigzania omawianego problemu przedstawit Charles San-
ders Peirce (Brend 1998). Mdwigc najprosciej: przyjal on, ze zaskakujace zjawi-
ska, ktore obserwujemy, sktaniaja do ich wyjasnienia. Formulujemy wiec wiele
hipotez na temat ich przyczyn. Nastepnie wybieramy te z nich, ktéra wydaje sie
najbardziej prawdopodobna. Proces ten Peirce nazwal abdukcja i jest on istotg
odkrycia naukowego. Dwa inne procesy — dedukcja i indukcja - stuzag do formu-
fowania przewidywan, pozwalajacych uzasadni¢ trafno$¢ wyboru wlasciwej hi-
potezy (Rydenfelt 2014). Pomyst wnioskowania przez abdukcje byt inspiracja do
wprowadzenia rozréznienia w badaniu naukowym nie dwoch, ale trzech etapow.
Pierwszy polega na generowaniu hipotez, drugi na wyborze hipotezy najlepszej,
czyli najbardziej prawdopodobnej, a trzeci etap dotyczy juz weryfikacji popraw-
nosci dokonanego wyboru wyjasnienia. Co wigcej: dla drugiego etapu probuje si¢
opracowa¢ w miare precyzyjne zasady logicznego rozumowania, ktére utatwiaty-
by proces trafnego wyodrebniania hipotez najbardziej prawdopodobnych. Jedna
z najciekawszych prob zalgorytmizowania tego etapu jest koncepcja logiki pytan,
nawiazujgca do dawnego pomystu twoérczego rozwijania wiedzy, jakim postugi-
wal sie Sokrates (Sintonen, Kiikeri 2004). Mimo réznorodnych prob racjonalnego
wytlumaczenia istoty odkrycia naukowego jego poczatek ciggle wymyka si¢ zro-
zumieniu - pozostaje wiec metodologom przyjecie hipotezy gloszacej, ze chodzi
tu o szczesliwy przypadek albo skorzystanie z wiedzy psychologicznej dotyczacej
twodrczego myslenia.

Psychologia - dyskredytowana przez metodologéw jako nieuprawniona do
wyjasniania badan naukowych - nie zrezygnowata z zajmowania si¢ ta problema-
tyka. Przeciwnie, pod wptywem krytyki doskonalila si¢ wewnetrznie pod wzgle-
dem metodologicznym. Dzigki temu mogla lepiej przygotowac si¢ do podjecia
badan nad naukg na wyzszym poziomie, niz to wczesniej proponowata psycho-
analiza albo psychologia humanistyczna. Przestankg uzasadniajaca uprawnienie
do zajmowania si¢ przez nig poznaniem naukowym byto nastepujace wnioskowa-
nie: jesli normatywny system zasad metodologicznych skupia si¢ na uzasadnianiu
prawdziwosci wiedzy naukowej, a nie jest w stanie przedstawi¢ regul okreslaja-
cych dochodzenie do odkrycia, to pozostaje ,,puste miejsce do zagospodarowa-
nia”. O ile przyjecie nowej wiedzy wymaga udzialu wielu badaczy, ktérzy oceniaja
jej warto$¢ ze wzgledu na metodologiczng poprawnos¢ uzasadnienia jej, to od-
kry¢ naukowych dokonujg konkretni ludzie, zatem jest to zawsze czynnos¢ in-
dywidualna (Boundry, Vlerick, Edis 2020). Psychologia moze wigc podja¢ probe
poznania procesu, ktoéry doprowadza do tworzenia nowych pomystéw nauko-
wych. Dodatkowo zwracano uwage, ze problemem dla psychologéw moze by¢
takze interpretacja wynikéw badan. Naukowcy wykonuja swoja prace ze wzgledu
na jakie$ cele, nie jest ona bezinteresowna. Odmienne cele stanowig czynnik, kto-
ry bedzie skfanial badaczy do nadawania innych znaczen uzyskiwanym danym
empirycznym (Humphreys 2004). Metodologia moze oczywiscie nawotywa¢ do
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bezstronnosci interpretacyjnej, ale nie okresla regul, jak to nalezy robi¢ (tworzy¢
koncepcje teoretyczne). Oznacza to, ze chociaz metodolodzy z kregu pozytywi-
zmu logicznego postulowali obiektywizm w prowadzeniu badan naukowych, ktd-
ry mial by¢ gwarantowany przez normatywny system regul okreslajacych prze-
bieg fazy uzasadnienia wiedzy naukowej, to praktyka naukowa ciagle podwaza to
stanowisko. Antypsychologizm lansowany przez zwolennikéw Kota Wiedenskie-
go przypomina wiec troche ,,zaklinanie rzeczywisto$ci” — przedstawianie jej taka,
jaka w rzeczywistosci nie jest. Moze wiec warto skorzystac¢ z wiedzy psychologicz-
nej w doskonaleniu badan naukowych, a przynajmniej krytycznie przeanalizo-
wag, to wszystko, co moze mie¢ ona do zaoferowania (Young 2016). Chciatbym
zwrdci¢ uwage na dwa kierunki badan psychologicznych, ktére zawierajg na tyle
duzy potencjal poznawczy, aby mozna byto postuzy¢ si¢ nim w badaniu procesu
poznania naukowego. Pierwszy z nich zostal stworzony przez psychologéw posta-
ciipolegal na zapoczatkowaniu przez nich badan nad mysleniem twérczym. Dru-
gi powstal w zwiazku z badaniami nad rozwojem proceséw poznawczych u dzieci,
prowadzonych przez Jeana Piageta.

Grupa psychologow wiedenskich, do ktérych nieco p6zniej dotaczyli psycho-
lodzy berlinscy, podjeli si¢ opracowania problemu, ktéry wprost faczy sie z pozna-
niem naukowym (Greenwood 2020, ter Hark 2010). Zadali mianowicie pytanie,
w jaki sposéb roznego rodzaju bodzce fizyczne, odbierane przy pomocy zmy-
stoéw, przeksztalcaja sie w wiedzg o tych bodzcach albo méwiac ogoélnej w wiedze
o rzeczywistosci. Pierwsze badania wykazujace niezgodno$¢ miedzy parametrami
bodzcéw fizycznych a tworzonym przez nie wizerunkiem percepcyjnym wykonat
Max Wertheimer w 1912 roku. Dotyczyly one percepcji ruchu. Wymieniony psy-
cholog odkryl, Ze dwa bodzce oswietlane kolejno po sobie spostrzegane sa jako
jeden bodziec bedacy w ruchu, przemieszczajacy sie od miejsca, w jakim znaj-
dowal si¢ bodziec oswietlony jako pierwszy, do miejsca, ktére zajmowat bodziec
os$wietlony jako drugi (Wertheimer 2012). Nie wchodzac w omawianie wszyst-
kich konsekwencji odkrytego zjawiska, nazwanego figuralna organizacja spo-
strzegania, mozna sformulowa¢ dwa wazne wnioski, jakie zaproponowata grupa
badaczy wspolpracujacych z Wertheimerem (Koftka, Kohler). Po pierwsze, cala
rzeczywisto$¢ sklada sie z postaci fizycznych, fizjologicznych i psychicznych, czyli
jej elementy grupuja si¢ w pewne calosci, ktdére organizuja rzeczywistos¢ w okre-
$lony sposob. Oznacza to, ze §wiat materialny (nieozywiony i ozywiony) posia-
da swojg strukture, ktérg mozna odkry¢ w procesie poznania. Z kolei umyst ma
szczegdlng zdolnos¢ do wyodrebniania tych struktur, co zapewnia spostrzeganie
bodzcéw zewnetrznych jako wyodrebnionych calosci percepcyjnych. Przykiado-
wo: kapigca z kranu woda formuje si¢ zawsze tak samo, jako kuliste krople, ktore
rozpoznajemy jako pewna calo$¢ nastepujacych po sobie zdarzen. Méwiac ina-
czej: upostaciowienie stanowi zasadnicza prawidtowos¢ obowiazujaca w swiecie,
ale tez w ludzkim umygle. Ten z kolei jest w sposdb naturalny predysponowany,
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aby wyodrebniac te prawidlowosci taczace ze sobg rdzne elementy Swiata w spoj-
ne figury. Po drugie, w rzeczywistosci obowigzuje zasada pregnancji postaci,
czyli cigglego dazenia do jej strukturalnego uproszczenia. Efekt stroboskopowy
polegajacy na widzeniu ruchu, gdy kolejno nastepujace po sobie bodzce pojawiaja
sie w szybkim tempie (okoto 0,06 sek), moze by¢ przykladem takiego pregnan-
cyjnego uproszczenia materialu percepcyjnego, co zostalo zresztg wykorzystane
w ukazywaniu ruchu w filmach

Latwo mozna zauwazy¢, jak wazne znaczenie mogg miec¢ dla poznania nauko-
wego obie metafizyczne hipotezy sformutowane w ramach psychologii postaci.
Z jednej strony ukazaly one mozliwo$¢ zblizenia do siebie podmiotu poznajacego
i przedmiotu poznania, wskazujac, Ze istnieje migedzy nimi rodzaj powinowactwa
organizacyjnego — laczy je ta sama zasada tworzenia pewnych calosci o charak-
terze fizycznym, biologicznym i psychologicznym. Oznacza to, ze dysponujemy
naturalnym, gotowym sposobem rozpoznawania catosci, ktore istnieja w rzeczy-
wisto$ci oraz mamy do dyspozycji mozliwo$¢ rozpoznania, czy odwzorowanie
umystowe tych zewnetrznych catosci dokonane zostalo w trafny sposéb (Gobar
1968). Funkcjonowanie moézgu takze opiera si¢ na podobnych zasadach, orga-
nizujac impulsy nerwowe w okreslone zespoly (Rocha, Furtado, Menezes, He-
din-Pereira 2003). Psycholodzy postaci méwiag o domknigciu do jakiej$ spdjnej
calo$ci materiatu percepcyjnego jako finalnym efekcie procesu poznania. Nie ma
tu mowy o narzucaniu zewnetrznych regut albo wzorcéw poznania, ktére zabez-
pieczaja nas przed popelnianiem bledéw poznawczych, co proponuje ogélna me-
todologia nauki.

Z punktu widzenia psychologii postaci poznanie naukowe jest naturalnym
procesem odkrywania porzadku w $wiecie za pomoca umystu. Porzadek ten
istnieje rzeczywiscie, chociaz jest maskowany przez inne porzadki, ktore tacz-
nie sprawiaja wrazenie chaosu. Z drugiej strony psycholodzy postaci wskazali,
ze procesy myslenia naukowego (indukcja, dedukcja, abdukeja) nie sg alterna-
tywnymi sposobami generowania wiedzy o rzeczywistosci (Wagemans i inni
2012). Mozna je traktowa¢ jako poreczne metody dochodzenia do pregnancji,
czyli nadania wiedzy o $wiecie mozliwie najbardziej prostej formy. Temu stu-
zy myslenie naukowe. Ma ono na celu stworzenie takiej postaci rzeczywisto$ci
(mozliwie calo$ciowej i wewnetrznie spdjnej), ktéra nie wywolywataby jakich-
kolwiek watpliwosci u ludzi. Uznaja oni, Ze jest ona wystarczajaca, aby postu-
giwac si¢ nig w zyciu. Innymi stowy: musi by¢ ona jednoczesnie dopasowana
do rzeczywistosci oraz do dyspozycji umystu, zmierzajacego zawsze do nadania
poznaniu calo$ciowego charakteru. W tym ujeciu odkrycie naukowe polegaloby
na cigglym wynajdywaniu brakéw (luk), ktore istnieja w dotychczasowej wiedzy
o $wiecie i przeksztalcaniu jej w taki sposob, aby uzyskaé nowa, bardziej wyrazi-
sta postac. Jak pisat Wlodzimierz Szewczuk (1951): ,,Sytuacja wyjsciowa zawiera
w sobie tendencje dynamiczne, stwarzajace napiecie kierunkowe idace po linii
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uzupelniania luki, uzgodnienia niezgodnego, naprawienia, doprowadzenia do
porzadku czegos, co nie bylo w porzadku. Przeksztalcenia bedace wlasnie reali-
zacjg tych uzupelnien sg rzadzone, wedlug postaciowcow, naczelng zasada pre-
gnancji postaci” (s. 346). Wolfgang Kohler wykazal, ze czesto takg nowa postac
odkrywamy nagle, zaskakujaco i zjawisko to nazwal wgladem (Zeidler 2022).
Ten stan psychiczny bezposrednio wskazuje na psychologiczng geneze tworzenia
nowej wiedzy naukowe;j.

Inny trop myslowy laczenia psychologii z poznaniem naukowym zapropo-
nowal Jean Piaget. Cho¢ kojarzy si¢ go zwykle z psychologia rozwoju dzieci, to
w ostatnim okresie dziatalnosci naukowej podjal on probe wykorzystania swo-
ich badan psychologicznych nad rozwojem proceséw poznawczych (gltéwnie
myslenia) do opracowania tzw. epistemologii genetycznej. Ta koncepcja miala
wykazac, ze normatywny wzorzec myslenia naukowego, jaki proponowato Koto
Wiedenskie, mozna uzupelni¢, ale przede wszystkim uzasadni¢ poprzez odwo-
tanie si¢ do odkrytych prawidlowosci rozwoju proceséw poznawczych u dzieci
i mlodziezy. Jak pisal Piaget (1977): ,,Pierwsza zasadg epistemologii genetycznej
jest wiec zasada wspdtdzialania: poniewaz zadanie tej dyscypliny polega na ba-
daniu procesu narastania wiedzy, to przy rozwigzywaniu kazdego szczegdtowe-
go problemu nalezy zapewni¢ wspodtprace psychologdéw badajacych rozwdj jako
taki, logikéw, ktorzy nadajg ksztalt formalny etapom czy chwilowym stanom
réwnowagi tego rozwoju, oraz specjalistow z danej dziedziny nauki. [...] Dopiero
w wyniku takiej wspolpracy, i tylko przy takiej wspotpracy, mozna bedzie zre-
alizowa¢ wymagania dotyczace zaréwno stwierdzania faktow, jak i poprawno$é
rozumowania” (s. 22).

Nie bede szczegdlowo referowal wszystkich twierdzen epistemologii gene-
tycznej. Zwrdce jedynie uwage na najbardziej charakterystyczne wlasciwosci
pracy Piageta, jakie mozna zauwazy¢, gdy studiujemy jego teksty. Po pierwsze,
interesowal si¢ on rozwojem umystu pod katem przyswajania podstawowych po-
je¢, jakimi postuguja si¢ nieudolnie matle dzieci, a pdzniej znakomicie korzysta-
ja z nich dorosli naukowcy. Chodzito mu o takie pojecia, jak: przestrzen, czas,
ruch, trwalo$¢, zmienno$¢, prawdopodobienstwo. Jednoczesnie podjat sie analizy
operacji umystowych, ktére stuza tworzeniu nowej wiedzy. Zwracal szczegélna
uwage na zgodnos¢ (albo niezgodno$¢) rzeczywistych prawidtowosci myslenia
z zasadami myslenia logicznego, postulowanymi przez metodologéw nauki (zasa-
dy klasyfikacji obiektow, ustalanie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, ustalanie
relacji logicznych miedzy obiektami). Poprzez badania na dzieciach i mlodziezy
wykazal istnienie duzego podobienstwa miedzy postulowanymi przez logike ak-
sjomatami systemow dedukcyjnych albo rachunkéw logicznych, a rozwinietym
na najwyzszym poziomie mysleniem ludzi (Piaget 1977). Po drugie, pewnego ro-
dzaju paralelizm miedzy normatywnymi zasadami rozumowania i psychologicz-
nymi zasadami myslenia thumaczyl Piaget - podobnie jak gestaltysci - istnieniem
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ustrukturowania rzeczywisto$ci w pewne spodjne calosci, ktére rozpoznaje umyst
ze wzgledu na regulacyjny mechanizm, ktérym postuguje si¢ w porzadkowa-
niu posiadanej wiedzy. Mechanizm ten zostal nazwany przez Piageta procesem
rownowazenia struktur. Wykazal, ze do pewnego momentu poznania struktury
fizyczne i psychiczne pokrywajg si¢ — to, co obserwowalne, jest przeksztalcane
w wiedze pojeciowsg (konkretng albo konkretno-wyobrazeniows). ,Na wszyst-
kich poziomach poznanie o charakterze fizycznym jest nierozdzielnie fizyczne
i logiczno-matematyczne, pdzniej ten drugi typ poznania moze oddzieli¢ si¢ od
pierwszego i osiggna¢ wczesniej czy pdzniej etap logiki lub «czystej» matematyki”
(Piaget 1981, s. 173). Po trzecie, proces rownowazenia moze miec, zdaniem Pia-
geta, dwojaki charakter. Z jednej strony uruchamia si¢ go, gdy rownowaga struk-
tury poznawczej jest naruszona przez doptyw nowej wiedzy (albo nowego syste-
mu wiedzy), niezgodnej z wiedza dotad posiadang. To scalanie odbywa sie przy
pomocy mechanizméw kompensacji. Z drugiej strony umysl posiada zdolnos¢ do
wytwarzania nowej wiedzy - szczeg6lnie dzieki mysleniu logicznemu (refleksyjna
abstrakcja). Piaget nazywa to konstruowaniem wiedzy, co w konsekwencji row-
niez doprowadza do burzenia porzadku w wiedzy dotychczasowej. Niezaleznie
od zastosowanego mechanizmu réwnowazenia - kompensacji lub konstrukeji -
w koncu musi dojs¢ do powstania ulepszonej wersji rownowagi poznawczej, czy-
li bardziej trwalej i odpornej na zmiany. Taki stan umystu nazwal Piaget (1981)
majoryzacja réwnowazenia i jest ona wynikiem czasowego zahamowania ciggu
przeksztalcen struktur poznawczych. Wreszcie po czwarte, epistemologia gene-
tyczna traktowana jako podstawa poznania naukowego postuluje, aby nie obda-
rza¢ nadmiernym zaufaniem regul metodologicznych zaproponowanych przez
logiczny pozytywizm. Zdaniem Piageta (1972): ,nie mozna robi¢ dobrej miny do
zlej gry i traktowaé genezy jako zbednej’, jak to robig zwolennicy Kota Wieden-
skiego, ,geneza jest zawsze tylko przejsciem twoérczym, prowadzacym od tego co
stabsze, do tego co mocniejsze, a struktura zawsze jest tylko systemem przeksztal-
cen” (s. 171-172). Oznacza to, ze strukturalizacja wiedzy jest zdeterminowana
historig jej pozyskiwania w ciagu wczesniejszego zycia jednostek, czyli ma ona
swoje granice albo, mowigc inaczej, musi by¢ kontynuacja wczesniejszych etapow
strukturalizacji wiedzy.

Teoria postaci i teoria epistemologii genetycznej niewatpliwie wnosza wiele
nowosci do naszej wiedzy o poznaniu naukowym. Ta pierwsza probuje wyjasnic¢
mechanizm odkrycia naukowego, opierajac sie na zalozeniu istnienia uniwersal-
nego mechanizmu dgzenia do tworzenia si¢ mozliwie prostych struktur w $wie-
cie zewnetrznym, do ktorych ciggle dopasowuja si¢ struktury umystu. Ta druga
proponuje odwrotne rozwigzanie — struktury poznawcze daza do coraz wiekszej
zlozonosci, gdyz tylko w ten sposob moga coraz lepiej odtwarzac organizacje rze-
czywistosci. Tak wiec kazda z tych koncepcji uwypukla procesualnos¢ poznania
naukowego, chociaz oczekuje innych jego efektéw: dochodzenia do coraz wigk-
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szej syntezy — w przypadku gestaltystow albo poszerzania ich poprzez wypelnia-
nie wiedza szczeg6élowa i dokonywanie w tej wiedzy transformacji w taki sposéb,
aby byla ciaggle strukturg wewnetrznie spdjna — w przypadku epistemologow ge-
netycznych. Nalezy wyraznie podkresli¢, ze zwolennicy pozytywizmu logicznego
nie uwzgledniali w swoich dociekaniach dynamiki historycznych zmian w spo-
sobie poznania naukowego (w tym takze propozycji psychologéw). Ich zdaniem
narzucony wzorzec wiedenski powinien obowigzywaé wszystkich naukowcow
w takim samym stopniu, niezaleznie od czasu i miejsca, w jakim prowadzone
sa badania. Prawdg jest jednak i to, ze niektorzy prominentni reprezentanci pro-
wadzenia badan naukowych w duchu pozytywizmu negowali sens wykorzysta-
nia wiedzy psychologicznej w doskonaleniu poznania naukowego. Niewatpliwie
Ernst Mach, twoérca Kota Wiedenskiego, uznawat jg za niezbedng w prowadzeniu
badan nad wszelkim poznaniem. Ernest Nagel rowniez poszukiwal w psycho-
logii uzasadnienia dla normatywizmu metodologii pozytywistycznej. Wresz-
cie Karl Popper, ktéry mial przeciez wyksztalcenie psychologiczne, przez dtugi
czas w psychologii poszukiwal podstaw dla badan nad poznaniem naukowym
(Zeidler 2022).

1.6. Koszty utylitaryzacji nauki wspolczesnej
i dalszy rozwdj psychologii nauki

Podstawowy problem, jaki powstal w wyniku upowszechnienia standardéw Kota
Wiedenskiego, okreslajacych, czym jest, a czym nie jest wiedza naukowa, polegat
na zréznicowaniu statusu metodologicznego poszczegolnych dyscyplin nauko-
wych. Poniewaz w wielu dziedzinach uznanych za naukowe trudno byto uzyska¢
taki poziom badan, jaki zakladaly te kryteria (historia, pedagogika, socjologia,
etnografia, jezykoznawstwo, psychologia, a nawet ekonomia), wiedza, jaka one
tworzyly, uznawana byla za nie w pelni nienaukowa. W ramach niektdrych z tych
nauk podejmowano proby uwiarygodnienia tworzonej tam wiedzy, poprzez
wprowadzanie odpowiednich rygoréw metodologicznych. Proby takie konczyly
sie zwykle niepowodzeniem. Przyktadem moze by¢ socjologia, ktora, przeksztal-
cajac sie w tzw. nauke empiryczno-ilosciowa, musiata ograniczy¢ obszar badaw-
czy do problemow, ktore nazwatbym banalnymi, a juz na pewno trudnymi do
przeksztalcenia w bardziej uniwersalng wiedze teoretyczna (Abbot i inni 2023).
Dobitnie na ten temat wypowiedzial si¢ Max Horkheimer (2007), ktéry zauwaza,
ze metodologia pozytywistyczna sprawila: ,tak gruntowne oczyszczenie rozu-
mu z wszelkich specyficznych tendencji i skfonnosci, ze ostatecznie zrezygnowal
[ten umyst — przypis S.K.] nawet z poddawania ocenie czynéw i sposobu Zycia
czlowieka. Zadanie to zostawil $cierajacym si¢ interesom, na ktorych pastwe nasz
swiat zdaje si¢ faktycznie skazany” (s. 41). Mniej dramatycznie wygladat ten pro-
blem w psychologii. Jednak i tutaj ,,okup” zlozony metodologom, aby ci uznali

59



STANISEAW KOWALIK
WOKOL PSYCHOLOGII NAUKI

psychologie za ,,prawdziwg” nauke, byl duzy. Nie wchodzac w szczegdty, musiata
ona uzna¢ wiedze stworzong nie tylko przez psychoanalize, ale takze przez per-
sonologie (podejscie idiograficzne), introspekcje, psychologie humanistyczng za
zbedny balast. Przetworzenie tej ostatniej w tzw. psychologie pozytywna takze
mozna oceni¢ jako banalizacje problemow, ktore znacznie ciekawiej rozwigzywa-
li Erich Fromm (1994), Carl Rogers (1991) albo Kazimierz Obuchowski (2000).
Ogoblnie moéwigc, wszystkie te nauki, ktore za obiekt badan uznawaly szeroko
rozumiang kulture, nie potrafity ,wkomponowac si¢” we wzorzec postepowania
zaproponowany przez logiczny pozytywizm. Pytanie, jakie wynikalo z tej kon-
frontacji dla nauk spotecznych, trafnie sformutowat Clifford Geertz (2011): ,jak
od form kulturowych przejs¢ do przezywanego zycia i z powrotem uja¢ je w for-
my, tak by nie zatrze¢ jednego ani drugiego, ale by obie te dziedziny przynajmniej
w jakims$ stopniu wzajemnie si¢ wyjasnialy” (s. 395).

Szanse na konstruktywna odpowiedz na powyzsze pytanie stworzyta praca
Struktura rewolucji naukowych Thomasa S. Kuhna, wydana w 1962 roku. Powsta-
ta ona na podstawie szczegétowej analizy historii nauki i wynikajacego z niej od-
krycia, ze rozwoj fizyki, chemii i biologii jest znacznie bardziej konsekwentny niz
rozwdj nauk spolecznych. W tych pierwszych mozna zaobserwowa¢ kontynuacje
pewnych pomystéw badawczych, w tych drugich wigcej jest polemik i sporéw od-
noszacych sie do kwestii podstawowych. Odkryte réznice migdzy tymi naukami
doprowadzity Kuhna (2001) do postawienia tezy gloszacej, ze kazda nauka rozwija
sie w sposob paradygmatyczny. Oznacza to, ze w okreslonym czasie przedstawi-
ciele danej dyscypliny naukowej przyjmuja pewien wzorzec poznawania rzeczy-
wistosci, czyli ustanawiajg, jakie zalozenia epistemologiczne w niej obowiazuja,
jakie rozwigzania teoretyczne wynikajace z tych epistemologii s3 wiarygodne, na
jakie problemy badawcze - jako istotne — nalezy zwracac szczegdlna uwage i jakie
metody sa dopuszczalne w rozwigzywaniu tych probleméw. Tworza wigc wiedze
o $wiecie, ktdra jest spojna wewnetrznie tak dlugo, az nie pojawig si¢ poglady,
ktorych istniejacy system wiedzy nie moze wchlong¢. Taka sytuacja zapowiada
nadchodzacy rozpad obowiazujacego paradygmatu. Po jego wyczerpaniu w nauce
wytwarzane sg alternatywne zbiory pogladéw, ktore rywalizuja ze soba do mo-
mentu, gdy jeden z nich zdominuje pozostale, czyli stanie si¢ nowym paradygma-
tem. To jest zasadniczy przetom w rozwoju dyscyplin naukowych, ktéry Kuhn na-
zwal rewolucja naukowa (Kuhn 2001). Konsekwencja takiego myslenia o nauce
jest ostateczne ,pozegnanie” z teza, ze badania naukowej prowadza do poznania
prawdy o rzeczywistosci. Zdaniem Kuhna nalezy przesta¢ traktowa¢ nauke i po-
step w gromadzonej przez nig wiedzy jako: ,,ewolucje-do-tego-co-chcielibysmy
wiedzie¢” (czyli zrezygnowac z celu gromadzenia wiedzy prawdziwej) i pogodzi¢
sie z tym, Ze polega ona na ,ewolucji-od-tego-co-wiemy”, czyli prostym dazeniu
do ciaglego zmieniania naszej wiedzy, bez wyznaczania kierunku tych zmian
(Kuhn 2001, s. 295).
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Wykazujac istnienie historycznej zmiennosci zasad tworzenia wiedzy nauko-
wej, Kuhn podwazyl zasadnos¢ roszczen zwolennikéw pozytywizmu logicznego
(a takze neopozytywizmu w wariancie zaproponowanym przez Poppera). Wy-
wiedziony z fizyki wiedenski wzorzec badan naukowych okazal si¢ nieadekwatna
rekonstrukcjg poznania, poniewaz sama fizyka zmienila si¢ zasadniczo od cza-
s6w Newtona. Wystarczy odwola¢ sie do teorii wzglednosci Alberta Einsteina,
aby zauwazy¢ wzglednos¢ wiedzy fizycznej, na ktdrej osadzono uniwersalnie obo-
wigzujgcy w calej nauce normatywizm metodologiczny. W jednej z wypowiedzi
Kuhn w nastepujacy sposdb wspominal poczatek tego odkrycia: ,,Przygotowujac
wyklady, studiowalem prace Arystotelesa i Newtona. Siedzac nad arystotelowska
Fizykg, nagle uéwiadomitem sobie, ze mysle o tej pracy inaczej. Zobaczylem, ze
jego poglady mozna rozumie¢ w taki sposob, o ktorym nie mialem dotad pojecia.
Zrozumialem, dlaczego twierdzil to, co twierdzil i dlaczego nie sg to twierdzenia
bledne w ramach obowiazujacej w jego czasach tradycji naukowej” (za: Kaiser
2016, s. 72). Wazne dla niego byly takze dyskusje prowadzone z psychologami
- Piagetem (etapy rozwoju umyslowego), Jeromeem Brunerem (bledy w pozna-
niu naukowym) oraz Edwinem G. Boringiem (historia psychologii). Wiadomo
réwniez, ze Kuhn poswiecil duzo czasu na zapoznanie sie z pracami psychologow
postaci i psychoanalitykami (Kaiser 2016). Tworzac wlasng koncepcje poznania
naukowego, nie odwolywat si¢ jednak do wiedzy psychologicznej. Rozstrzygajace
znaczenie dla postepu naukowego (przejscia od jednego paradygmatu do nastep-
nego) ma, jego zdaniem, opinia srodowiska naukowcéw, czyli postep ten ma cha-
rakter spofeczny. ,,Sporéow dotyczacych wyboru miedzy teoriami nie da sie ujac
w formie w pelni przypominajacej dowdd logiczny czy matematyczny. W tych
ostatnich przestanki i reguly wnioskowania sa od poczatku zatozone. [...] Spor
dotyczy tu przestanek i strony odwolujg sie wowczas do perswazji wyprzedzajacej
mozliwo$¢ dowodu” (Kuhn 2001, s. 342-343).

Stanowisko Kuhna zostalo przyjete przez przedstawicieli nauk spotecznych
z duzym entuzjazmem (Barnes 1998; Strike, Posner 1992; Tweney 2013). Bardziej
krytyczni wobec niego byli zwolennicy pozytywizmu logicznego. Zdawali sobie
sprawe z tego, ze Kuhn, naruszajac normatywny system poznania naukowego,
podwazyt podstawowa idee nauki - jej zdolnos¢ dochodzenia do wiedzy prawdzi-
wej o rzeczywistosci (Hooker 1987). Tym samym poddane zostaly w watpliwos¢
inne zalozenia zwigzane z prowadzeniem badan naukowych w duchu pozytywi-
zmu logicznego: istnienie trwalej organizacji $§wiata, wyjasniania jako podsta-
wowego celu nauki, obiektywizmu poznania, wzglednosci postgpu naukowego
(Humphreys 2004). Méwiac metaforycznie, ,rozluznienie kaganca metodolo-
gicznego” doprowadzito do wzrostu niepewnosci odnosnie do prawdziwosci wie-
dzy tworzonej w ramach nauki i tym samym upowszechnienia relatywizmu, co
w sumie przyczynilo sie do skrajnej anarchizacji badan naukowych (Dymitrakos
2020). Skrajnym tego przykladam moze by¢ powstanie we Francji tzw. postmo-
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dernizmu, ktéry probowal przekonywac, ze jakiekolwiek prawdziwe orzekanie
o rzeczywistosci jest iluzjg, a faktycznie poznajemy tylko jezykowe znaczenia,
jakie wytwarzamy i przypisujemy réznym sktadnikom otaczajacego swiata (Gut-
ting 2013). Nie bede wglebial si¢ w szczegoélowy analize postmodernistycznych
skrajno$ci. Znacznie wazniejsze okazaly si¢ konsekwencje zaproponowanej przez
Kuhna ,,rewolucji’, ktore utatwily przeksztalcenie badan w wielu dyscyplinach na-
ukowych w nowsa forme.

Za Kuhnem mozna powiedzie¢, ze wytworzony zostat w ich ramach nowy pa-
radygmat badawczy (Small 2003). Kluczowe znaczenie w jego powstaniu miato
uchylenie tezy gloszacej, ze nauka dostarcza prawdziwej wiedzy o rzeczywistosci.
Moéwiac dokladniej, wiedza naukowa jest tak dlugo prawdziwa, jak diugo obo-
wiazuje w nauce paradygmat, ktéry umozliwil jej wygenerowanie. Potem, gdy ten
paradygmat nie jest w stanie wytwarza¢ nowej wiedzy, a jednoczesnie broni¢ wia-
snej, wzglednej prawdy, nastepuje stopniowy zanik jej wiarygodnosci. Staje si¢
coraz mniej pewna, az w koncu zastepuje ja nowa i lepsza wiedza naukowa, wy-
tworzona przez nowy paradygmat poznania — teraz ona uznawana jest za praw-
dziwg. Kuhnowski projekt rozwoju nauki zaprzecza wiec mozliwosci linearnego
kumulowania si¢ wiedzy naukowej, co wynika z przypisania nauce szansy na two-
rzenie réznych prawd przyblizonych (albo prawdopodobnych) o rzeczywistosci,
w zaleznosci od etapu rozwoju danej dyscypliny naukowej (Frest-Arnold 2019).
W takiej sytuacji badacze z coraz wigksza ostroznoscia zaczeli wypowiadac sie
na temat natury zjawisk, ktore badali. Woleli niczego nie glosi¢ na temat onto-
logii, unika¢ odpowiedzi na pytania, ktére moglyby szybko okaza¢ si¢ odpowie-
dziami falszywymi. Zaprzestano wiec formulowania hipotez odnoszacych si¢ do
natury rzeczywisto$ci, wiedzac, ze chociaz zgromadzone dowody empiryczne sa
niepodwazalne, to i tak uzyskana wiedza naukowa moze by¢ uznana za niepraw-
dziwa w ramach nastepnego paradygmatu (Pritchard 2005). Méwiac ogdlnie: na-
turalistyczna (albo szerzej realistyczna) postawa badawcza - dominujaca dotad
w nauce — zostala zastgpiona réznymi rodzajami antyrealistycznych koncepcji
poznania naukowego.

Wskazana ostrozno$¢ badawcza zdecydowala, Ze w nauce upowszechnito si¢
stanowisko, ktore da si¢ nazwa¢ instrumentalizmem funkcjonalnym. Uznano
mianowicie, ze jesli nie mozna liczy¢ na postep w zdobywaniu prawdziwej wiedzy
o0 rzeczywistos$ci, to przynajmniej mozliwe jest badanie regularnosci, jakie w niej
wystepuja. W realizacji tego celu nalezy jednak zrezygnowa¢ z nadawania statusu
ontologicznego pojeciom naukowym (Verburgt 2020). Badacz powinien je trakto-
wac jako wygodny instrument, pomocny w rejestrowaniu zmiennosci wybranych
parametrow rzeczywistosci. Przy czym w swojej istocie cechy te nie traktowano
jako jej charakterystyki, lecz jako pelnione funkcje, ktére umozliwiajg istnienie
réznych fragmentdw rzeczywistosci w okreslonej postaci. Pojecia naukowe od-
nosily sie wiec przede wszystkim do funkeji faczacych ze sobg réznorodne stany
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rzeczywisto$ci. I wlasnie one, te funkcjonalne zwigzki, majace charakter trwatych
regularnosci, staly si¢ obiektem badan naukowych. Przeformutowane w taki spo-
sob cele poznania naukowego eksponowaly przede wszystkim wszelkiego rodza-
ju zmiany wystepujace w $wiecie i zwigzane z nimi procesy, operacje, czynnosci
i dzialania (Koch 1993; Maturana 2000; Thalberg 1985). Instrumentalizm funk-
cjonalny skupit sie wiec na badaniu funkgji, nie orzekajgc niczego, co odnositoby
sie do realno$ci, miedzy ktérymi zachodzg te funkcjonalne zaleznosci. W ten spo-
sob nauka zaczeta tworzy¢ i gromadzi¢ nowy rodzaj wiedzy naukowej, ktdrg moz-
na okresli¢ jako wiedze o regulacjach obowigzujacych w swiecie, powstrzymujac
sie jednocze$nie od charakteryzowania substancjalnej natury rzeczywistosci oraz
jej genezy (de Grefte, Gebharter 2021).

Ta dziwna, ale tez zupelnie nowa sytuacja, w jakiej znalazla si¢ nauka, spra-
wila, ze wiedza przez nig tworzona musiala odnalez¢ dla siebie inne od dotych-
czasowego uzasadnienie dla swojej wiarygodnosci. Przypomne, ze dotad byto
nim empiryczne potwierdzenie hipotez wywiedzionych z okreslonej teorii, ktora
traktowano jako mozliwie adekwatne odtworzenie badanej rzeczywistosci. Zane-
gowanie prawdy, jaka miata by¢ w nich zawarta, podwazyta sens ich tworzenia.
Nauka musiala odzyskac¢ swoja spoleczng reputacje w inny sposéb. Zgodnie z za-
tozeniami instrumentalizmu funkcjonalnego mogla to zrobi¢ poprzez wykazanie
praktycznej przydatnosci wynikéw badan naukowych (Albert, McGuire 2014).
W tym celu dawna koncentracja na wyjasnianiu utrzymywania sie stabilnosci
réznych standw rzeczywistosci, ale tez ich zréznicowania, zostata zastapiona pro-
jektowaniem tego, w jaki sposob mozna wytwarza¢ w $wiecie pozadane stany
ilikwidowac stany niepozadane. Aby robic to skutecznie, nalezato poznac te czyn-
niki, ktére warunkuja zmiennos¢ w okreslonym obszarze rzeczywistosci i ktére sa
dostepne ludzkiej manipulacji. Przykladowo: wiedza o powstawaniu komet i de-
terminantach okreslajacych tor ich lotu nie ma wigkszego znaczenia dla praktycz-
nego dzialania, poniewaz nie ma mozliwosci wykorzystania jej w praktycznym
zmienianiu ruchu tych cial niebieskich. Z kolei wiedze o powstawaniu mutacji
wiruséw mozna wykorzysta¢ do przygotowania szczepionek zwalczajacych rézne
epidemie.

Wywigzanie si¢ z powyzszego zadania wymagalo od badaczy ciagtego gro-
madzenia danych empirycznych, ktére odpowiednio przetworzone w analizach
statystycznych mozna bylo wyselekcjonowac jako czynniki prognostyczne w sto-
sunku do tworzenia pozadanych stanéw rzeczywisto$ci. Rezultatem tej pracy
byty tzw. empiryczne modele prognostyczne, ktére umozliwiaty wyodrebnienie
istotnych czynnikéw oraz site ich wpltywu na tworzenie zmian w okreslonym ob-
szarze rzeczywisto$ci (Faster 2011). Dysponowanie tg wiedza utatwialto projekto-
wanie trafnych i skutecznych dzialan, opartych na postugiwaniu si¢ czynnikami
prognostycznymi (wzmacniania, ostabiania, tworzenia odpowiednich konstela-
¢ji). Zmiany te byly racjonalne, poniewaz bazowaly na takiej wiedzy naukowej,
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ktéra gwarantowala maksymalny efekt dzialania oraz zapobiegala powstawaniu
nieoczekiwanych rezultatéw (btedow dziatania) we wprowadzaniu pozadanych
zmian w $wiecie (Dunn, Elliott 2008). Skuteczno$¢ dziatania decydowata w tym
przypadku o wartosci przypisywanej nauce. Nikt nie pytal, czy jest to wiedza, kto-
ra prawdziwie rekonstruuje rzeczywistos¢. Chodzilo o to, czy pozwala ona sku-
teczniej uzyskiwa¢ zamierzone rezultaty poprzez okreslony sposob ingerowania
w otaczajacy $wiat. Na tej podstawie mozna bylo tez ocenia¢ tworzone empirycz-
ne modele prognostyczne. Poprzez poréwnanie ich praktycznej wartosci elimino-
wano stabsze z nich, a lepsze ciggle doskonalono poprzez uwzglednianie dodat-
kowych czynnikéw (mediatoréw, moderatorow), ktore powiekszaly skutecznosé
podejmowanych dzialan praktycznych. Postep w gromadzeniu wiedzy naukowej
w taki sposéb doprowadzil do lawinowego narastania ustalen o najrozniejszych
zaleznos$ciach miedzy faktami, nad ktérymi trudno jest zapanowac. Okazuje si¢
mianowicie, ze badanie tego samego problemu w réznym czasie, w odmiennych
warunkach, w wykonaniu réznych ludzi nie doprowadza do stworzenia iden-
tycznego modelu prognostycznego. Proby poradzenia sobie z tym problemem
polegaja zwykle na przeprowadzaniu metaanaliz wynikéw pochodzacych z wielu
podobnych badan. Niestety efekty takiego postepowania nie powiekszaja wiedzy
o interesujacych nas zaleznosciach, co najwyzej czynia z niej wiedze banalng -
zwykle czynniki prognostyczne sg redukowane do kilku najbardziej oczywistych.

Mimo wskazanych slabosci tej formy tworzenia wiedzy naukowej, rozumia-
nej jako gromadzenie faktow, dobrze mierzonych i réwnie dobrze analizowanych
pod katem statystycznym, ale jednak pozbawionych osadzenia w jakiejkolwiek
teorii naukowej, zapotrzebowanie na ten rodzaj ustug badawczych ciagle rosnie.
W zasadzie w kazdym obszarze praktyki spolecznej chcemy dziata¢ racjonalnie
i z tego powodu w ostatnich latach upowszechnia si¢ w nauce procedura praktyk
opartych na dowodach (evidence-based practice). Oznacza ona kazde postepowa-
nie, ktére jest w petni zgodne z naukowo potwierdzonymi wczesniej, wiarygodny-
mi wynikami badan empirycznych (Malcolm i inni 2019). Dziata¢ w taki sposéb
mozna pod warunkiem, ze badacze beda ciagle dostarcza¢ odpowiednich danych,
uzyskiwanych w oparciu o solidnie przeprowadzone badania empiryczne (evi-
dence-based research) (Singh, Oswald 2004). Tak wigc dalekosigzng konsekwencja
rewolucji naukowej zainicjowanej przez Kuhna w polowie XX wieku okazalo si¢
przeksztalcenie naukowcdw w zupelnie nowy rodzaj badaczy naukowych, ktd-
rych bede nazywat ekspertami.

Do charakteryzowania pracy ekspertéw bede jeszcze wielokrotnie nawigzy-
wal w niniejszym opracowaniu, dlatego w tym miejscu chciatbym zwréci¢ uwage
na najistotniejsze kompetencje, jakie musza posiada¢ owi eksperci. Po pierwsze,
zgodnie z oczekiwaniami spotecznymi sg to osoby, ktére specjalizuja si¢ w badaniu
$cisle okreslonego wycinka praktyki spotecznej, np. zmian klimatycznych zacho-
dzacych na Ziemi, sposobu postepowania leczniczego wobec pacjentéw choruja-
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cych na COVID-19, zapobiegania aktom terrorystycznym, terapii zaburzen emo-
cjonalnych i innych. Po drugie, posiadaja oni w miare pelng wiedz¢ o wynikach
badan, jakie odnoszg si¢ do tej praktyKki, i ciggle ja aktualizuja, ze wzgledu na jej
ciagly przyrost. Drugorzedne dla nich sg koncepcje teoretyczne, licza sie¢ przede
wszystkim ustalenia empiryczne, ktérych wartos¢ potrafiag oceni¢ pod wzgledem
poprawnosci metodologicznej. Po trzecie, eksperci sa doskonale przygotowani do
prowadzenia projektow badawczych, ktorych realizacja pozwala na stosunkowo
szybkie wytwarzanie wiarygodnych danych, niezbednych do opracowania zasad
postepowania, ktore majg wprowadzi¢ pozadang zmiane w danym wycinku rze-
czywisto$ci. ,Produkcja” danych odbywa sie w sposdb scisle okreslony, zgodny
z wzorcem prowadzenia badan opartych na dowodach. Po czwarte, muszg by¢ oni
wyposazeni w umiejetnos$ci analizy danych przy pomocy ztozonych procedur sta-
tystycznych, ktore umozliwiaja dokladne oszacowanie roli poszczegdlnych czyn-
nikéw, a takze ich wigzek wchodzacych we wzajemne interakcje w wywolywaniu
pozadanych zmian w rzeczywistosci. Po pigte, w oparciu o uzyskane empiryczne
modele prognostyczne, eksperci powinni umie¢ przygotowac skuteczne dyrekty-
wy dla realizatoréw odpowiedniej dziatalnos$ci praktycznej i nadzorowac jej prze-
bieg (w razie koniecznosci wprowadzi¢ tez niezbedne korekty). Po szdste, opi-
sywany sposob pracy naukowej wymaga dodatkowo umiejetnoséci pozyskiwania
odpowiednich $rodkow finansowych na badania i zwigzanego z tym skutecznego
promowania przydatnosci wlasnych ustug. Trzeba zaznaczy¢, ze wiele badan tego
typu moze by¢ finansowanych ze srodkéw rzadowych, a uzyskane ekspertyzy nie
stuza tylko rozwigzaniu konkretnego problemu, lecz uzasadniajg wczesniej pod-
jete decyzje. Z taka sytuacja faczy si¢ wiele problemoéw etycznych, ktorych jednak
nie bede tutaj omawial (Brown 2020; Kowalik 1999).

Nie ulega watpliwosci, ze przedstawiony obraz wspolczesnej nauki (z wylacze-
niem nauk fizycznych, ktére nie zostaly objete w pelni utylitaryzmem) wywotat
wzrost zainteresowania czynnikami, jakie moglyby mie¢ wplyw na rezultaty pra-
cy ekspertéw. Miedzy innymi te zmiany przyczynily si¢ do wyodrebnienia psy-
chologii nauki jako jednej z wielu rodzajéw psychologii stosowanej. Warto podaé
kilka faktow na ten temat:

o w 1986 roku zostala zorganizowana w Memphis pierwsza konferencja
poswiecona psychologicznej problematyce badan naukowych (organiza-
torzy: Barry Gholson, Arthur Houts, Robert Neimeyer, William Shadish);

o w1995 roku Deana Simonton w Harvard University stworzyla pierwszy
zespol badawczy, ktory w catosci zajmowat si¢ podmiotowymi uwarunko-
waniami myslenia naukowego i psychobiografistyka naukowcow;

e W 2006 roku zostalo zalozone Migdzynarodowe Stowarzyszenie Psycho-
logii Nauki i Technologii, afiliowane przez Amerykanskie Towarzystwo
Psychologiczne;
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o w2008 roku doszto do wydania pierwszego numeru czasopisma ,,Journal
of Psychology of Science and Technology”, ktdre od tego czasu ukazuje si¢
systematycznie;

o W 2013 roku zostaje wydany monumentalny podrecznik dotyczacy psy-
chologii nauki - Handbook of the psychology of science (Feist, Gorman
2013).

Latwo mozna zauwazy¢ duza dynamike w tworzeniu organizacyjnych podstaw
dla rozwoju psychologii nauki. To jednak nie one decyduja o postepie wiedzy
naukowej w tym zakresie. Wazniejsze sg faktyczne osiggniecia badawcze, jakimi
moga szczyci¢ sie psycholodzy nauki. Analiza wspdlczesnego dorobku tej sub-
dyscypliny psychologii pozwala zauwazy¢ kilka cech charakterystycznych w tym
rozZwoju.

Nim jednak przejde do szczegdétowego omawiania stanu wspoélczesnej psycho-
logii nauki, chcialbym poswieci¢ nieco uwagi sprawie rozwoju tej subdyscypliny
w Polsce. Jej poczatkéw mozna doszukiwac si¢ stosunkowo wczesnie. Juz w 1928
roku Stefan Blachowski opublikowal opracowanie Zagadnienia twérczosci nauko-
wej, poswiecone analizie odkry¢ naukowych dokonanych przez kilkunastu wy-
bitnych uczonych. Postugujac si¢ metoda psychobiograficzng, wykazal, ze istotny
wplyw na te odkrycia majg czynniki psychologiczne, a szczegélnie wyobraznia,
duze zasoby wiedzy ogdlnej (erudycja) oraz nieswiadome przetwarzanie infor-
magcji, ktore jest modulowane przez przezycia emocjonalne. Blachowski (1928)
podkreslal jednak, ze w kazdym konkretnym odkryciu mozna doszukac si¢ nieco
innej konstelacji dziatania czynnikéw psychologicznych. Wiekszego podobien-
stwa w pracy umyslowej dopatrywal si¢ on w zwiazku z uzasadnianiem stusznosci
wytworzonych pomystéw badawczych. Prawdopodobnie zblizajaca si¢ II wojna
$wiatowa zahamowala na wiele lat dalszy rozwdj badan nad psychologia nauki
w Polsce.

Dopiero po zakonczeniu wojny, w 1947 roku w Krakowie Mieczystaw Choy-
nowski, mtody asystent w Instytucie Filozofii, zorganizowal Konwersatorium
Naukoznawcze, a w jego ramach wyodrebnit sekcje psychologii nauki (Strojna
2022). Miala by¢ ona subdyscypling naukoznawstwa, nauki integrujacej wszelkie
badania nad dzialalno$cia naukowa prowadzone przez historykéw, socjologow,
pedagogow, filozoféw. Warto doda¢, ze z inicjatywy Choynowskiego utworzo-
no €zasopismo ,,Zycie Nauki”, ktére mialo podobny cel, ale dodatkowo stuzy-
fo popularyzowaniu wiedzy naukowej w polskim spoteczenstwie. Z przyczyn
politycznych prekursorska dziatalno$¢ tworcy psychologii nauki zostala szyb-
ko przerwana. Niemniej na $wiecie zauwazany jest jej prekursorski charakter.
Wyprzedzala przeciez prace Maslowa w tej dziedzinie o dwadziescia lat (Feist,
Gorman 2013).
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Musiato uplyna¢ kolejnych trzydziesci lat od préby odbudowania psychologii
nauki w Polsce. Podjat ja Jozef Pieter, wydajac w 1971 roku niewielkg monografie
zatytutowang Psychologia nauki. Praca ta zawierala omdéwienie gtownych proble-
moéw psychologicznych, jakie nalezy bada¢ w ramach tej dyscypliny naukowe;j.
Przedstawil takze historyczne dokonania psychologéw w poznaniu dzialalnosci
naukowej, konfrontujac je z osobistym doswiadczeniem z tego zakresu. W prze-
ciwienstwie do Choynowskiego, Pieter wyraznie lokowal psychologie nauki w ra-
mach dyscyplin psychologicznych. Niestety rowniez jego badania nie przyczy-
nily sie do uksztaltowania sie¢ w Polsce psychologii nauki jako odrebnego dziatu
psychologii.

Nie oznacza to, Ze nie prowadzono badan z tego zakresu. Trzeba koniecznie
wyrézni¢ zastugi na tym polu Andrzeja Strzaleckiego (2001), ktéry zajmujac
sie psychologia twdrczosci, czgsto podejmowal problem twdrczosci naukowe;.
Wazne sa tez prace Zbigniewa Pietrasinskiego (1975), po$wigcone ksztaltowaniu
umystéw ludzi, ktére bylyby zdolne do tworzenia wiedzy naukowej i optymal-
nego korzystania z niej w dziatalnosci praktycznej. Z kolei Tomasz Maruszew-
ski (1983) rozwijal ten watek badawczy, zajmujac sie wadami i zaletami wiedzy
potocznej, rozpatrywanej z punktu widzenia idealizacyjnej teorii nauki. Wycin-
kowym problemem osobowos$ciowych uwarunkowan efektywnosci pracy nauko-
wej zajmowala sie Krystyna Drat-Ruszczak (1981). Z kolei Czestaw Nosal (1990,
2011) nawigzuje w swoich pracach do wyjatkowo zlozonej problematyki psycho-
logii odkry¢ naukowych, faczac ja gtéwnie z zagadnieniem poznania intuicyjne-
go. Za ciagle niedoceniony w Polsce uznaj¢ wklad Teresy Rzepy (2000) w rozwdj
psychobiografistyki naukowej. Zredagowane przez nig tomy ,,Historia psycholo-
gii polskiej w autobiografiach” (w latach 1992-2000) s3 waznym zrédlem wiedzy
z zakresu historii psychologii, ale takze z psychologii nauki. Réwniez za istotne
z punktu widzenia psychologii nauki nalezy uzna¢ badania Adama Bieli (1976),
Jozefa Kozieleckiego (1968) i Edwarda Necki (2001) nad podejmowaniem decy-
zji, twdérczym mysleniem i rozwigzywaniem probleméw. Z jeszcze innej strony
do psychologii nauki nawiagzywat Jerzy Brzezinski (1978), ktory interesowat sie
psychologicznymi zrédlami bledéw popelnianych w badaniach empirycznych.
Mozna réwniez wskaza¢ na prace Wlodzistawa Zeidlera (2008), w ktérych podej-
mowane s3 ciekawe proby integrowania ze sobg niektérych watkéw psychologii
nauki z historig psychologii. Niemniej zaden z wymienionych badaczy nie rozwija
psychologii nauki niejako par excellence. Dochodzi do tej problematyki posred-
nio, przy okazji zajmowania si¢ innymi zagadnieniami psychologicznymi. Mozna
mie¢ tylko nadzieje, ze zlikwidowanie barier utrudniajacych rozwdj psychologii
nauki na $wiecie doprowadzi w koncu do jej rozkwitu takze w Polsce.

Teraz moge juz powréci¢ do zasadniczego watku analizy poswieconej rozwo-
jowi psychologii nauki na $wiecie. Ot6z wydaje sig, Ze ta dyscyplina ciagle jest
bardzo rozproszona tematycznie. Mozna zauwazy¢, ze podejmowane przez nig
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tematy badawcze $cisle tacza sie z podstawowymi dzialami psychologii, takimi
jak: psychologia rozwoju czlowieka, psychologia osobowosci, psychologia spo-
teczna, psychologia kliniczna, psychologia proceséw poznawczych i psychologia
twdrczosci. Nie jest to wiec nauka, ktéra dysponuje wlasna siatka pojec teoretycz-
nych, specyficznymi metodami badawczymi, koncepcjami teoretycznymi, ktore
umozliwiatyby integrowanie wynikow badan empirycznych w jedng, spojng we-
wnetrznie cato$¢ (Kienhues, Jucks, Bromme 2020). Powyzsza opini¢ chciatbym
uzasadni¢, odwolujac sie do badan, ktére bezposrednio dotycza psychologicznych
uwarunkowan dzialalnosci naukowe;j.

Wiele badan prowadzi si¢ nad rozwojem myslenia naukowego u dzieci i mlo-
dziezy. Peter Tulviste (1988) wykonal ciekawe badania nad dzie¢mi, mlodzieza
i dorostymi zyjacymi w Kirgistanie i Turkmenistanie. Interesowal go problem
uwarunkowan rozwoju zdolnosci do myslenia abstrakcyjnego. Wykazal, ze na-
bycie tej zdolnosci jest zwigzane z nauka w szkole. Osoby niepoddane procesowi
edukacji nie potrafily wnioskowa¢ na poziomie abstrakcyjnym. Podobnie nie byly
do tego zdolne dzieci, ktére konczyly edukacje na poziomie trzeciej klasy szkoty
podstawowej. Przykladowo na zadane pytanie: ,,Czy w okolicy waszej wioski moga
zy¢ biale niedzwiedzie?” osoby bez doswiadczen szkolnych odpowiadaty: ,,Star-
si cztonkowie rodziny nie méwili, Ze s3 u nas biale niedzwiedzie, a wiec raczej
to nie moze si¢ zdarzy¢” albo ,,Moze tak by¢, jesli niedzwiedz uciektby z ZOO”,
albo ,,Nigdy nie widzialem w okolicy bialych niedzwiedzi, a wiec chyba u nas
ich nie ma” Jak wynika z wypowiedzi, w tym przypadku myslenie ma charak-
ter probabilistyczny, opiera si¢ na konkretnym doswiadczeniu (statystyce wyste-
pujacych zdarzen), co uniemozliwia formulowanie logicznych, jednoznacznych
konkluzji. Potrafity do takich wnioskéw dochodzi¢ tylko te osoby, ktére miaty
szanse opanowac logiczne myslenie w ciggu kilku lat nauki szkolnej (ksztattowane
zwykle od trzeciej-czwartej klasy). Zwykle na to samo pytanie odpowiadaly: ,,Bia-
te niedzwiedzie moga zy¢ w klimacie polarnym. U nas nie ma takiego klimatu,
a wiec niemozliwe jest, aby tutaj mogly zy¢ te zwierzeta”. Chciatbym podkreslic,
ze wszyscy badani, ktérzy nie konczyli edukacji na poziomie podstawowym, na
co dzien ogladali w swoich jurtach telewizje, mieli wiec przynajmniej powierz-
chowny kontakt z kulturg. To jednak okazalo si¢ niewystarczajace do skompen-
sowania brakéw w postugiwaniu si¢ logicznym mysleniem opartym na pojeciach
abstrakcyjnych. Wniosek z powyzszych badan sformutowany przez Tulviste jest
nastepujacy: do rozwijania myslenia abstrakcyjnego — podstawy dla poznania na-
ukowego - konieczny jest odpowiedni trening w ksztaltowaniu tej kompetencji
poznawczej, ktory odbywa si¢ w ciggu kilku lat nauki szkolnej.

Barbara Koslowski (2013) zwraca uwage takze na inne wiasciwosci rozwoju
poznawczego dzieci, ktére moga odgrywaé wazng role w pozniejszym procesie
przygotowania do dzialalnosci naukowej. Szczegdlnie interesowaly ja zmiany
w strategii rozwigzywania probleméw poznawczych. Jeszcze przed ukoncze-
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niem drugiego roku zycia dzieci zaczynaja interesowa¢ si¢ nieznanymi zjawiska-
mi i zdarzeniami, zadajac czesto pytanie: ,,Co to?”. Pojawia si¢ u nich naturalne
zaciekawienie otaczajacym $wiatem. Podejmujg proby uporzadkowania wiedzy
o $wiecie w oparciu o cechy posiadane przez rézne obiekty, czyli zaczyna sie pro-
ces kategoryzowania wiedzy o $wiecie. W wieku przedszkolnym to juz im nie wy-
starcza. Dzieci, zadajac pytanie ,,Dlaczego?”, chcg dodatkowo zrozumie¢ $wiat.
Same sobie udzielajg odpowiedzi (najczesciej fantastycznych), a od dorostych
oczekujg potwierdzenia ich pogladow albo odpowiedzi alternatywnych (np. na
pytanie ,Dlaczego pieski nie idg do nieba?” mozna otrzymac rézne odpowiedzi
— jedne z nich bedg mniej, a inne bardziej naukowe). W nastepnej kolejnosci po-
jawia si¢ problem prawdziwos$ci uzyskiwanych wyjasnien - dzieci uczg sig, ktore
z nich sg bardziej, a ktére mniej poprawne. W tym celu zadajg kolejne pytania,
aby przy ich pomocy weryfikowa¢ poprawnos¢ wlasnego myslenia przyczynowo-
-skutkowego. Koslowski (1999) podkresla, ze mimo pozornego braku zwigzku
miedzy zadawanymi pytaniami przez dzieci probujg one tworzy¢ spojng catosé
ze zdobywanych wiadomosci, ktdra pozwala przetwarza¢ zdobywane informacje
W pierwsza poznawcza reprezentacje $wiata.

Na podstawie oméwionych wynikéw badan, ale tez wielu innych, psycholodzy
nauki daza do opracowania specjalnych programéw edukacyjnych, ktére poma-
galyby mlodym ludziom w rozwijaniu odpowiednich kompetencji naukowych.
Najbardziej znane sa koncepcje uczenia si¢ oparte na procesie dokonywania
indywidualnych odkry¢ naukowych (Zimmerman, Croker 2013). Odpowiednio
do wieku dzieci ucza si¢ odnajdywania probleméw badawczych, poszukiwania in-
formacji potrzebnych do ich rozwigzania, dywergencyjnego i konwergencyjnego
myslenia, stosowania réznych strategii heurystycznych generowania pomystéw,
ale tez analitycznego i krytycznego rozumowania. Przykladem tego typu zadania
dla mlodszych dzieci moze by¢ problem: ,Co nalezaloby zrobi¢, aby samochéd
twojego taty mogl jechac z wigksza predkoscig?”. Poszukujac odpowiedzi na takie
pytania, dzieci stymulowane s3 do rozwijania tworczego myslenia. Jesli w tym
procesie uczestnicza nauczyciele, ktorzy stuza pomocy (poprzez udzielane pod-
powiedzi naprowadzajace), wowczas dzieci potrafig przekracza¢ tzw. strefe naj-
blizszego rozwoju poznawczego (Smykowski 2000). Z kolei dla miodziezy zadania
sa zdecydowanie trudniejsze, np. ,,Co nalezaloby zrobi¢, aby samolot mdg} star-
towac i ladowac na 100 m*?”. W tym przypadku do rozwigzania takiego zadania
konieczna moze by¢ podstawowa wiedza z zakresu fizyki.

Za wyjatkowo cenne uznaje badania nad ksztaltowaniem si¢ tzw. osobistych
epistemologii. Barbara K. Hofer (2002), jedna z propagatorek rozwijania tego kie-
runku badawczego, pisze, ze: ,epistemologia zajmuje si¢ ustalaniem Zrdédel, na-
tury, granic, metod zdobywania wiedzy przez ludzi i ustalania jej wiarygodnosci.
W kontrascie do tego okreslenie «epistemiczno$é» odnosi si¢ bardziej ogdlnie do
wiedzy i koncentruje si¢ na warunkach jej powstawania. Epistemiczne poznanie
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albo osobista epistemologia dotyczy indywidualnych koncepcji wiedzy i pogla-
doéw ludzi na sposoby jej wzbogacanie oraz uzywania w celu rozwijania indywi-
dualnego sposobu rozumienia §wiata” (s. 11). Pierwsze badania na ten temat zo-
staly przeprowadzone do$¢ dawno, bo w latach sze§¢dziesigtych ubieglego wieku,
przez Williama G. Perryego (1998). Omowie je dokladniej w dalszej czesci tego
rozdziatu. Tutaj zwroce jedynie uwage, Ze zainicjowany przez niego program ba-
dawczy jest ciggle rozwijany i koncentruje si¢ na poznaniu osobistych epistemolo-
gii studentéw. Miedzy innymi wykazano w nich, ze uczenie si¢ wiedzy naukowej
i umiejetnosci prowadzenia badan naukowych nie przebiega zgodnie z jakims
jednolitym wzorcem.

Marlene Schommer (1994) wykazala, ze studenci konczacy proces edukacji na
poziomie wyzszym rdznig si¢ miedzy soba uksztaltowaniem osobistych episte-
mologii. Réznice epistemologiczne proponuje ona rozpatrywac¢ w nastepujacych
wymiarach: a) przekonan o niepodwazalnej prawdziwosci otrzymywanej wiedzy
naukowej albo jej wzglednej prawdziwosci; b) przekonan o niespéjnosci otrzy-
mywanej wiedzy i jej fragmentarycznosci albo mozliwosci dochodzenia do jej
strukturalizacji (uporzadkowania); c) przekonan, ze jedynym zrédlem wiedzy sa
upowszechnione poglady naukowe albo Zrédtem wiedzy moze by¢ wlasny umyst
(procesy percepcyjne i myslowe); d) przekonan o tatwosci przyswajania wiedzy
albo o koniecznosci systematycznego i dlugotrwatego uczenia si¢ jej; e) przeko-
nan, ze istniejg genetyczne uwarunkowania utrudniajace albo ulatwiajace tworze-
nie nowej wiedzy naukowej. Nalezy zaznaczy¢, ze rodzaj posiadanych przekonan
determinuje bierny albo aktywny stosunek studentéw do studiowania. Mozna
wyrozni¢ studentéw milczacych (nie maja zadnych pytan) i dyskutujacych (maja
duzo watpliwosci i o nich dyskutujg). Niektdrzy z nich przyjmuja informacje na
studiach w sposéb bierny i bezkrytyczny - tym samym, mimo ukonczonej na-
uki, ich wiedza o $wiecie pozostaje chaotyczna oraz stabo zintegrowana. Sg takze
tacy, ktérzy potrafig calkowicie zmodyfikowa¢ posiadang wiedze, tworzac z niej
wlasny, usystematyzowany poglad na $wiat. Z innych badan wynika, ze osobiste
epistemologie moga zmienia¢ sie w trakcie studiéw w kierunku utatwiajacym sa-
modzielno$¢ myslenia albo jego zaniku. Strategia nieangazowania si¢ w proces
studiowania skutkuje zmniejszonym zainteresowaniem wiedzg naukowa w dal-
szym zyciu (Schommer-Aikins 2002). Na istotng role osobistych epistemologii
w skutecznym uczeniu si¢ uczniéw szkot srednich wskazuja réwniez badania, ktd-
re przeprowadzali Feride Sahin, Semra Sungur i Salih Ates (2024). Wykazaly one,
ze wskazana zmienna wplywa na subiektywne dowartosciowanie procesu wlasne-
g0 uczenia si¢ oraz zwiekszenie poczucia samoskutecznosci, co przyczynia sie do
poprawy efektéw edukacji szkolnej. Warto tez zauwazy¢, ze wymienione czynniki
wyjasniaty tylko 52% zmienno$ci w postepie uczenia sie.

Trudno jest jednoznacznie oceni¢, w jakim stopniu programy edukacyjne
stymulujace rézne cechy myslenia (oryginalno$¢, analityczno$¢, krytycyzm, pre-
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cyzje) przyczyniajg sie do lepszego przygotowania mlodych ludzi do przyszlej
pracy naukowej (Bailin, Battersby 2021; Garcia-Mila, Andersen 2007; Klahr, Fay,
Dunbar 1993). Wiadomo tylko, Ze w nieco inny sposéb ksztaltowane sg episte-
mologie uczniéw przez nauczycieli o duzym badz matym autorytecie. Przykla-
dowo: uczniowie amerykanscy nizej oceniajg autorytet nauczycieli, a tym samym
charakteryzuje ich wigkszy poziom samodzielnosci myslenia w poréwnaniu do
ucznioéw chinskich, ktérzy przypisuja swoim nauczycielom duzy autorytet (Yang
2016). Mozna przypuszczaé, ze o braku wyraznych efektéow interwencji eduka-
cyjnej decyduje duza liczba czynnikéw (nie tylko psychologicznych), ktére znie-
ksztalcaja proste zwigzki miedzy badanymi zmiennymi. Nalezy do nich zaliczy¢
z cala pewnoscig zainteresowanie prowadzeniem badan naukowych wsréd
mlodziezy. Susan A. Kirch i Michele Amoroso (2016) przeprowadzili w Wielkiej
Brytanii badania ankietowe na dziewigciu tysigcach studentdéw, starajac sie stwier-
dzi¢, jak pojmuja oni prace naukowca i czy sami sg nig zainteresowani. Ogélny
wynik z tych badan jest nastepujacy: mlodziez ceni sobie dziatalnos¢ naukows,
ale osobiscie nie jest nig zainteresowana; gldéwne powody niecheci do niej to: a)
wymaga osobistego poswiecenia; b) taczy sie z rezygnacja prowadzenia ciekawe-
go zycia; ¢) sprzyja powstawaniu réznych anomalii psychicznych (wynikajgcych
z izolacji spolecznej); d) towarzyszy jej niepewno$¢ zwigzana z odniesieniem suk-
cesu naukowego; e) koniecznos$¢ poswiecenia catego zycia, aby zosta¢ geniuszem
naukowym (inne sukcesy badawcze uznawane byly za mato atrakcyjne). Wspo-
mniane autorki dodajg — powolujac si¢ na wyniki podobnych badan w Stanach
Zjednoczonych, przeprowadzonych przez Margaret Mead i Rhode Metraux - ze
w $wiadomosci spolecznej ciagle istnieje silny stereotyp naukowca (nudny, eks-
centryczny, wyalienowany), ktéry nie zacheca mtodych ludzi do robienia kariery
naukowej.

Inny obszar badan realizowanych w ramach psychologii nauki dotyczy inter-
personalnych relacji miedzy badaczami oraz roli grup badawczych. Ten kierunek
badan jest $cisle zwigzany z psychologia spoteczng (Liberman, Wolf 2013). Nie
ulega watpliwosci, ze we wspdlczesnej nauce dominuje praca zespotowa. Jesli na-
wet pomysty odkrywcze powstaja w umystach pojedynczych jednostek, to ich em-
piryczna weryfikacja, a takze ocena majg zbiorowy charakter (Shadish, Neimeyer
1989). W takiej sytuacji badania ukierunkowane sg na tworzenie si¢ grup badaw-
czych oraz poszukiwanie czynnikéw, ktére decyduja o efektywnosci ich pracy. Za-
zwyczaj grupy badawcze maja charakter sformalizowany i zinstytucjonalizowany.
Przebywanie w tych samych pomieszczeniach nie wystarcza, aby naukowcy albo
eksperci wspolpracowali ze soba. Z przeprowadzonych badan wynika, ze musi
ich taczy¢ zainteresowanie rozwigzaniem wspoélnego problemu. To jednak nadal
nie wystarcza - jesteSmy chetni do kooperacji z tymi, ktorzy posiadaja niezbedna
wiedze albo kompetencje fachowe, ktérych my nie posiadamy, a ktére sa koniecz-
ne, by odnies¢ sukces naukowy (Amabile 1996). Wazne jest wzajemne zaufanie
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do siebie, ale tez spostrzegana u innych motywacja do pracy oraz posiadane ce-
chy osobowosci (inteligencja emocjonalna, stabilny nastréj, sprawnos¢ intelek-
tualna, pracowito$¢). Sofia Liberman i Kurt B. Wolf (2013) okreslaja te czynniki
jako ,,spoteczny smar”, ktéry pozwala pracowa¢ intensywnie przez dluzszy okres
bez wywolywania powaznych konfliktéw. Niemniej ciaggle niejasny jest problem
homogenicznosci-heterogenicznosci skltadu grupy naukowej. Chodzi o to, czy
bardziej produktywne sg te grupy, ktérych czlonkowie réznig sie ze wzgledu na
ple¢, doswiadczenie zawodowe, zainteresowania pozanaukowe, styl myslenia, czy
tez jest odwrotnie. Sven Hemlin i Lisa Olsson (2013) podaja, ze optymalna wiel-
kos¢ grupy badawczej powinna wynosi¢ 5-8 osob. Zespoly sktadajace sie z dwu-
dziestu albo wigcej 0s6b zdecydowanie zmniejszajg wlasng efektywno$¢ nauko-
wa. Ustalono réwniez, ze w tym wzgledzie liczy si¢ klimat spoteczny, jaki istnieje
w instytucjach naukowych. Jest on ksztaltowany nie tylko przez badaczy, ale za-
lezy od prowadzonej polityki edukacyjnej na poziomie wyzszym. Michat Glow-
czewski i Stanistaw Burdziej (2023) wykazali, Ze partnerskie stosunki panujace
w uczelniach (przestrzeganie zasad sprawiedliwosci proceduralnej, jawnosci po-
dejmowanych decyzji, respektowanie godnosci studentéw, wilaczanie ich do prac
badawczych) przyczyniajg sie do wzrostu identyfikacji z uczelnig, zaangazowania
w studiowanie, zwigkszenia zaufania do wykladowcéw, a takze przeciwdziataja
wypaleniu zawodowemu. Z wielu badan wynika, ze niezaleznie od réznych cech
czlonkow grupy kluczowa role w okreslaniu jej produktywnosci pelni lider ze-
spotu naukowego. Liczy si¢ przede wszystkim jego autorytet naukowy i moral-
ny, ale tez zainteresowanie i wsparcie udzielane wszystkim wspdtpracownikom
(Shadish, Fuller 1994). Bez dobrego lidera trudno wyobrazi¢ sobie, aby cztonko-
wie zespolu (szczegdlnie mlodzi) mogli odnies¢ sukces naukowy. Teze te $wiet-
nie ilustruje Richard Dawkins (2016), wspominajac poczatki kariery naukowe;j.
»Kluczowg postacig na Wydziale Zoologii byl Mike Cullen, chyba najwazniejszy
mentor w calym moim zyciu. [...] Sam nie publikowal wiele, ale cale zycie pra-
cowal wyjatkowo cigzko — prowadzac badania i uczac. Byl chyba najbardziej «po-
zadanym» tutorem, a czas, ktérego nie zajmowalo mu uczenie innych - zawsze
gdzies sie spieszyl i pracowal wyjatkowo dtugo — poswiecal na badania. Kiedy ktos
z nas trafial na jakis problem badawczy, doskonale wiedzielismy, do kogo zwrdci¢
sie o pomoc - i Mike nigdy jej nie odmawial” (s. 139-140). Nalezy zauwazy¢, ze
formalnie kierownikiem Dawkinsa byla zupelnie inna osoba — Niko Tinbergen,
wybitny biolog, wspdttworca etologii.

Warto w tym miejscu dodac¢ kilka ustalen odnoszacych sie do relacji inter-
personalnych tworzonych przez badaczy. Moga oni porozumiewac sie ze soba
na trzech poziomach zycia spotecznego: a) publicznym, b) roboczym i c) pry-
watnym (Gallie, Guichard 2005). W pierwszym przypadku znajomosci naukowe
nawigzywane s3 na waznych kongresach i konferencjach naukowych. Przecigtny
badacz w ciagu roku uczestniczy w 3-4 spotkaniach tego rodzaju i zawiera $red-
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nio od trzech do szesciu nowych znajomosci (Liberman, Wolf 2013). Giéwnym
powodem przedtuzenia tych kontaktéw jest odkrycie, ze badacze pracujg nad
rozwigzaniem podobnych problemdéw naukowych. W takich sytuacjach kontak-
ty kontynuuje si¢ i czesto ich rezultatem staja si¢ wspolne publikacje naukowe.
Badacze dzielg sie zadaniami do wykonania, ale tez prowadza dyskusje, czesto
za posrednictwem Internetu. To roboczy etap wspotpracy. Jesli jest on efektyw-
ny, czyli kazdy z partneréw zdaje sobie sprawe z wartosci wkladu wniesionego
przez drugg osobe w rozwigzaniu wspolnego zadania, to relacja miedzy nimi
ulega pogtebieniu. Inspirujg si¢ w trakcie dyskusji wykraczajacych poza normal-
ny czas pracy, staraja sie spedzac ze soba coraz wiecej czasu, wreszcie nawiazuja
sie przyjaznie. Zycie prywatne miesza sie z zawodowym, az w koricu zostaje tyl-
ko wzajemna sympatia. Kazdy z badaczy zdaje sobie bowiem sprawe z tego, ze
ich dalszy rozwdj uzalezniony jest od nawigzywania ciggle nowych znajomosci
naukowych.

Zycie naukowe nie zawsze ma tak kooperacyjny charakter, jak to przedstawia
sie w literaturze. Dla zréwnowazenia postuze si¢ pogladami na ten temat, jakie
sformutowat Napoleon Wolanski (2009), wybitny polski antropolog. ,,Jednym ze
sposobdw robienia kariery naukowej jest przyczepienie si¢ do jakiego$ wybitnego
uczonego i poprzez jego krytyke, zwracanie uwagi na swoja zazwyczaj niewiele
znaczacg osobe. [...] Do samodzielnej tworczosci taki czltowiek sie nie nadaje,
musi wigc pasozytowac. Rzep zyje wiec, jako si¢ rzeklo, z krytyki czlowieka, do
ktorego si¢ przyczepi” (s. 118). Jak wida¢, srodowiska naukowe nie sg bez skazy
i zdarzaja si¢ w nich sytuacje, ktére polegaja na nieSwiadomym popetnianiu ble-
dow (Brzezinski 1978), ale tez niekiedy ocieraja si¢ wrecz o patologie spoteczng
(plagiaty, falszowanie wynikow badan, nadmierne krytykanctwo, n¢kanie psy-
chiczne podwtadnych) (Pallone, Hennessy 1995).

Obszarem badan penetrowanym z najwiekszg intensywnoscia przez psycholo-
gie nauki jest niewatpliwie problematyka osobowosci naukowcow i ekspertow.
Wyjasnienie wyjatkowych osiagnie¢ poznawczych uzyskiwanych przez stosunko-
wo nieliczng grupe ludzi od dawna sklanialo do poszukiwania ich zZrédet w po-
siadaniu wyjatkowych cech osobowosci, ktére sg niejako odpowiedzialne za te
sukcesy. Problem polega jednak na tym, ze z badan tych ciagle niewiele wynika.
By¢ moze zasadniczym powodem braku konkluzywnych ustalen odnosnie do
braku istnienia wyraznych zaleznosci migdzy waznymi osiggni¢ciami naukowymi
a wlasciwo$ciami osobowosci badaczy jest brak jasnego sformulowania kryteriéw
odrézniania warto§ciowych wynikéw badan. Przyktadowo: Donald A. Dewsbury
(2004) podaje liczne przykiady nieuzasadnionego rozpoznawania waznych od-
kry¢, ktére z czasem okazywaly sie pomytka. Carl von Frisch, laureat Nagrody No-
bla udowodnil przykladowo, ze stynne tance pszczét powracajacych do ula maja
na celu komunikowanie innym pszczotom, dokad powinny lecie¢, aby dotrze¢ do
zasobow pokarmu. Z kolei Adrian Wenner na podstawie wtasnych badan wykazat,
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ze pszczoly rzeczywiscie przekazujg informacje o lokalizacji pokarmu, ale nie jest
nim charakterystyczny taniec, lecz pozostawiony przez pszczoty zapach na drodze
od pokarmu do ula. Inne pszczoly po prostu podazaja po tej drodze. Luminarzem
nauki ciagle jest jednak von Frisch. A oto innym przyklad. W psychologii przez
lata cieszyly si¢ duzg popularnoscig wyniki badan nad uwarunkowaniami inteli-
gencji, jakie prowadzit Ciril Burt. Wynikalo z nich, ze inteligencja jest zdetermi-
nowana genetycznie i z tego powodu ludzie nalezacy do rasy biatej charakteryzuja
sie wyraznie wyzszym poziomem rozwoju tej cechy w poréwnaniu do oséb czar-
noskorych. Kolejne badania nie potwierdzity tych ustalen i w koncu okazalo sie,
ze Burt oparl swoje twierdzenia na dowodach empirycznych o watpliwej wartosci
(wielotysieczne zbiory os6b badanych okazaly sie znacznie mniej licznymi, dobor
badanych nie byt losowy, duza cze¢$¢ wynikéw byla fikcyjna, fabrykowana przez
badacza), Niemniej przez kilkadziesigt lat uchodzil za wielki autorytet naukowy.
Pouczajacym przykladem mogg by¢ takze badania nad tzw. przywigzaniem do
matki matych malpek i ich ochronnym znaczeniem dla powstawania schorzen
psychosomatycznych. Kazdy psycholog wie, ze odkrywcg tego zjawiska jest Har-
ry Harlow. Faktycznie powtorzyt on wezesniejsze badania Roberta Yerkesa, ktory
takze przeszed! do historii psychologii, ale z zupelnie innych powodéw (odkrycie
prawa Yerkesa-Dodsona).

Na podstawie podanych przyktadéw wyraznie wida¢, ze sukces naukowy nie
musi wynikac z jego docenienia przez srodowisko badaczy. Dewsbury podkredla,
ze czgsto zalezy on od powigzan towarzyskich badacza, jego umiejetnosci do kre-
owania siebie na wielkiego uczonego, nadzwyczajnej aktywnosci na wielu spotka-
niach naukowych. Tego typu badacze zrobig wiele, zeby swoje mierne osiaggniecia
naukowe przedstawiac jako bardziej warto$ciowe, niz s3 one w rzeczywistosci.
Zasada ta dziala takze w odwrotnym kierunku - naukowcy o wybitnych, nowa-
torskich pogladach czesto sg niezauwazani albo lekcewazeni przez swoich kole-
gow ze wzgledu trudne do zaakceptowania zachowania spoteczne. Przyktadowo
mozna odwolac si¢ do jednego z najwybitniejszych statystykow, Ronalda Fishera,
ktéry zrazal sobie zyczliwych mu uczonych apodyktycznoscia, deprecjonowa-
niem osiggnie¢ innych (np. swojego mistrza naukowego Carla Pearsona) i jed-
noczesnie ciggtym podkreslaniem wtasnych sukceséw naukowych, brakiem obo-
wigzkowosci utrudniajacej jakakolwiek wspoétprace z innymi. Szczedliwie mimo
réznych form bojkotowania jego pomystow statystycznych, w koncu zostaly one
docenione. Jednak z duzym prawdopodobienstwem mozna przypuszczac, ze gdy-
by Fisher po$wigcal mniej czasu tworzeniu niepotrzebnych konfliktéw, jego me-
rytoryczne osiagnigcia mogltyby by¢ wieksze (McKinley Runyan 2013). Dodam
w tym miejscu krétko, ze inne kryteria oceny tworczosci naukowej s3, podobnie
jak omoéwione kryterium uznania spolecznego, takze malo obiektywne. Mysle
tutaj o popularnych obecnie wskaznikach, takich jak liczba cytowan albo liczba
artykuléw umieszczonych w odpowiednio punktowanych czasopismach nauko-
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wych (Small 2003). Zadalem sobie kiedys$ trud, aby postuzy¢ sie tak mierzona
produktywnoscig naukowg Alberta Einsteina i Romana Ingardena - nie jest ona
imponujaca i gdyby dzialali wspoltczesnie, to pewnie nie uzyskaliby pozytywnych
opinii od biurokratéow akademickich.

Nie wchodzac w szczegdtowe analizy badan nad cechami psychicznymi ba-
daczy, mozna wskaza¢ na dwie ich kategorie, ktére moga decydowac o osiaga-
niu sukces6w naukowych. Pierwsza tworzg réznego rodzaju cechy intelektualne.
Badania wykazaly, ze aby aktywno$¢ naukowa konczyta si¢ powodzeniem, bada-
cze powinni posiadac iloraz inteligencji nienizszy niz 120-130 punktéw. Problem
polega jednak na tym, ze architektom, politykom, artystom, informatykom za-
pewnia powodzenie podobna wartos¢ ilorazu inteligencji (Simonton, Song 2009).
W zasadzie kazdy rodzaj pracy twodrczej zdeterminowany jest w 20-30% przez
czynniki intelektualne (Snyder i inni 2021). Moga by¢ one podstawa dla dobrze
wykonywanej pracy badawczej, ale raczej nie decyduja o wybitnych odkryciach
naukowych. Wielcy uczeni podkreslali czesto, ze twdrcze pomysly powstawaly
w ich umysltach dzigki korzystaniu z wyobrazni - tak uwazali Albert Einstein,
Max Planck, Henri Poincaré. Dzieki niej mozliwe jest kompleksowe zestawianie
ze sobg roznych alternatywnych rozwigzan badanego zjawiska i odnajdywanie
wéréd nich rozwigzan najlepszych (Baumann 1975). Do drugiej kategorii mozna
zaliczy¢ badania nad réznymi cechami motywacyjno-wolicjonalnymi naukow-
cow. Lista tych cech jest dluga, ale i tak nie udalo si¢ dojs¢ do jednoznacznych
ustalen co do oczekiwanych zaleznosci. Daniel Berlyne (1960) zwracal uwage na
ciekawos¢ jako gtéwna pobudke do pracy naukowej, Heinz Kohut (1966) uwa-
zal, ze niezbedna do tej pracy jest wysoka samoocena, Hans Eysenck (1960) pod-
kreslal znaczenie nastawienia introwertycznego, Teresa M. Amabile uwypuklata
role motywacji wewnetrznej, a John W. Atkinson (1983) role motywacji osiagniec¢
(Hennessey 2016).

Gromadzona wiedza o osobowosciowych uwarunkowaniach powodzenia
w dzialalnosci naukowej - jak na razie — nie dostarcza istotnych wskazowek,
ktére mozna byloby wykorzysta¢ do zwigkszenia efektywnosci pracy badaczy.
Mozna powiedzie¢, ze strategia badan tego zagadnienia, oparta na tworzeniu
prognostycznych modeli empirycznych, nie zostala zakoniczona sukcesem. Dean
K. Simonton po wielu latach badan nad osobowoscig ludzi nauki wskazuje na
dwa zrddla tego niepowodzenia. Pierwszy z nich stanowi zindywidualizowanie
$ciezek rozwoju osobowosci przyszlych badaczy. Jego zdaniem okreslony sposéb
angazowania si¢ w dziatalno$¢ naukows uzalezniony jest nie tylko od aktualnego
stanu osobowosci, ale przede wszystkim od wczesniejszych doswiadczen zycio-
wych (rodzinnych, edukacyjnych, spotecznych), ktére decydujg o konkretnych
sposobach stawiania i rozwigzywania probleméw badawczych. Te $ciezki rozwo-
ju poznawczego i spolecznego sg tak skomplikowane, ze trudno uchwyci¢ bar-
dziej uniwersalne zalezno$ci migdzy osobowoscig a efektami dziatalno$ci nauko-
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wej (Simonton, Song 2009). Drugie zZrédlo niepowodzenia omawianych badan
to zbyt duze zréznicowanie wewnetrzne grup badawczych (naukowcow), zajmu-
jacych sie poznaniem odmiennych aspektow rzeczywistosci. Zdaniem Simon-
tona (2001) w inny sposdb moze by¢ determinowana osobowosciowo dzialal-
no$¢ badaczy zajmujacych sie¢ naukami fizycznymi, biologicznymi, spotecznymi
i humanistycznymi. W zasadzie kazda z wymienionych grup nauki stawia przed
badaczami specyficzne wymagania dotyczace rozwigzywania problemdéw nauko-
wych. Prowadzenie na przyklad terenowych badan archeologicznych w niewiel-
kim stopniu moze przypomina¢ dociekania matematyka prowadzone w zaciszu
domowym. Poza tym wazny jest kontekst spoteczno-kulturowy, w jakim reali-
zuje sie badania. Tworzone warunki do ich prowadzenia moga by¢ bardziej albo
mniej sprzyjajace w réznych miejscach na §wiecie (dostep do nowoczesnej apara-
tury badawczej i mozliwosci finansowania projektow naukowych, przynaleznosé
do tworczych zespoléw, uzyskiwane zarobki). Osobiscie dodalbym jeszcze jedno
zrédlo utrudnien dla rozwoju psychologii nauki. Chodzi mi o to, Ze upowszech-
niana od wielu lat krytyka wartosci badan psychologicznych w wyjasnianiu
zjawisk spolecznych, zostala w zasadzie zaakceptowana przez $rodowisko psy-
chologéw. Wtloczeni w eksperckie schematy prowadzenia badan robig to, czego
sie od nich oczekuje (Capaldi, Proctor 2013). W ten sposéb jednak ograniczaja
mozliwosci tworcze wlasnej dyscypliny naukowej. Skupienie sie wytacznie na ba-
daniach empirycznych, bez prob powigzania ich z wiedzg teoretyczng, prowadzi
do efektu samospelniajacego sie proroctwa — wykazania, Ze rzeczywiscie psycho-
logia nauki nie ma istotnego znaczenia dla lepszego poznania procesu poznania
naukowego.

1.7. Proba przepowiedzenia dalszych loséw nauki
i psychologii nauki

Stanistaw Lem (2003) napisal nie tak dawno, ze ,,Kazdy producent prognoz jest
samozwancem, a jeéli czytany i cytowany na katedrach, okazuje si¢ zawodowcem
takze wowczas, gdy si¢ calkowicie myli” (s. 164). Nie czujac si¢ ,zawodowcem”
w zakresie prognozowania, chce jednak zaryzykowaé sformulowanie przewidy-
wan odno$nie do dalszych kierunkéw rozwoju nauki, bazujac na wyréznionych
etapach dotychczasowego jej rozwoju. Nie jest to zadanie latwe, poniewaz wy-
kazatem wczesniej, Ze zmiany zachodzace w prowadzeniu badan naukowych nie
mialy charakteru cigglego. Kazdy z wyréznionych etapéw posiadal swoja specyfi-
ke, ktérg mozna w wielkim skrdcie dookresli¢ nastepujaco:

o W pierwszym etapie nauka rozwijala si¢ w oparciu o ciagta konfrontacje
z religia, a dokladniej méwiac, dzieki napigciom, jakie powstawaly na sty-
ku wiedzy religijnej i wiedzy naukowej;
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o drugi etap rozwoju nauki polegal na uwiarygodnianiu wiedzy naukowej
poprzez dostarczanie dowoddw na inny sposob organizacji rzeczywistosci
od tej, jakiej doswiadczany w codziennym zyciu (przezwyciezanie ztudzen
wiedzy potocznej);

o trzeci etap rozwoju nauki mozna sprowadzi¢ do podporzadkowania jej
normatywnym rygorom postepowania badawczego; napigcie, jakie wywo-
tywalo postep w badaniach naukowych na tym etapie, mozna okresli¢ jako
$cieranie sie ze soba alternatywnych systemdéw wiedzy naukowej;

o czwarty etap rozwoju nauki charakteryzuje si¢ podporzadkowaniem jej
oczekiwaniom spolecznym, odnoszacym si¢ do doskonalenia istotnych
praktyk spotecznych (gospodarczych, politycznych, zdrowotnych, ekolo-
gicznych i innych), co skutkuje zatraceniem myslenia teoretycznego.

Mimo zmieniajacych sig¢ tresci wiedzy naukowej, celéw spolecznych, jakim
ona stuzyla, napie¢ poznawczych, jakie wywolywala, nauka zawsze respektowata
zasade racjonalnej rozumnosci (Zammito 2010). Pojecie to oznacza zdolno$é
do uczenia si¢ na wlasnych bledach, czyli wprowadzania zasadniczych korekt do
procesu poznania naukowego, po odkryciu takich brakéw w istniejacej wiedzy,
ktérych nie mozna usungé, bez dokonania zmian w sposobach pozyskiwania bra-
kujacej wiedzy. Poniewaz postep nauki rozumiany jako ciagly przyrost wiedzy
o rzeczywistos$ci raczej nie ma charakteru jednorodnego i ciaglego, dlatego trud-
no na podstawie wiedzy o nastgepujacych w niej przemianach ekstrapolowa¢ dal-
szy kierunek jej rozwoju. Racjonalna rozumnos¢ ,,podpowiada” co najwyzej, ze
rozwigzanie postawionego problemu moze nastapi¢, jesli wskazemy na konkretne
»biate plamy” w naszym poznaniu, a jeszcze lepiej, gdy uda si¢ zlokalizowa¢ kon-
kretne zrodta stabosci w obecnie upowszechnionym sposobie zdobywania nowej
wiedzy naukowe;j.

Prezentujac wspdlczesna faz¢ rozwoju nauki (nazwang tutaj faza ekspertow),
wykazalem w wystarczajagcym stopniu, ze ten kierunek badawczy raczej nie za-
pewnia, takiego postepu w pozyskiwaniu wiedzy naukowej, jakiego dokonali my-
Sliciele, uczeni i naukowcy. Chce by¢ dobrze zrozumiany. Eksperci specjalizuja
sie w powiekszaniu liczby faktow naukowych. Prawdopodobnie wiedza faktogra-
ficzna, jaka zostala przez nich stworzona, wielokrotnie przewyzsza to wszystko,
co ustalono w calo$ci wczedniejszych etapéw poznania naukowego. Chodzi jed-
nak nie tyle o gromadzenie danych, co o mozliwos¢ ich syntezy w sposob niespo-
tykany wczesniej, czyli tworzenie nowego teoretycznego obrazu rzeczywistodci.
Odrzucenie racjonalnej rozumnosci na rzecz bezrefleksyjnego empiryzmu uznaje
za sprzeczne z ideami poznania naukowego, poniewaz w ten sposob zostaje na-
ruszona réwnowaga miedzy tzw. kontekstem odkrycia naukowego i kontekstem
uzasadnienia naukowego. To, co wspdlczesnie nazywamy odkryciem naukowym,
sprowadzane jest do faktéw empirycznych, ktére mozemy gromadzi¢ przy po-
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mocy coraz bardziej wymyslnych narzedzi pomiarowych (odczynniki chemicz-
ne, rezonans magnetyczny, chronometria radioweglowa, symulacje komputerowe
zarazen epidemicznych itd.). W nauce dominuje wiec bezposrednios¢ poznania,
a nie domyslanie si¢ czego$ wiecej, co kryje sie za faktami i co trzeba sprawdzi¢
empirycznie. Jesli to, co jest obecng nauka, nie powinno by¢ kontynuowane, to
przynajmniej nalezy uczy¢ si¢ na tych btedach, aby sensownie udzieli¢ odpowie-
dzi na pytanie: ,,A jaka moze by¢ nauka w przysztosci?”.

Z pewnoscig o jej przysziosci bedzie decydowac wiele czynnikéw. Wiréd nich
duza role moze odegra¢ postep w wykorzystaniu sztucznej inteligencji, a takze
tworzenie nowych rozwigzan technologicznych, ktére zwielokrotnig mozliwosci
pomiaréw naukowych, a tym powieksza liczbe danych waznych w tworzeniu réz-
nych modeli prognostycznych. Nie ulega watpliwosci, ze sukcesy w tym zakresie
beda wzmacnialy algorytmiczny sposdb tworzenia wiedzy naukowej. Bedzie ona
coraz bardziej szczegétowa, bardziej wiarygodna, ale tez rozproszona, trudna do
uporzadkowania poprzez narzucenie jej ram teoretycznych. Poniewaz to wszyst-
ko dzieje si¢ na naszych oczach, mozemy podziwia¢ sukcesy nauki tworzonej
»komputerowo’, ale réwnoczesnie obawia¢ sie btedéw, do jakich moze doprowa-
dzi¢ przez zaniedbanie dokonywania refleksji teoretycznych nad szerszymi kon-
sekwencjami korzystania z takiej wiedzy. Postep technologiczny uzyskany dzigki
badaniom naukowym spowodowal przeciez powstanie zagrozen klimatycznych,
zdrowotnych, militarnych, ekonomicznych, a wiele innych czeka jeszcze na od-
krycie (Kowalik 2015).

Istniejace mozliwosci technologiczne gromadzenia danych naukowych mozna
jednak lepiej wykorzysta¢ niz dotad. Mysle przede wszystkim o mozliwosci prze-
zwyciezenia istniejacego obecnie konfliktu miedzy nomotetyczng i idiograficzna
orientacja badawcza. Pierwsza z nich zaktada, Ze poznanie naukowe polega na
odkrywaniu uniwersalnych prawidlowosci albo trwalych zwiazkéw przyczyno-
wo-skutkowych (albo przynajmniej relacji wspétwystepowania). Do tej wiedzy
odwolujemy si¢, gdy chcemy zdiagnozowa¢ konkretne zjawisko albo proces taki
jak trzesienie ziemi w okre§lonym miejscu i czasie, przebieg okreslonej choroby
u pacjenta lub postepy w nauce konkretnego ucznia. Wiadomo jednak, ze wyko-
nanie trafnej diagnozy nie opiera si¢ wylacznie na wiedzy nomotetycznej. Musi
ona uwzglednia¢ kontekst i historie istnienia diagnozowanego obiektu, a na ten
temat nomotetyzm nie ma wiele do zaoferowania. Z kolei druga orientacja ba-
dawcza - idiograficzna — uwypukla to wszystko, co jest niedoceniane przez podej-
$cie nomotetyczne do poznania naukowego. Przyjmuje ona, ze kazdy z obiektéw
rzeczywisto$ci jest niepowtarzalny ze wzgledu na historyczne jego uksztaltowa-
nie, a wigc nie mozna doszuka¢ si¢ w nich jakich§ uniwersalnych podobienstw.
Niepowtarzalno$¢ rozwoju poszczegdlnych kultur, narodowosci, umystéw kon-
kretnych ludzi, organizméw biologicznych decyduje o tym, jak bedzie wygladato
dalsze przeksztalcanie si¢ tych obiektow badawczych. Musza one przede wszyst-
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kim utrzymac¢ wewnetrzng spojnos¢ rozwojowa (Blair, Raver 2012). Poznanie ich
musi wiec uwzglednia¢ przede wszystkim antecedensy, ktére doprowadzity je do
aktualnego stanu, a tym samym malo istotne sg uniwersalne prawidtowosci przy-
czynowo-skutkowe (Wallerstein 2004).

Dominujgca w nauce orientacja nomotetyczna oczywiscie nie dopuszcza ba-
dawczych propozycji idiografizmu. Gdyby to zrobila, ,,podcigtaby galaz, na ktorej
siedzi”. Niemniej jej zwolennicy maja $wiadomo$¢ stabosci tego podejscia badaw-
czego i probuja jej zaradzi¢ poprzez wykorzystanie mozliwosci komputerowego
gromadzenia ogromnych zbioréw danych badawczych (tzw. analiza big date).
W ostatnich latach coraz czesciej wykorzystywane sa w réznych dyscyplinach
naukowych metaanalizy wielu wynikéw badan empirycznych, ktére majg utatwi¢
selekcjonowanie powtarzajacych sie, a wigc trwatych zwigzkow zaleznosciowych
ze zbioru zaleznosci wykrywanych incydentalnie. Podobnym celom stuza takze
badania replikacyjne, ktére pozwalaja okresli¢ poziom niezawodnosci dziala-
nia réznych relacji przyczynowo-skutkowych. Wreszcie za przelomowa mozna
uzna¢ propozycje zastgpienia klasycznych procedur wyjasniania analitycznego
(poszukiwania prostych i bezposrednich czynnikéw determinujacych stan ba-
danego obiektu albo przebieg jakiego$ procesu) podejsciem systemowym lub
systemowo-rozwojowym. Jesli za Waclawem Petrynskim (2024) zdefiniujemy
system jako: ,realizujacy okreslony cel, wielowarstwowy, zorganizowany zestaw
idei, struktur biologicznych lub technicznych, ktéry moze wytwarzac jakosciowo
nowy, nieprzewidywalny skutek (efekt systemowy), niewynikajacy bezposrednio
z cech ktoregokolwiek z jego skladnikéw” (s. 68), to tatwo mozna zauwazy¢, ze
podejscie analityczne w badaniu naukowym jest niewystarczajace do uchwyce-
nia efektu systemowego, ktére wynikajg z braku prostych liniowych zaleznosci
miedzy systemem a elementarnymi determinantami jego funkcjonowania. By¢
moze w niedalekiej przyszlosci badania naukowe beda prowadzone w sposob
bardziej zindywidualizowany, a jednoczesnie beda umozliwialy - dzieki temu
nowemu podejsciu badawczemu — odkrywanie nowych regularnosci obowigzu-
jacych w $wiecie.

Zastgpienie umystow naukowych przez nowe technologie (szczegdlnie przez
sztuczng inteligencje) moze tez poglebi¢ procesy dehumanizacyjne wéréd na-
ukowcow. Humanizacje okreslitem w innym miejscu jako przypisywanie innym
ludziom (obdarowywanie ich) szczegélnych wlasnosci, takich jak racjonalno$¢
postepowania, zdolnos¢ do wspotpracy, rozumienie wzajemnych komunikatéw,
posiadanie zycia duchowego (Kowalik 1992). Nauka uprawiana w duchu eksperc-
kim w duzym stopniu ,,odczltowiecza” badaczy, poniewaz w dazeniu do obiek-
tywizmu naukowego wymaga utrzymania duzego dystansu psychicznego wobec
obiektow wiasnych badan, w tym szczegdlnie wobec zwierzat i ludzi. Uprzedmio-
towienie otoczenia przez ekspertow skutkuje tym, ze oni sami ulegaja uprzedmio-
towieniu - staja sie jednym z elementéw procesu badawczego. Sa wykonawcami
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tego, czego wymaga tzw. metodologia oparta na dowodach. Wykonuja swoje za-
dania bezrefleksyjnie. Ograniczajg aktywno$¢ spoteczna do waskiej grupy spe-
cjalistow, z ktérymi moga porozumiewac si¢ we wlasnym, hermetycznym jezyku
naukowym.

Wyzej opisany stosunek do badanej rzeczywistosci stawia przed trudnym dy-
lematem nauki spoleczne i humanistyczne. Z jednej strony zada si¢ od ich przed-
stawicieli, aby swoja ekspercka role realizowali w podobny sposdb, jak to robig
przyrodoznawcy, czyli dazyli do coraz pelniejszej prawdy o rzeczywistosci. Z dru-
giej strony - w stopniu zdecydowanie stabszym, ale ciagle widocznym — wymaga
sie od nich tworzenia takiej wiedzy, ktora pozwalalaby odkrywac ludziom w sobie
nowe mozliwo$ci rozwojowe, czyli nadawa¢ wlasnemu Zyciu sens. Te dwie war-
tosci s3 w rownym stopniu potrzebne ludziom i nie nalezy zaniedbywac jedne;j
kosztem drugiej. Czas nauki eksperckiej wyraznie naruszyl te rOwnowage. Moze
by¢ ona przywrécona, jesli nauki spoteczne beda potrafity ponownie odkry¢ za-
dania, jakie maja do zrealizowania, i bedg to robily twérczo. Wazne jest to, aby
poprzez oryginalne propozycje prezentowania rzeczywistosci spolecznej, potrafi-
ty zwréci¢ na siebie uwage przedstawicieli nauk fizycznych i biologicznych. Tylko
w taki sposdb moze nastgpi¢ humanizacja nauki jako calosci. Sg to jednak tylko
przepowiednie, ktére moga spelnic sie, ale nie musza.

Ogolnie mozna przyjaé, ze rozwijanie nauki w duchu eksperckim prowadzi
do okreslonych konsekwencji, ktére mozna rozpatrywac w kategoriach uzyskiwa-
nych zyskow i ponoszonych strat dotyczacych dynamiki postepu w osiagnigciach
naukowych. Niewatpliwie rezultatem pozytywnym tego podej$cia badawczego
jest gwaltowny wzrost informacji o szczegétowych uwarunkowaniach istnieja-
cych problemoéw, z jakimi borykamy si¢ w zyciu spofecznym. Informacje te po-
trafimy tez bezposrednio wykorzystywa¢ w skutecznym rozwigzywaniu owych
problemoéw. Czesto jednak nie bierzemy pod uwage dalekosieznych konsekwencji
ingerowania w okreslony obszar rzeczywistosci. Z kolei rezultatem negatywnym
takiego sposobu rozwijania nauki jest utrata wéréd badaczy potrzeby postugiwa-
nia si¢ refleksja teoretyczna, ktéra umozliwiataby tworzenie pelniejszego (szer-
szego i poglebionego) obrazu rzeczywistosci. Powyzsza sprawe warto zilustrowaé
przynajmniej jednym przykladem. W celu zapewnienia zdrowego odzywiania lu-
dzi wprowadzono hermetyczne opakowania z plastiku dla wielu produktow zyw-
nos$ciowych. Cel tego dzialania zostal osiggniety. Okazalo si¢ jednak, ze skladowi-
ska $mieci, ktére dawniej wykorzystywano jako nawdz biologiczny wzbogacajacy
sklad gleby, teraz zawieraja nadmiar szkodliwych substancji chemicznych, ktore
dostaja si¢ do roslin i zwierzat, przetwarzanych w produkty spozywcze grozne dla
zycia. Co wigcej: sktadowiska $mieci w krajach uprzemystowionych ciagle rosna
i nie wiemy, co z tym zrobi¢. Podobnych przykladéw mozna mnozy¢, a kazdy
z nich wskazuje, ze brak szerszego spojrzenia na problem moze prowadzi¢ do
ryzykownych rozwigzan. Naukowa wiedza teoretyczna moze by¢ traktowana jako
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wiedza zapasowa albo pewnego rodzaju nadwyzka informacji, ktérg mamy do
dyspozycji, gdy trzeba zmierzy¢ si¢ z nieoczekiwanymi problemami spoteczny-
mi. Nie moze by¢ ona sprowadzana wylacznie do wiedzy szczegotowej, tworzone;j
w sposob przyspieszony, gdy problem juz istnieje i trzeba na niego natychmiast
zareagowac (Borg 2019).

Charakterystyka eksperckiej fazy rozwoju nauki wykazala, ze nie jestem jej
zwolennikiem. Podane $rodki zaradcze réwniez uwazam za niewystarczajace, aby
mogt dokonac sie kolejny przelom w badaniach naukowych. Dazac do przywré-
cenia nauce szansy na dalszy postep poznawczy, chcialbym uczynienia z wiedzy
psychologicznej bazy teoretycznej, ktéra umozliwialaby jej powrét do zréwnowa-
zonego rozwoju, w ktérym tak samo istotny jest postep w mysleniu teoretycznym,
jak i postep w gromadzeniu faktéw empirycznych. Taka mozliwos¢ nie jest nowo-
$cig ani dla metodologéw, ani dla psychologéw (Mérstin 2020). Z przeprowadzo-
nej wezesniej analizy historii rozwoju nauki jasno wynika, ze: a) psychologiczne
badania nad dzialalnoscig naukowa byly pochodna przeksztalcen dokonujacych
sie w samej nauce; b) badania te mialy raczej charakter przyczynkarski, uzupetnia-
jacy w stosunku do dominujgcych w niej trendéw metodologiczno-filozoficznych;
¢) podejmowano nieustajace proby wykorzystania wiedzy psychologicznej w celu
lepszego zrozumienia naukowego procesu poznawczego (ktdre jednak okazywaty
sie na tyle nieefektywne, aby mogly wywierac istotny wplyw na przebieg poste-
powania badawczego w fizyce, biologii, historii, socjologii i w samej psychologii).
Jesli dominujaca obecnie ekspercka faza rozwoju nauki oceniana jest krytycznie,
to nalezaloby zastanowic sie jeszcze raz, czy mozna ja przezwyciezy¢ przy pomocy
wiedzy psychologicznej. Tym bardziej, ze w samej psychologii nastapita zasadni-
cza zmiana w prowadzonych badaniach, polegajaca na koncentracji na badaniu
proceséw poznawczych. Oczywiscie wymaga to przezwyciezenia antypsychologi-
zmu, jaki dominuje obecnie wéréd naukowcow i ekspertow. Jedynym mozliwym
sposobem wykonania tego zadania jest wykazanie, ze dzieki wiedzy psychologicz-
nej mozliwe jest dalsze udoskonalenie poznania naukowego.

Problem polega na tym, ze naukowa wiedza psychologiczna cechuje si¢ duza
réznorodnoscia, a przede wszystkim jest tworzona pod katem wyjasniania ludz-
kiego zachowania. Nie bede szczegdélowo zaglebial sie w jej analize i poprzestane
na krétkim zreferowaniu wynikoéw takiej analizy, wykonanej przez Gerarda Youn-
ga (2016). Mozna powiedzie¢, ze przesledzil on najwazniejsze sposoby wyjasnia-
nia, jakimi postuguja si¢ wspolczesni psycholodzy. Inaczej mowigc: dokonat ca-
fosciowej rekonstrukcji standardowego postepowania badawczego stosowanego
przez psychologéw. Po pierwsze, jego zdaniem psychologia zainteresowana jest
badaniem dwoch jakosciowo odmiennych realnosci — materialnego zachowania
i niematerialnego umystu. Dokladniej rzecz ujmujac: stara sie wyjasniac¢ obiek-
tywne zachowanie poprzez odwolanie si¢ do realnosci subiektywnej. Innymi sto-
wy: psychologia traktuje zachowanie jako rezultat okreslonego funkcjonowania
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ludzkiego umystu albo jako forme jego ekspresji. Problem polega jednak na tym,
ze ciagle nie wiadomo, w jaki sposdb mozliwe jest wplywanie realnosci niema-
terialnej (umystu) na realno$¢ materialng (zachowanie). Po drugie, w celu omi-
niecia powyzszej trudnosci zwigzanej z transcendencja, psycholodzy upraszczaja
problem poprzez: a) redukowanie umystu do pracy mézgu (w tym przypadku za-
chowanie wyjasniane jest czynno$ciami mézgu); b) redukowanie umystu do cech
albo typow psychicznych, ktére mozna traktowa¢ jako dyspozycje, nastawienie,
sktonno$¢ do postugiwania si¢ okreslonym zachowaniem; c) redukowanie umystu
do proceséw (funkgji) psychicznych, przy pomocy ktérych tworzone sg reprezen-
tacje poznawcze rzeczywistosci (zawierajg one wzorce, skrypty, schematy, plany
postepowania w okreslonych sytuacjach); d) ograniczanie umystu do postugiwa-
nia si¢ w sposoéb podmiotowy (poprzez posiadane Ja psychologiczne, self, ego)
wolng wolg, ktora tworzy intencje, dazenia i zamiary, przeksztalcane pozniej w za-
chowanie. Po trzecie, wymienione regulatory zachowania takze podlegaja wyja-
$nianiu psychologicznemu. Young podkresla, ze niezaleznie od ich charakteru,
determinanty psychologiczne (takze mézgowe) zawsze ksztaltowane sg przez dwa
czynniki — wyposazenie genetyczne i kulture, w jakiej przebywa czlowiek. Tym
samym da si¢ je uznac za posrednie determinanty zachowania.

Latwo mozna zauwazy¢, ze standard wyjasnien stosowanych w psychologii,
jaki zaproponowal Young, nie odpowiada zadaniu, ktdre prébuje tutaj rozwiazac.
W badaniu dzialalnosci naukowej raczej nie chodzi o wyjasnianie zadnego zacho-
wania. Wrecz odwrotnie, zachowanie moze by¢ co najwyzej jednym z czynnikow
determinujacych rezultat dociekan poznawczych, czyli stworzenie w umysle no-
wej wiedzy naukowej. Oczywiscie zachowanie polegajace na czytaniu fachowej
literatury, wykonywaniu pomiaréw w laboratorium, organizowaniu eksperymen-
tow, dyskutowaniu z innymi badaczami, pisaniu tekstéw naukowych takze ma
znaczenie w tworzeniu nowej wiedzy. Niemniej centralng role odgrywa zawarto$¢
umystu, czyli wytworzone w nim nowe tresci dotyczace badanej rzeczywistosci.
Bez dziatania umystu rzeczywisto$¢ bylaby niedostepna naszemu poznaniu, nie
wiedzielibySmy o niej nic. Metaforycznie mozna go poréwnac do $wiatla, ktore
pozwala pozna¢ zawartos$¢ ciemnego pokoju, rozpoznac jego wielko$¢, znajdujace
sie w nim meble i ludzi, ktérzy w nim przebywaja. Im silniejsze bedzie oswietle-
nie, tym nasza wiedza o tym pokoju bedzie pelniejsza. Pytanie, jakie wypada teraz
postawic, jest nastepujace: w jaki sposéb mozna wyjasni¢ réznice w oswietlaniu
(pozytywisci powiedzieliby ,,08wieceniu”) pokoju, ktéry poznajemy? Mozna je
sformulowac tez w postaci mniej metaforycznej: jak mozna w jezyku psychologii
wytlumaczy¢, ze w umyslach niektérych ludzi moze powstawac wiedza, ktora po-
trafl poszerzac nasze rozumienie $wiata, wykracza¢ poza wiedzg¢ naoczng, a cza-
sem takze wykazywac jej falszywo$c?

Przedstawiona wyzej historia badan psychologicznych nad nauka wykazuje,
ze omowiony juz standard wyjasniania osiagania sukceséw poznawczych, przy-
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datny w eksplikowaniu zachowania, moze by¢ mato efektywny, gdy chodzi o wy-
ja$nianie tworzenia wiedzy naukowej. Z calg pewnoscia nie gwarantuje on prze-
zwyciezenia dominacji ekspertow w prowadzeniu badan naukowych, poniewaz
wspolczesne badania psychologiczne prowadzone sg takze w duchu eksperckim.
W zwiagzku z tym proponuje oparcie przyszlych badan w zakresie psychologii na-
uki na dwdch zalozeniach, ktére moga spowodowac, ze tworzona w oparciu o nie
wiedza psychologiczna okaze si¢ bardziej przydatna w dalszym rozwoju nauki.
Pierwsze z nich dotyczy rezygnacji z traktowania umystu w uproszczony sposoéb,
czyli redukowania go do czynnosci mozgu, dyspozycji psychicznych, procesow
poznawczych, a nawet do struktury Ja, bedacej sprawczg sitg tworczego rozwoju
czlowieka (takze w zakresie zdobywanej wiedzy). Zamiast tego proponuje trak-
towanie umystu jako generatora subiektywnych stanéw psychicznych, umozli-
wiajacego tworzenie wiedzy o swiecie w formie zindywidualizowanych przezy¢,
ktére utrwalane s3 w formie doswiadczen zyciowych (Uher 2020). Dziatalnos¢
naukowa takze wywoluje takie subiektywne stany, ktore sa konsekwencja zwiek-
szania dostepnosci §wiata zewnetrznego dla umystow badaczy poprzez stanowie-
nie przez nich szczegélnych relacji poznawczych ludzi nauki z rzeczywistoscia.
Zdaje sobie sprawe, ze powyzsze zalozenie wymaga lepszego dookreslenia. Zrobig
to w nastepnym rozdziale, gdy bede analizowal problem tworzenia nowej wiedzy
naukowej. O ile pierwsze zalozenie ma charakter ontologiczny, to drugie moz-
na okresli¢ jako epistemologiczne. Przede wszystkim proponuje zrezygnowanie
z upowszechnionej obecnie zasady tworzenia wiedzy naukowej, polegajacej na
tworzeniu tzw. empirycznych modeli prognostycznych. Jednoczesnie za niewy-
starczajace uznaje klasyczne sposoby wyjasniania naukowego, ktore sprawdzaja
sie, gdy chcemy wyjasniac zachowanie, ale z wielu wzgledéw zawodzg, gdy chcemy
poznac tworzenie si¢ i przeksztalcanie subiektywnych stanéw psychicznych. Jako
bardziej adekwatny sposdb prowadzenia badan nad tworzeniem wiedzy nauko-
wej postrzegam rekonstruowanie mechanizméw umystowych, ktére pozwalaja
wytwarzaé nows, wiarygodng wiedze o $wiecie. Mechanizm umyslowy rozumiem
jako ciag nastepujacych po sobie stanéw subiektywnych, ktdre ostatecznie kon-
czg sie sukcesem albo niepowodzeniem poznawczym. Mozna inaczej powiedzie¢,
ze jest to tancuch relacji (by¢ moze majg one charakter przyczynowo-skutkowy),
ktore taczg ze sobg kolejne stany przezyciowe, jakich doswiadcza badacz zajmuja-
cy sie poznaniem okreslonego wycinka rzeczywistosci. Przedstawiona propozycja
- moim zdaniem - nie jest sprzeczna z obowigzujacymi zasadami metodologicz-
nymi prowadzenia badan, a jednoczesnie umozliwia realizowanie ich z wigksza
wnikliwoscig. Poza tym poznanie mechanizméw psychologicznych w tworzeniu
wiedzy naukowej zwigksza szanse na odkrycie réznic miedzy badaczami zajmuja-
cymi si¢ naukami fizyczno-biologicznymi i naukami spoteczno-humanistyczny-
mi. Chce podkresli¢, ze powyzsze zalozenie bedzie wielokrotnie wykorzystywane
w dalszych rozdzialach tej ksigzki.
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1.8. Zakonczenie

Przeprowadzona analiza przebiegu rozwoju psychologii nauki w kontek$cie zmian,
jakie zachodzily przez wieki w samej nauce, a szczegolnie w metodologii badan
naukowych, upowaznia do sformutowania kilku waznych wnioskéw. Po pierwsze,
jak staralem si¢ wykaza¢, w trakcie rozwoju nauki nastgpowaly istotne zmiany
w zadaniach stawianych przed myslicielami, uczonymi, naukowcami i eksperta-
mi naukowymi. Wszyscy oni zajmowali si¢ tworzeniem wiedzy naukowej, ale nie
mozna przyjaé, aby robili to w taki sam sposéb. Z tego tez wzgledu nie mozna
poszukiwa¢ uniwersalnych zasad dziatania umystéw ludzi, ktérzy doprowadzili
do wielkich odkry¢ (np. Platon, Galileusz, Kopernik, Einstein albo wybitny fizyk
wspolczesny Murray Gell-Mann) albo tez z duzg skrupulatnosécig gromadzili dane
o badanej rzeczywistosci, a potem opisywali jg i odpowiednio porzadkowali (kla-
syfikowali) (np. Bernsztajn w zakresie psychomotoryki, Linneusz w zakresie bota-
niki, ale tez wielu innych, mniej znanych badaczy). Psychologia nauki musi bra¢
pod uwage te roznice i odpowiednio do nich dostraja¢ wlasne programy badawcze.
Po drugie, psychologia nauki powinna zwroci¢ szczegdlng uwage na najwazniejszy
element wchodzacy w sklad procesu tworzenia wiedzy naukowej, ktory nazywa
sie odkryciem i polega na wymyslaniu oryginalnych pomystéw, wzbogacajacych
istniejace teoretyczne rekonstrukcje rzeczywistosci. Zdaje sobie sprawe z tego, ze
jest to bardzo trudny problem, ale przynajmniej nalezatoby go podja¢, idac tropem
wyznaczonym przez Wolfganga Kohlera, Jeana Piageta i Jeromea Brunera. Méwiac
inaczej: psychologia nauki nie powinna kontynuowac¢ tego kierunku rozwoju, na
jakim obecnie znajduje si¢ (ateoretyczny utylitaryzm naukowy), lecz powréci¢ do
spraw bardziej podstawowych — dookreslenia, czym jest i jak ksztaltuje si¢ umyst
naukowy. Po trzecie, zasadniczego rozstrzygniecia wymaga okreslenie, czy nauki
spofeczne i humanistyczne powinny tworzy¢ swoja wiedze¢ w oparciu o takie same
reguly metodologiczne, jak robig to nauki fizyczne i biologiczne. Mozna poda¢
wiele argumentéw uzasadniajacych tezg, ze tworzenie obu rodzajéow wiedzy na-
ukowej odbywa si¢ na innych zasadach i problem nie polega tylko na tym, ze nauki
spofeczne nie osiagnely jeszcze wystarczajacego poziomu dojrzalosci naukowej.
Pytanie jest jednak nastepujace: jakg inng metodologie (taka, ktéra nie wywodzi
sie z fizyki) mozna zaproponowac tym naukom. Po czwarte, zostaly przedstawione
pewne nowe zalozenia dotyczace sposobu rozwijania psychologii nauki w przy-
szto$ci. Mozna je uzna¢ za karkolomne, bo trudne do zrealizowania przy pomocy
istniejacych w psychologii narzedzi pomiarowych. Mozna je takze uznac za bez-
czelne, poniewaz pretenduja one do uzupelnienia utrwalonych od stu lat algoryt-
mow metodologicznych. Wreszcie mozna je uznac¢ za niedopracowane, poniewaz
nie zawsze s wyrazone z taka precyzja, aby nie wywolywaly watpliwoséci. Moze
jednak czasem warto zainicjowa¢ dyskusje naukowa w taki wlasnie sposdb, aby
przynajmniej kazdy z badaczy udzielil sobie odpowiedzi na pytanie: czy nauka
uprawiana w duchu eksperckim jest ta, o jaka nam chodzi.
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2.1. Wprowadzenie

Po wielu latach powracam do problemu, ktéry zajmowal mnie od dawna, ale
mimo po$wieconego czasu i wysitku nie potrafitem go rozwigza¢ do konca (Kowa-
lik 1989). Chodzi o sprawe wzajemnych relacji miedzy wiedzg potoczng i wiedza
naukowg. Oba rodzaje wiedzy traktowatem jako regulatory profesjonalnej dzia-
talnosci ludzi. Z racji moich zainteresowan praktyka psychologiczng czesto spo-
tykatem si¢ z sytuacjami, w ktérych podejmowane dzialania okazywaly si¢ malo
skuteczne mimo tego, ze wykonywatem je zgodnie z posiadang naukowa wiedza
psychologiczna. Poczatkowo uznalem, zZe niepowodzenia wynikajg z ograniczo-
nych zasobéw informacji o prawidlowosciach rzadzacych funkcjonowaniem lu-
dzi. Jednak obserwujac prace innych psychologéw i dyskutujac z nimi, upewnilem
sie, ze oni takze nie opierali swojego profesjonalnego postepowania wytacznie na
wskazdwkach wynikajacych z wynikéw badan empirycznych i uogdlnien teore-
tycznych dokonywanych przez naukowcéw. Gdyby tak byto, to powinni w sposob
identyczny rozwigzywa¢ problemy ludzi, ktérym udzielali pomocy psychologicz-
nej. Wynika to z zalozenia gloszacego, ze wiedza naukowa odtwarza prawdziwe
zaleznosci miedzy réznymi stanami rzeczywistosci. Tym samym mozna — opiera-
jac sie na tej wiedzy — wytwarza¢ pozadane jej stany, o ile bedziemy wiedzieli, jak
sa one warunkowane przez okreslone czynniki. Innymi stowy: wiedza o przyczy-
nach zjawisk i proceséw moze by¢ wykorzystana do takiego profesjonalnego po-
stepowania, ktére gwarantuje osiagniecie w maksymalnym stopniu korzystnych
efektow. Warunkiem niezbednym do realizacji tego celu jest oparcie praktyki
psychologicznej na wskazdéwkach wynikajacych z aktualnie dostepnej wiedzy na-
ukowej. Oczywiste jest, ze dysponujac tag samg wiedzg naukowa, profesjonalisci
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powinni pracowa¢ w taki sam sposéb z ludzmi, ktérzy doswiadczaja identycznych
problemoéw zyciowych, gdyz tylko ten sposéb postepowania gwarantuje uzyska-
nie najlepszych z mozliwych rezultatéw usprawniania (Kowalik 2007). Problem
polega na tym, ze w praktyce bardzo rzadko wystepuje tego rodzaju unifikacja
profesjonalnej dzialalnosci w zakresie réznych rodzajéw praktyki psychologicz-
nej. Napotykajac na trudno$ci w udzielaniu pomocy swoim klientom, psycholo-
dzy czesto korzystaja z posiadanego doswiadczenia zawodowego i w ten sposdb
uzupelniajg posiadang wiedz¢ naukowa o wiedzg osobista. Rezultatem tego dzia-
tania poznawczego moze by¢ niekiedy odkrycie zupetnie nowych mechanizméw
psychologicznych, ktére utrudniajg zycie ludziom zglaszajacym si¢ po pomoc do
psychologdéw.

Mozna poda¢ dwa wyjasnienia dla opisanej sytuacji. Po pierwsze, wiedza na-
ukowa nie jest w stanie rozstrzygac, jakie dzialanie praktyczne jest wlasciwe, czyli
nie zapewnia maksymalizacji uzyskiwanych efektow dziatania. Oznacza to, ze ist-
nieja rézne rodzaje wiedzy naukowej uznawanej w podobnym stopniu za praw-
dziwe. Odwotlanie si¢ do jednej z nich zapewnia podobng skutecznos¢ dziatania
jak odwotanie si¢ do pozostatych. Takie wyjasnienie podwaza jednak wiarygod-
no$¢ nauki. Przeciez zaklada ona, ze badania naukowe nie moga prowadzi¢ do
powstawania odmiennych rekonstrukeji rzeczywisto$ci — nie ma dwdch prawd na
ten sam temat (Mansell 2003). W zwigzku z tym ten rodzaj wyjasnienia trudno
zaakceptowa¢, gdy traktujemy nauke jako proces tworzenia prawdy o rzeczywi-
sto$ci. Po drugie, mozna przyja¢, ze wiedza naukowa nie jest jedynym regulato-
rem dzialania profesjonalistow. Uwaza sie, ze ta funkcja nauki jest ograniczona
z licznych powodow. Przede wszystkim w ramach wiedzy naukowej istnieje ciagle
wiele ,,biatych plam”, nie dopracowano si¢ w niej zatem informacji o wszystkich
istotnych zaleznosciach przyczynowo-skutkowych, ktére dotyczylyby praktycz-
nych problemoéw i ktére mozna byloby wykorzysta¢ do tworzenia racjonalnych
dyrektyw skutecznego dzialania praktycznego. Poza tym wielu badaczy tego za-
gadnienia podkresla, ze wiedzy naukowej nie mozna traktowac¢ jako zbioru uni-
wersalnych praw, obowigzujacych bezwyjatkowo w réznych kontekstach spotecz-
nych profesjonalnego dziatania (Gigerenzer 2015). Tym samym wskazowki, jakie
z niej wynikaja, nie zawsze w takim samym stopniu moga by¢ niezawodnymi
dyrektywami osiggania przyjetych celéw. Mozna podac jeszcze inne argumenty,
ktoére uzasadniaja powyzsza teze. Omowilem je w innym miejscu i dlatego nie
bede tutaj ich powtarzal (Kowalik 2022). W kazdym razie upowazniaja one do po-
stawienia nastepujacego pytania: czy moga by¢ jeszcze inne - poza wiedza nauko-
wa — formy regulacji profesjonalnej dzialalnosci specjalistow zaangazowanych
w rozne obszary praktyk spotecznych, w tym takze w praktyke badan naukowych?

Problem sformulowany w powyzszym pytaniu zostal zauwazony w psycholo-
gii dos¢ dawno. Chyba William Stern jako pierwszy uwypuklit znaczenie regula-
cyjnej funkeji doswiadczen zyciowych - niepowtarzalnych dla kazdej jednostki
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(Stern 1938). Kazdy czlowiek kumuluje je i organizuje w taki sposéb, aby tworzyly
facznie spojng calos¢ rozwojowa. Decyduja one o niepowtarzalnosci psycholo-
gicznej kazdej osoby, ksztaltujg jej indywidualnos¢ (Koczanowicz-Dehnel 2014).
Mysle, ze podstawy tej indywidualnosci jest posiadana przez jednostke wiedza
osobista. Roznice miedzy wiedzg naukowa odkrywajaca uniwersalne prawidlo-
wosci w funkcjonowaniu ludzi, a wiedzg osobista — bedaca specyficznym (ze
wzgledu na tre$¢ i sposdb uporzadkowania) utrwaleniem doswiadczen zyciowych
- mozna przedstawi¢ schematycznie, jak na rysunku 2.1.

Rysunek 2.1. Nomotetyczne i idiograficzne podejscie do poznania psychologicznego
funkcjonowania ludzi

osoby

A B C D E i § g N
a P>
b
C
d

cechy/funkcje

e
n v

Zrédlo: na podstawie: Grossmann 1986, s. 40.

Strzatka pozioma na rysunku oznacza okreslong regularnos¢ w wyodrebnio-
nym fragmencie funkcjonowania, jaka zostata stwierdzona u wielu ludzi (takze
grup, instytucji) na podstawie wykonanych badan. Odkryta prawidlowos¢ moze
zosta¢ uznana za uniwersalng charakterystyke ludzi. Na tej podstawie mozna spo-
dziewac sig, ze jakakolwiek pojedyncza osoba powinna réwniez charakteryzowac
sie podobnym funkcjonowaniem. Kazda nauka, a wigc réwniez psychologia, dazy
do tego typu odkry¢. W tym przypadku regularno$¢ dotyczy trwatych zwigzkow
przyczynowo-skutkowych (albo przynajmniej zwigzkéw wspdtwystepowania)
wyznaczajacych zmiennos$¢ cech/funkcji badanych obiektéw. Jesli na dodatek
zostanie okreslona jakas hierarchia waznosci w ramach wykrytych regularnosci
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(jedne z nich sg nadrzedne w stosunku do innych), to pojawia si¢ mozliwo$¢ opra-
cowania teorii naukowej, ktdra obejmowataby swoim zasiegiem fragment badanej
rzeczywisto$ci. Oczywiscie dysponujac taka wiedza teoretyczna, mozna trafnie -
przynajmniej tak nalezy zalozy¢ — przewidywac przyszle stany i procesy spolecz-
ne oraz postepowanie pojedynczych oséb (dalszy rozwdj, stabilnos¢, destrukeje).
Wreszcie mozna wykazad, ze jest ona przydatna do skutecznego projektowania
i wywolywania zmian w rzeczywistosci.

Strzatka pionowa na rysunku 2.1 sygnalizuje, ze caly problem nie jest tak prosty,
jak to przyjelo sie¢ uwaza¢ w nauce, uznawanej za standardows. Przy jej pomocy
zaznaczony zostal inny sposéb poznawania ludzi i zbiorowosci. W tym przypad-
ku podwazana jest mozliwo$¢ pelni poznania obiektéw badawczych, w oparciu
o wykrycie uniwersalnych regularnodci. Cato$¢ wiedzy o tych obiektach mozna
uzyska¢ na podstawie odkrycia charakterystycznych i niepowtarzalnych potaczen
miedzy wszystkimi elementami, wchodzacymi w sktad kazdego z nich. Tak wigc
osoba A i osoba B nigdy nie beda funkcjonowac w identyczny sposéb, gdyz cecha/
funkcja ,a” u kazdej z nich bedzie tworzyta odmienne relacje z innymi cechami/
funkcjami. Poniewaz obiekt spoteczny dazy do utrzymania wewnetrznej spojno-
$ci (zréwnowazenia funkcjonalnego miedzy jego sktadnikami), dlatego tez regu-
larnosci interindywidualne majg ograniczong moc wywierania wptywu - dziataja
one tylko wtedy, gdy przyczyniaja si¢ do utrzymania spojnosci wewnetrznej (in-
traindywidualnej) danego obiektu.

Strzalce pionowej mozna réwniez nadac inne znaczenie - historyczne. W tym
przypadku wyréznione na rysunku cechy/funkgcje ,,a% ,,b’ ,¢” i dalsze, oznaczaja
ich jakosciowe przeksztalcenia, dokonujace si¢ w procesie rozwoju. Nie wcho-
dzac w szczegoly, chcialbym jedynie podkresli¢, ze o niepowtarzalnosci kazdego
obiektu decyduje jego historia i gromadzone w czasie historycznym doswiadcze-
nia (Wallerstein 2004). Ze wzgledu na réznice w ich nagromadzeniu musza wiec
pojawi¢ si¢ odmienne reakcje na wplywy zewnetrzne - indywidualizacja odpo-
wiedzi odnosi si¢ zaréwno do jednostek, jak rowniez do matych i duzych zbioro-
wosci spolecznych. Generalnie mozna stwierdzi¢, ze réwniez w tym przypadku
stosowanie okreslonej praktyki spotecznej wobec osoby/zbiorowosci A, znajduja-
cej si¢ na kolejnym etapie rozwoju, moze wywolywa¢ odmienne efekty. Zdaniem
wspomnianego wczesniej Williama Sterna (1938) nomotetyczny sposéb poznania
czlowieka jest niewystarczajacy. Musi go uzupelni¢ podejscie idiograficzne. Pisze
o tym dobitnie: ,Uogélnienie w psychologii jest mozliwe jedynie poprzez wpro-
wadzenie do niej fikcji. W tym sensie, Ze mozna tym uogdlnieniom przypisywac
tylko pewien poziom prawdopodobienstwa” (s. 16).

Zgodnie z wylozonym wyzej stanowiskiem, profesjonalna praktyka powinna
wykorzystywac jednoczesnie zarowno wiedz¢ naukows, jak réwniez wiedzg oso-
bista. Problem polega na tym, ze nie do konca potrafimy okresli¢, jakie sa relacje
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wzajemne miedzy nimi (Hermans 1988). W codziennym zyciu postepujemy zgod-
nie z wiedzg osobista. Poznajemy swiat, w jakim dziatamy, na podstawie zgroma-
dzonego doswiadczenia i ono pozwala rozumie¢ w zindywidualizowany sposéb
to wszystko, co dzieje si¢ z nami i wokol nas. Inaczej jest z dzialalnoscig profe-
sjonalng. W tym przypadku wrecz zabrania si¢ odwolywania do wiedzy osobistej
(Fujimura 1992). Poniewaz profesjonalizm opiera si¢ na znajomosci zwigzkéw
przyczynowo-skutkowych (wyjasnianiu), tylko wiedza na ten temat gwarantuje
wysoki poziom racjonalnos$ci dzialania. Tym samym wylacznie ona - zawieraja-
ca wyjasnienia danych standéw rzeczy — moze pelni¢ regulacyjng funkcje wobec
profesjonalnie realizowanych praktyk spotecznych. W zwigzku z powyzszym wy-
wodem nalezy podkresli¢, ze rowniez praktyka naukowa powinna opieraé sie
na wiedzy naukowej, czyli na odkrytych i dobrze uzasadnionych powszechnie
obowigzujacych zasadach dochodzenia do nowej wiedzy o rzeczywistosci. Tzw.
obiektywizm badan naukowych nie dopuszcza mozliwosci tworzenia tej wiedzy
w oparciu o osobiste doswiadczenie badaczy. Sytuacja jest zero-jedynkowa. Po-
stugiwanie si¢ jedng wiedzg eliminuje mozliwos¢ korzystania z drugiej. Jesli wiec
dopuszczam jednoczesny udzial obu w regulowaniu profesjonalnych praktyk na-
ukowych, to powinienem podja¢ probe wyeliminowania tej niezgodnos$ci miedzy
nimi wykazujac, w jaki sposdb dochodzi do integracji albo wspétdziatania wyroz-
nionych rodzajow wiedzy w umystach badaczy naukowych. To wtasnie stanowi
ten nierozwigzany problem, o jakim wspomniatem na poczatku tego rozdziatu.

Psychologiczna analiza poznania naukowego, przeprowadzona w poprzed-
nim rozdziale, wykazala, ze wiedza naukowa wystepuje w formie wyalienowanej
w stosunku do wiedzy pozostalej. Takze tworczos¢ naukowa — tworzenie nowej
wiedzy o $wiecie - traktowana jest jako dziwna forma poznawania — dziwna, bo
catkowicie ,,odcztowieczona” Chodzi o to, Ze zgodnie z obowigzujacymi dyrekty-
wami metodologicznymi badacz powinien robi¢ wszystko, aby nie angazowac si¢
w to, co robi, powinien neutralizowa¢ wplyw cech wlasnej osobowosci (osobiste
motywy, emocje, poglady, frustracje) w trakcie procesu poznania naukowego, po-
winien dziala¢ jak automat, ktéry realizuje zadany mu algorytmiczny program
postepowania (Lopez Alonso 2004). Méwiac doktadnie: w poszukiwaniach nowej
wiedzy o rzeczywistoéci nie powinna bra¢ udzialu wiedza osobista (potoczna),
ktdra jest zawsze zindywidualizowana i tym samym moze zakldcaé obiektywizm
poznania naukowego.

W ponizszej analizie uchylam to zatozenie i bede staral si¢ udowodnic, ze wie-
dza naukowa nie moze by¢ tworzona niejako obok wiedzy osobistej, w sposéb
niezalezny od niej. Proces edukagji, interpretowany zwykle jako przyswajanie
wiedzy naukowej, musi dodatkowo uwzgledniac jej integrowanie z wiedza osobi-
sta. Postaram si¢ wykaza¢, ze w szczegolnosci nowe odkrycia naukowe moga po-
wstawacé wylacznie przy wspotudziale osobistego doswiadczenia zyciowego, czyli
jest to proces ciaglych prob przekladania jednego rodzaju wiedzy na drugi. Dzieki
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temu moze dochodzi¢ do integrowania wiedzy osobistej z wiedzg naukows, co
ma istotne znaczenie dla doskonalenia kazdej profesjonalnej praktyki. W oparciu
o zalozenie o wspoldziataniu ze sobg obu rodzajéw wiedzy mozna podja¢ takze
probe wytlumaczenia jednej z najwigkszych zagadek w psychologii nauki — Zrédet
powstawania nowych pomystow badawczych, pozwalajacych poznaé nowe obsza-
ry rzeczywistos$ci.

Oczywiscie teza o tworzeniu wiedzy naukowej przy duzym wspdtudziale wie-
dzy osobistej jest sprzeczna z upowszechnionymi pogladami metodologicznymi
na ten temat. W zwiazku z tym podchodz¢ do niej z duzg ostrozno$cig. W zasa-
dzie traktuj¢ ja jako rodzaj prowokacji intelektualnej, ktéra ma pomdc w prze-
testowaniu wartosci heurystycznej przyjetego zalozenia. Swoje zadanie zamie-
rzam zrealizowa¢ w czterech etapach. W pierwszym z nich zajme si¢ okresleniem
podobienstw i réznic miedzy wiedza osobista i wiedza naukows, a szczegdlnie
przedstawie mozliwosci ich wzajemnych oddzialywan na siebie. W drugim etapie
scharakteryzuje proces nabywania wiedzy osobistej przez dzieci, a takze oswa-
janie ich z wiedzg naukowg w procesie edukacji. W trzecim etapie skupig sie na
analizie dwdch ,,instrumentéw psychicznych” — wyobrazni i postugiwaniu sie je-
zykiem - umozliwiajacych laczenie ze sobg wiedzy naukowej z wiedzg osobista.
W czwartym etapie zajme si¢ okresleniem subiektywnych stanéw psychicznych,
ktére odgrywaja kluczowa role w przektadaniu obu rodzajow wiedzy (zastgpowa-
niu jednej przez druga) w dochodzeniu do odkry¢ naukowych. Dodatkowo, na
koncu tego rozdzialu - mozna to nazwac pigtym etapem — postaram si¢ uzasadni¢
przedstawione poglady, poprzez odwolanie si¢ do badan psychologicznych odno-
szacych si¢ do psychobiografii uczonych i naukowcéw. O tym podejsciu badaw-
czym, rozwijanym intensywnie we wczesnym etapie rozwoju psychologii nauki,
a potem zarzuconym ze wzgledu na brak oczekiwanych efektéw w wyjasnianiu
twdrczosci naukowej, warto pamietac. Mysle jednak, ze po wprowadzeniu do nie-
go pewnych korekt metodycznych psychobiografia moze sta¢ si¢ wazng metoda
badan w psychologii nauki. Psychobiografi¢ bede rozumiat jako naukowy spo-
sob poznania procesu stopniowego gromadzenia osobistych doswiadczen, ktore
moga mie¢ wplyw na wybitne osiagniecia politykow, artystéw, naukowcow. Tutaj
skupie si¢ przede wszystkim na analizie psychobiografii ludzi nauki.

Na koniec tego przydlugiego wstepu chce wyraznie zaznaczy¢, ze analizy
przeprowadzone w tym rozdziale s3 poswigcone przede wszystkim temu etapowi
badan naukowych, ktéry zwyczajowo nazywany jest kontekstem odkrycia, czy-
li powstawania réznych twoérczych pomystéw naukowych. Uwazam jednak, ze
trudno dyskutowac o tworzeniu nowej wiedzy naukowej, bez oméwienia sprawy
przyswajania wiedzy naukowej w procesie edukacji. Z kolei ta wiedza jest rezul-
tatem zlozonego procesu weryfikacji pomysléw w oparciu o badania empiryczne
oraz krytyke wiedzy stworzonej przez innych naukowcéw. Stanowi to w zasadzie
jedyny sposdb wprowadzenia rezultatéw badan naukowych w sktad wiedzy pu-
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blicznej. Proces edukacji polega na przedstawianiu tych rezultatéw ogoétowi lu-
dzi w zrozumialy dla nich sposéb. Wiedza publiczna (w tym naukowa wiedza
publiczna) jest obiektem zainteresowania innych nauk - gtéwnie socjologii wie-
dzy i filozofii nauki. Bede nawigzywal do tych dyscyplin naukowych, gdyz wiedza
przez nie zgromadzona moze okazac si¢ pomocna w zrozumieniu psychologicz-
nych mechanizméw, waznych dla poznania naukowego.

2.2. Zwigzki miedzy wiedza osobista i naukowa

Wielokrotnie wspominalem w poprzednim rozdziale, ze tworzenie wiedzy nauko-
wej opiera si¢ na odkrywaniu regularnosci, jakie istnieja w badanej rzeczywisto-
$ci. Oczywiscie w nauce nie chodzi tylko o poznanie jakichkolwiek prawidlowosci
— istotne dla niej s3 te z nich, ktore okreslamy jako przyczynowo-skutkowe (To-
omela 2007). Pozwalaja najlepiej wyjasni¢ porzadek, jaki obowiazuje w $wiecie.
Prawidlowosci zapewniajg utrzymywanie go w stanie wzglednej stabilnosci, ale
takze moga odnosi¢ si¢ do zmian w tych stanach, czyli ich przeksztalcania si¢
w czasie. One rowniez maja regularny charakter, a tym samym staja sie przewidy-
walne, co jest wykorzystywane w tworzeniu hipotez naukowych i ich empirycznej
weryfikacji. Niemniej punktem wyjécia dla poznania naukowego sa zawsze re-
gularnosci, ktore trzeba zauwazy¢, aby pozniej skupi¢ sie na nadaniu im odpo-
wiedniego znaczenia w postaci teoretycznej rekonstrukeji rzeczywistosci badane;.
Tym samym dla psychologéw badajacych twdrcze umysty naukowcédw zasadnicze
znaczenie ma odpowiedz na pytanie, w jaki sposob te umysly potrafig rozpozna-
wac powszechne regularnodci poznawania rzeczywistosci, a nastepnie okreslac je
w postaci pewnych generalizacji (Quine 1986). Z pewnoscig nie mozna tego zro-
bi¢ bez uwzglednienia genetycznie wczesniejszych zasad tworzenia wiedzy osobi-
stej o $wiecie. Umyst naukowy nie powstaje z niczego. Jego mozliwoséci poznaw-
cze wynikaja z ogolnych wlasciwosci umystowych, jakie rozwija kazdy czlowiek
w ciggu zycia (Molden, Dweck 2006).

Wiekszo$¢ badaczy tego problemu ma jednak inne zdanie w tej sprawie. Sg
oni zwolennikami tzw. antypsychologizmu, czyli uznaja, ze oparcie poznania na-
ukowego na wiedzy psychologicznej uniemozliwia przyblizanie si¢ do prawdy
na temat badanej rzeczywisto$ci. Umyst naukowca zawsze wypacza proces ba-
dawczy, poniewaz — jak to §wietnie okreslit Thomas Nagel (1997) - proponuje on
widok skads, a nauka powinna proponowa¢ widok znikad. Pisze on: ,,Poglad albo
rodzaj mysli jest bardziej obiektywny niz drugi, gdy w mniejszym stopniu zalezy
od specyficznej konstrukeji danej jednostki oraz od jej usytuowania w $wiecie,
czy tez od tego, do jakiego rodzaju istot nalezy ta jednostka. Im wiecej jest typow
podmiotéw, ktére moga osiagna¢ dany rodzaj rozumienia, im mniej zalezy ono
od swoistych mozliwosci podmiotu, tym bardziej obiektywny ma ono charakter”
(s. 9). Dlatego tez w nauce lansuje si¢ intersubiektywizm, promujac intersubiek-
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tywny charakter poznania naukowego, intersubiektywng komunikacje miedzy
badaczami i konieczno$¢ prowadzenia intersubiektywnej weryfikacji wynikow
badan. Czym wigc rdézni sie subiektywnos¢, ktora jest odrzucana przez antypsy-
chologistow, od intersubiektywnosci, ktérg uznaja oni za dopuszczalng?

W celu udzielenia odpowiedzi na powyzsze pytanie musze odrdéznic od siebie
dwa znaczenia przypisywane subiektywizmowi (Kowalik 1986). Mozna rozumiec
to pojecie jako subiektywnos$¢, czyli calo$¢ standw, procesow, zjawisk, ktére maja
niematerialny charakter, ale ze wzgledu na fakt, ze kazdy z nas ich do$wiadcza
bezposdrednio, nie mozna zaprzecza¢, ze co$ takiego jak Zycie subiektywne nazy-
wane psychika albo umysfem realnie istnieje. Mozna tez traktowa¢ subiektywizm
jako zindywidualizowany sposéb poznawania rzeczywistos¢. Tak rozumie to po-
jecie Nagel i to jest powodem, ze nie neguje on wartosci badan psychologicznych.
Natomiast wiekszo$¢ filozoféw nauki chyba nie dostrzega wskazanej réznicy.
Przyktadowo: Karl R. Popper, jeden z najwiekszych piewcow antypsychologizmu,
uwaza, ze wykorzystywanie wiedzy psychologicznej w badaniu dzialalnosci na-
ukowej jest rownoznaczne z utratg obiektywizmu poznania. Dlatego tez wlasnie
zaproponowal on istnienie epistemologii bez podmiotu poznajacego. Usuwajac
jednostkowe umysty naukowcow (traktowane jako tzw. drugi $wiat), zastepuje je
zbiorowa madroscig naukows, ktora polega na istnieniu powszechnie akceptowa-
nych standardéw prowadzenia badan naukowych (to jest intersubiektywne po-
znanie), utrwalanie ich efektéw w sposéb zrozumiaty dla srodowiska naukowego
(intersubiektywna komunikowalnos¢) i postugiwanie si¢ jasnymi, normatywny-
mi kryteriami, ktére pozwalaja na replikowanie badan empirycznych i krytyke
konsekwencji teoretycznych, jakie z nich wynikaja (intersubiektywna weryfiko-
walnos¢). Jak wida¢, Popper nie jest az takim przeciwnikiem psychologii, jakby
mogloby si¢ wydawac. Powiem wigcej: jesli chodzi o subiektywno$¢, rozumiana
jako udzial proceséw i standw psychicznych, mozna traktowac go jako zwolenni-
ka psychologizmu, czego niestety nie wida¢ w jego pracach.

Oczywiscie nie zamierzam wykazywac, ze Popper co innego myslal, a co inne-
go pisal. By¢ moze to ja myle si¢ w interpretowaniu jego pogladéw. Stajac jednak
w obronie uprawnien, jakie powinna mie¢ psychologia w badaniu dziatalnosci
naukowej, pragne zwroci¢ uwage, ze s filozofowie (co prawda w zdecydowane;j
mniejszosci), ktorzy nie neguja sensu psychologizowania w tym obszarze zycia
spolecznego. Jednym z nich jest Willard V. Quine (1986). W stworzonej koncepcji
epistemologii znaturalizowanej wykazal, ze racjonalne redukowanie danych zmy-
stowych do twierdzen teoretycznych o rzeczywistosci nadal jest niezrozumiate
i dlatego nie mozna uzna¢, ze proponowane procedury metodologiczne zapew-
niaja obiektywno$¢ rezultatéw tego poznania. Nie bede w tym miejscu przyta-
czal argumentéw uzasadniajacych te teze. Ogranicze si¢ do podania ostatecznego
twierdzenia Quine’a: ,,Dawna epistemologia pretendowata niejako do objecia ca-
tej naukowej wiedzy o przyrodzie: chciala ja jako$ skonstruowa¢ z danych zmy-
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stowych. Odwrotnie rzecz ma sie¢ z epistemologia w jej nowej oprawie: nalezy ona
do naukowej wiedzy o przyrodzie jako dzial psychologii” (s. 118). Dodam jeszcze,
ze jego zdaniem uwypuklanie przez epistemologéw znaczenia tylko dwoch po-
znawczych procesow umystowych (indukgji i dedukeji) w dochodzeniu do war-
tosciowej wiedzy naukowej jest niepotrzebna eliminacja innych mozliwosci, jakie
posiada umyst w tworzeniu nowej wiedzy. Do tej sprawy powroce jeszcze w dal-
szej czesci tego rozdziatu.

Teraz, gdy przynajmniej czesciowo wykazalem, ze badania psychologiczne nad
nauka nie groza utratg obiektywizmu w tworzeniu wiedzy na jej temat, moge po-
wroci¢ do szczegdtowego rozpatrzenia wskazanej zaleznosci genetycznej wiedzy
naukowej od wiedzy osobistej i relacji migedzy nimi. Powyzsze rozrdznienie ozna-
cza, ze dopuszcza si¢ dwa rodzaje poznania rzeczywistosci, chociaz wykonuje to
ten sam umysl. Poznanie naukowe, skoncentrowane na odkrywaniu regularnosci
obowigzujacych w rzeczywistosci, pomija pozostale informacje, jakie mozna uzy-
ska¢ na jej temat, uznajac je za nieistotne. Oznacza to, ze wiedza naukowa nie jest
pelng rekonstrukcja rzeczywistosci. Ma ona wybidrczy charakter. Z kolei pozna-
nie osobiste stanowi zbior indywidualnych doswiadczen, zdobywanych w trakcie
zycia przez kazdego cztowieka. Wiedza osobista jest niepowtarzalna tak samo, jak
niepowtarzalne jest zZycie pojedynczych ludzi. Przynajmniej czes¢ tej wiedzy doty-
czy takze zaobserwowanych regularnosci pojawiajacych si¢ we wiasnym doswiad-
czeniu. Niemniej trudno byloby uzna¢ je za uniwersalne (powszechnie obowigzu-
jace) i wiarygodne dla innych ludzi. Jej duze zréznicowanie sprawia, ze zbior tej
wiedzy jest zdecydowanie wigkszy od zbioru wiedzy stworzonej przez wszystkich
naukowcéw. Oba zbiory mozna traktowac jako jednostkowe rezultaty ludzkiego
poznania. Jesli niektore sktadniki z obu zbioréw wiedzy sa podzielane przez duze
grupy ludzi, mozna je nazwac wiedzg publiczng. Jak juz wspomniatem, nie bede
jej specjalnie analizowal w tym rozdziale, ale powrdce do tej sprawy w rozdziale
czwartym tego opracowania.

W ramach psychologii nauki poszukujacej prawidlowosci w poznaniu na-
ukowym, wazne jest ustalenie, jakie konsekwencje moga wynika¢ dla tworzenia
wiedzy naukowej z faktu zréznicowania wiedzy osobistej, jaka posiadajg badacze.
Wiedza naukowa stanowi rekonstrukeje regularnosci obowiazujacych w $wiecie.
Dokonuje jej umyst naukowca, ktory pracuje takze zgodnie z jakimi$ regutami —
tak przynajmniej musza zaktada¢ psycholodzy zajmujacy sie tym zagadnieniem.
Jednocze$nie kazdy badacz to indywidualno$¢ ze wzgledu na niepowtarzalne do-
$wiadczenie osobiste. Tym samym musi on rozstrzyga¢, jaki jest wzajemny sto-
sunek prawidlowosci obowigzujacych w realnym $wiecie i w subiektywnym spo-
sobie poznawania tego $wiata. Psycholodzy zajmujacy si¢ poznaniem naukowym
powinni interesowac si¢ nie tylko generowaniem nowych wiadomosci o $wiecie,
ale takze bada¢ ufatwiajacg albo utrudniajacg role wiedzy osobistej w dochodze-
niu do nowej wiedzy naukowe;j.
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Jak to sie dzieje? Rozwigzanie tego problemu nie jest fatwe. Od wiekow zajmo-
wali sie nim filozofowie, a ich $ladami podazaja psycholodzy nauki. Nie wyko-
rzystuja oni wszystkich sposobow filozoficznego myslenia o tym zagadnieniu, ale
nawiazujg przynajmniej do trzech z nich:

« epistemologii racjonalnej — umyst konceptualizuje rzeczywistos¢, uzywa-
jac do tego poje¢ i my$lenia racjonalnego;

« epistemologii empirycznej — rzeczywisto$¢ ksztaltuje umyst w okreslony
sposob, poprzez utrwalanie w nim do$wiadczen zyciowych;

o epistemologii podwojonego poznania — umyst doswiadcza $wiata jedno-
cze$nie w sposob osobisty i naukowy.

Pierwsze podejscie zaklada, ze ludzki umyst jest wyposazony w system pojec,
ktéry pozwala na coraz doskonalszg umystowg rekonstrukcje badanej rzeczywi-
stodci. Moéwiac inaczej: ludzki umyst jest niejako zaprogramowany na okreslony
sposOb poznawania rzeczywistosci. W trakcie poznania odnajdujemy i wyko-
rzystujemy odpowiednie pojecia, aby coraz lepiej zrekonstruowac¢ $wiat. W tym
momencie tracg one swoja potencjalnos¢ i nabieraja realnego charakteru, czyli
nadaja obiektom rzeczywistym okreslone znaczenie. Dzigki racjonalnemu (lo-
gicznemu) mysleniu mozemy tez zdobywa¢ wiedze o relacjach zachodzacych
miedzy pojeciami, co poszerza posiadang wiedze. Aby tego dokona¢, musi by¢
spelniony jeszcze jeden warunek - obiekty rzeczywisto$ci wyodrebnione przy
pomocy poje¢ naukowych powinny by¢ mierzalne. Tym samym potrzebna jest
tu nie tylko logika, ale takze matematyka (Quine 1986). Omawiane podejicie
nawigzuje wyraznie do pomystéw Platona (ukryte i wrodzone idee) i Kanta (wie-
dza a priori), mieszczacych si¢ w ramach nurtu filozofii racjonalnej (Chalmers
1993). Zgodnie z nim nie mozna okresli¢ wyraznej granicy miedzy wiedzg osobi-
stg i wiedza naukowq. Wszyscy dysponujemy podobnym potencjalem poznaw-
czym. Korzystanie z niego jest tylko kwestiag wyboru. Badacze wykorzystuja go
w sposob pelniejszy, czyli potrafig postugiwac sie pojeciami, ktére bardziej pre-
cyzyjnie i wnikliwie okreslaja poznawang rzeczywistos¢ i na drodze logicznego
myslenia ustalajg relacje miedzy jej sktadnikami (Thornton, Rmus, Vyas, Tamir
2023). Przecietni ludzie nie korzystaja z tej mozliwosci i tylko to stanowi powdd
ograniczen w ich poznaniu. Jak wynika z tej krétkiej charakterystyki racjonalne-
go sposobu tworzenia wiedzy naukowej, w jej powstawaniu moze bra¢ udzial
wiedza osobista, rozumiana jako potencjal pojeciowy, ktéry w procesie pozna-
nia naukowego zostaje uscislony i rozbudowywany. Nie ma ona jednak istotnego
wplywu na efekty poznania naukowego. Réznica miedzy przecietnymi ludzmi
i badaczami polega tylko na wigkszym wykorzystywaniu podobnych mozliwosci
poznawczych przez tych drugich.

Przedstawione podejscie badawcze chcialbym zilustrowaé, odwotujac sie do
koncepcji wiedzy opracowanej przez Arie Kruglanskiego (1989). Zdaje on sobie
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sprawe z tego, ze izolowanie problematyki poznania naukowego od psychologii
jest zabiegiem sztucznym. Pisze na ten temat tak: ,brakuje ciggtosci w rozpatry-
waniu wiedzy zdroworozsadkowej i wiedzy naukowej. Bede staral si¢ to zmienic,
wykazujac, ze proces tworzenia wiedzy potocznej przebiega podobnie do procesu
tworzenia wiedzy naukowej. Cala dzialalno$¢ epistemiczna czltowieka to ciagle
ten sam proces, ktory okreslajg te same czynniki i ktory posiada te same stabosci”
(s.9). Co ciekawe, Kruglanski za punkt wyjscia w analizie tej wspolnej (potrakto-
wanej lacznie) wiedzy przyjmuje wiedze naukows. Uwaza, Ze jest ona lepiej zbada-
na i dlatego pozwala fatwiej rozpozna¢ prawidlowosci obowigzujace w tworzeniu
wiedzy potocznej. Wiedza - jego zdaniem - to system przekonan uznawanych za
prawdziwe, ktore odnosza sie do zwigzkow, jakie istniejg miedzy posiadanymi po-
jeciami. Przy ich pomocy nasz umyst pokrywa otaczajacg rzeczywisto$¢ — w tym
takze siebie — wlasnymi pogladami na jej temat, co jest subiektywna rekonstruk-
cja doswiadczen ludzi kontaktujacych sie ze swiatem. Pokrycie §wiata, w jakim
zyjemy, odpowiednia wiedzg moze by¢ mniej lub bardziej dokladne oraz mniej
badz bardziej wiarygodne. Ciagle staramy sie wzbogaca¢ nasza wiedze¢ i robimy to
poprzez nieustajacg weryfikacje hipotez, jakie formulujemy w zwigzku z przewi-
dywanymi zaleznos$ciami miedzy posiadanymi pojeciami.

Jak wspomniatem, dla Kruglanskiego dochodzenie do wiedzy naukowej i po-
tocznej jest w zasadzie podobne. W obu przypadkach obowiazuje subiektywna
logika, dzigki ktorej rozstrzygane jest przyjecie albo odrzucenie hipotezy w opar-
ciu o posiadane dowody empiryczne. R6znica migdzy obu rodzajami wiedzy do-
tyczy tylko spraw technicznych, czyli stosowania specjalnych procedur metodolo-
gicznych, ktére zwiekszaja wiarygodnos¢ naukowych przekonan o rzeczywistosci.
W przypadku tworzenia wiedzy potocznej opieramy sie na obserwacji faktow i fa-
czeniu ich w wieksze konfiguracje bez koniecznosci dodatkowego potwierdzania
ich prawdziwo$ci. Wazne jest jedno — zaréwno wiedza naukowa, jak i potoczna
powinny by¢ wewnetrznie spojne. Chociaz tego Kruglanski nie twierdzi wprost,
mozna przypuszczaé, ze powinna by¢ takze zachowana spdjnos¢ miedzy prze-
konaniami naukowymi i potocznymi. Catos¢ posiadanej wiedzy przechowywana
jest w pamieci czlowieka w postaci szeroko rozumianego doswiadczenia zycio-
wego. Posiadane zasoby wiedzy sa ciagle wykorzystywane w rozwigzywaniu rdz-
nych probleméw. W tym celu jednostka uaktywnia odpowiednie jej fragmenty
w zaleznosci od biezacych potrzeb. Kruglanski metaforycznie poréwnuje ten pro-
ces do przesuwajacego si¢ reflektora o$wietlajacego fragment posiadanej wiedzy,
ktéra moze by¢ przydatna do rozwigzania problemu. Funkcje¢ udostepniania po-
trzebnej wiedzy wypelnia proces psychiczny okreslany jako uwaga.

Dla Kruglanskiego skuteczno$¢ w poradzeniu sobie z istniejagcym problemem
jest miarg wartosci posiadanej wiedzy. Jesli przy jej pomocy nie potrafimy rozwia-
za¢ problemu, oznacza to, ze dysponujemy wiedza niepelng albo bledna. Inaczej
mowiac, pokrycie wiedza rzeczywisto$ci, w jakiej dzialamy, okazuje si¢ niewy-
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starczajace. Na taka sytuacje ludzie moga reagowaé w dwojaki sposob: a) poszu-
kiwa¢ dodatkowej wiedzy bardziej pewnej i precyzyjnej (Kruglanski nazywa to
orientacja na dopelnianie wiedzy); b) chroni¢ dotychczasowa wiedze, ktora jest
niezgodna z faktami (Kruglanski nazywa to orientacja na unikanie pozyskiwa-
nia nowej wiedzy). Obie orientacje odnoszg si¢ zar6wno do trudno$ci w rozwia-
zywaniu ogélnych problemoéw naukowych, jak réwniez konkretnych problemow
zyciowych. Zdaniem Kruglanskiego ukierunkowanie na dopelnianie posiadanej
wiedzy przez wiedz¢ nowg albo chronienie wiedzy juz zdobytej uzaleznione jest
od czynnikéw motywacyjnych. Wybdr pierwszej orientacji moze wynika¢ z da-
zenia do uzyskania aprobaty spolecznej, oczekiwanych korzysci w stosunku do
ponoszonych kosztow, ciekawo$ci poznawczej. Wybdr drugiej orientacji zalezy od
poziomu niepewnosci wobec wlasnych mozliwosci poznawczych, przewidywania
niekorzystnych konsekwencji dalszego poznawania (lepsza jest niepewno$¢ od
jednoznacznych, ale zagrazajacych albo nieciekawych ustalen), braku zaangazo-
wania w zycie spoteczne, a szczegélnie przewidywania, ze nowa wiedza moze wy-
wolaé utrate spojnosci w wiedzy juz posiadanej. Oczywiscie naukowcy powinni
charakteryzowac¢ si¢ dobrze rozbudowang orientacja na dopelnianie wiedzy. Ich
sukcesy zalezg takze od komponentéw motywacyjnych. One decydujg o ciggtym
rozwoju wiedzy naukowej, ale tez o wzbogacaniu wiedzy osobistej przez ludzi,
ktérzy chetniej wykorzystuja osiggniecia nauki w rozwigzywaniu codziennych
probleméw zyciowych, o ile proces ten bedzie skuteczny.

Omowiona w zarysie koncepcja opracowana przez Kruglanskiego jest z pew-
noscig nowatorska, poniewaz podkresla znaczenie motywacji w tworzeniu wiedzy
i w tym obszarze dopatruje si¢ réznic miedzy ludzmi, ktérzy z odmienng inten-
sywnoscig staraja si¢ pokry¢ rzeczywistos¢ subiektywnym zbiorem przekonan na
jej temat. Warto uwypukli¢ w tym miejscu poglad autora omawianej koncepcji
na temat braku jako$ciowych réznic miedzy poznaniem naukowym i poznaniem
zdroworozsagdkowym. Jego zdaniem hipotezy bedace Zrédtem powstawania no-
wej wiedzy tworzone sg w taki sam sposdb w umystach naukowcéw i przecietnych
ludzi. Tak wiec to nie w kontekscie odkrycia naukowego nalezy dopatrywac sie
specyfiki funkcjonowania umystéw badaczy. Wyrazniejsza réznica miedzy nimi
pojawia si¢ w sposobie uzasadniania trafnosci stawianych hipotez. Naukowcy
maja mozliwosci postugiwania si¢ metodami eksperymentalnymi, precyzyjna
aparaturg pomiarowa, skomplikowanymi analizami statystycznymi. Tak wiec wy-
korzystywana metoda badawcza decyduje o wigkszej wiarygodnosci przekonan/
wnioskéw formutowanych przez naukowcow. Niemniej Kruglanski podkresla, ze
poza tzw. oficjalng metodologig istnieje w srodowiskach naukowych takze nie-
oficjalna metodologia, nazwana przez niego ,madrosécia naukowa”. Tworzy ja
osobiste doswiadczenie pracownikéw nauki, zdobywane w trakcie prowadzonych
badan. W praktyce naukowej uczymy si¢ tego, czego nie dostarczy nam meto-
dologia oficjalna: doboru adekwatnych do rozwigzywanego problemu narzedzi
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pomiarowych, sposobu prowadzenia tworczych dyskusji naukowych, zrozumialej
i interesujacej formy wygtaszania referatow i pisania artykutéw. Na marginesie tej
analizy warto zauwazy¢, ze na aspekt dziatan poznawczych naukowcéw zwracat
takze uwage Michael Polanyi (1973), zaliczajac te doswiadczenia do tzw. wiedzy
ukrytej — blizszej wiedzy osobistej niz wiedzy $cisle naukowej. W kazdym razie
w odniesieniu do stanowiska Kruglanskiego mozna mie¢ pewne watpliwosci, czy
nie posunat sie on zbyt daleko w zacieraniu réznic migdzy poznaniem potocznym
i naukowym. Nie mozna mie¢ jednak watpliwosci, ze zaproponowany przez niego
sposob faczenia ze sobg wiedzy naukowej i wiedzy osobistej nie przyczynil si¢
do rozwigzania najwiekszej tajemnicy, przed jaka staje psychologia nauki - istota
odkry¢ naukowych nie zostala rozpracowana w wystarczajacym stopniu. Powiem
nawet wiecej: problem ten zostal zbanalizowany poprzez uznanie, ze kazdy doko-
nuje ciggle odkry¢, tworzac nowg wiedze, a takze zostal zneutralizowany poprzez
przesuniecie uwagi z czynnikéw poznawczych na czynniki motywacyjne, jako
warunki konieczne do tworzenia nowej wiedzy naukowe;j.

Jak wczesniej wspomniatem, s takze inne sposoby myslenia psychologicz-
nego o relacjach miedzy wiedza naukowa i wiedzg potoczng. Chyba najbardziej
popularny z nich przyjmuje, ze ludzki umyst to poczatkowo stan psychiczny, ktd-
ry mozna przyréownac do ,czystej tablicy” albo pustego naczynia, ktéry to stan
nie jest jeszcze w pelni uksztaltowany, a wiec nie posiada jakichkolwiek wlasno-
$ci poza jedng - zdolnoscia do utrwalania w niej doswiadczen zyciowych (Ayer
1965). W ciagu zycia kazdy cztowiek wypelnia nimi swoj umyst, czyli zdobywa
wiedze o $wiecie. Umyst ten posiada pewien potencjal poznawczy, zapewniaja-
cy ludziom utrwalanie zdobywanych doswiadczen w wigkszym lub mniejszym
stopniu oraz porzagdkowanie ich w taki sposéb, aby ta organizacja doswiadcze-
nia zapewniala fatwg do niego dostepnos¢ (Oyama 2000). Wymienione wtasci-
wosci s3 w zasadzie jedynymi cechami poznania, w ktérych mozna doszukiwaé
sie jaki$ uniwersalnych regularnosci pracy umystu. Inne wlasciwosci proceséw
poznawczych uzaleznione s3 juz od konkretnych doswiadczen zyciowych ludzi.
W zaleznosci od warunkéw zewnetrznych (wymagan srodowiskowych) beda oni
w sposéb zréznicowany postugiwali sie wlasnymi umystami, tworzac specyficzne
zasoby wiedzy osobistej i sposoby jej przetwarzania. Waznym zroédlem wiedzy
moga by¢ takze kontakty z innymi ludzmi. W dialogu z nimi mozemy weryfiko-
wa¢ stuszno$¢ osobistych doswiadczen, a przede wszystkim mozemy w szybkim
tempie wzbogacac naszg wiedze (Capaldi, Proctor 2013). Szczegdlne mozliwosci
poznawcze uzyskujemy poprzez kontakty z ludzmi nauki. Dzi¢ki nim mozemy
zapoznac si¢ z wiedzg naukows, a takze rozwija¢ kompetencje w zakresie tworze-
nia nowej wiedzy. Latwo mozna zauwazy¢, ze ten nurt psychologicznego myslenia
o wiedzy naukowej i wiedzy osobistej nawigzuje do angielskiej szkoty filozoficz-
nego empiryzmu, reprezentowanego miedzy innymi przez Johna Lockea i Davida
Humeé’a (Tatarkiewicz 1990).
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Powyzsze podejscie zilustruje przy pomocy koncepcji postugiwania si¢ wiedza,
opracowang przez Gerda Gigerenzera (2008). Podwaza on zasadniczg teze, przyj-
mowana czesto przez metodologéw nauki, ze mozliwe jest utworzenie wiedzy pet-
nej i prawdziwej o rzeczywistosci w oparciu o zasady racjonalnego postepowania
naukowego. Jego zdaniem: ,,Ciggle mylimy ze sobg wiedz¢ z opiniami na jej temat.
Uwaza sig, ze pelna racjonalno$¢ poznania pozwala na dojscie do wiedzy dosko-
nalej. Nauke traktuje si¢ jako alternatywe wszechwiedzy Boga, ktory wie wszystko
o przeszlosci, terazniejszosci i przyszlosci. [...] Bezgraniczna racjonalno$¢ jed-
nak nie istnieje, tym samym nie jest w pelni przewidywalne to, co moze zadziaé
sie w $wiecie” (s. 4). Rozwoj nauki przez wieki opieral sie na zalozeniu, ze swiat
jest zdeterminowany, czyli kazde zjawisko ma swoje przyczyny. Dla Gigerenze-
ra jest to tylko iluzja naukowa. Nie mozna odkrywa¢ prostych i uniwersalnych
prawidlowos$ci obowigzujacych w $wiecie, poniewaz zachodzace w nim zmiany
sa uwarunkowane wieloma czynnikami - nie jest tak, ze warunkiem wystarcza-
jacym do wystgpienia zjawiska X, jest zaistnienie zjawiska Y. W kazdym takim
przypadku zjawisko X jest modyfikowane przez wiele innych czynnikéw, a te sa
zmieniane przez jeszcze inne. Tym samym nalezy mowi¢ o obowigzujacej w rze-
czywisto$ci ograniczonej determinacji przyczynowo-skutkowej. Sprawia to, ze
poznanie naukowe nigdy nie bedzie wystarczajaco pewne, a tym samym prawdzi-
we. W takiej sytuacji tworzenie wiedzy naukowej, rozumianej jako odkrywanie
wszystkich regularno$ci obowigzujacych w rzeczywistosci, jest tylko poznawczym
ztudzeniem.

Czym w takim razie jest wiedza naukowa? Na to pytanie Gigerenzer odpowiada
zgodnie z aktualnie obowigzujacymi praktykami naukowymi, ktére scharaktery-
zowalem w poprzednim rozdziale tego opracowania. Wyréznilem tam ekspercki
etap w rozwoju nauki, ktéry traktuje ja jako wykorzystywanie metod naukowych
do tworzenia wiedzy empirycznej, przydatnej do skutecznego rozwigzywania
réznych probleméw spotecznych. Wydaje sig, ze Gigerenzer pojmuje istote nauki
w taki wlasnie sposob, a jego koncepcja wiedzy jest psychologicznym uzasadnie-
niem slusznosci tego stanowiska metodologicznego. Na marginesie dodam, ze
omawiang koncepcje mozna uznac za odpowiadajacg eksperckiemu sposobowi
pojmowania nauki. To, co wcze$niej nazwalem nauka tworzona przez myslicieli,
uczonych i naukowcédw, nazywa on nieuzasadnionymi parateoriami naukowymi.

Zdaniem Gigerenzera wiedza naukowa ma stuzy¢ zbieraniu informacji, ktére
bylyby uzyteczne w optymalnym rozwigzywaniu okreslonych probleméw. Cho-
dzi o takie informacje, ktére pomagalyby w wyborze jednego z mozliwych albo
znanych sposobéw dzialania, ktéry powinien by¢ skuteczny w okreslonych wa-
runkach srodowiskowych. Chodzi tez o odnajdywanie zupelnie nowych strategii
dziatania, skuteczniejszych od strategii stosowanych wczesniej. Postugiwanie si¢
wiedza, ktéra pozwala optymalizowa¢ dzialanie w réznych warunkach zewnetrz-
nych, nazywa Gigerenzer racjonalnos$cia ekologiczng. Rézni si¢ ona zasadniczo
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od tradycyjnego rozumienia racjonalnosci w nauce. Autor ten podkresla, ze o ile
dawniej celem nauki bylo tworzenie strategii dzialania, ktére adresowano do
wszystkich ludzi niezaleznie od warunkéw zycia, to racjonalnosé¢ ekologiczna uni-
ka generalizacji (tworzenia strategii uniwersalnych) i ustala optymalne strategie
dzialania, adresowane do konkretnych kategorii osob, przebywajacych w takich,
a nie innych warunkach zewnetrznych. W ten sposéb prawdopodobienstwo po-
pelniania bledéw w dzialaniu opartym na wiedzy naukowej ulega zmniejszeniu.

Gigerenzer podkresla, ze nie ma jakosciowej réznicy miedzy postugiwaniem
sie wiedza naukowg i wiedzg osobista w tworzeniu strategii dzialania. Przecietny
czlowiek takze opiera swoje postepowanie na zasadach racjonalnosci ekologicz-
nej. Ciagle zbiera informacje o warunkach, w jakich bedzie dzialat, i wlasnych
mozliwo$ciach rozwigzania konkretnego problemu. Uwzglednia réwniez znacze-
nie istniejacego problemu dla wlasnego zycia. Wedlug tego autora poszukiwanie
informacji takze podlega zasadzie optymalizacji - robimy to tak dtugo, az kosz-
ty tego dzialania nie beda przekraczaly zyskéw z oczekiwanego sukcesu. Chodzi
o to, aby w maksymalnym stopniu zredukowac niepewnos$¢ zwigzang z konse-
kwencjami dzialania. Ostatecznie trafno$¢ przewidywania tychze (czy to sukcesu,
czy porazki) stanowi kryterium oceny wartosci posiadanej wiedzy osobistej. Nie-
trafne przewidywania oznaczajg popelnianie bledu antycypacyjnego. Wtedy tra-
cimy kontrole nad calg sytuacja, w jakiej dzialamy. Zaczynamy wierzy¢, ze zycie to
zbidr niezaleznych od nas szczesliwych albo przykrych zdarzen, nad ktérymi nie
potrafimy zapanowac¢. Do takich sytuacji doprowadzajg bledy, ktére Gigerenzer
nazywa ztymi. Sg jednak - jego zdaniem - takze btedy dobre. To wtasnie one moga
mobilizowa¢ ludzi do korzystania z wiedzy naukowej, co pozwala na zwigkszenie
kontroli nad biegiem swojego Zycia. Postegpowanie zgodne z ta wiedza poprawia
skuteczno$¢ naszych dziatan, ale nigdy nie daje pewnosci, ze beda one bezbtedne.

Pesymizm zawarty w omoéwionej koncepcji postugiwania si¢ wiedza nazywa jej
autor realizmem poznawczym (Gigerenzer 2008). Nie wiem, czy jest to okresle-
nie stuszne, szczegdlnie gdy sprobujemy skonfrontowac to okreslenie z pogladami
niektdrych filozoféw (Adler 1995; Amsterdamski 1983). Z pewnoscig Gigerenzer
trafnie rekonstruuje praktyki badawcze, jakie upowszechnily si¢ wspoélczesnie
w niektdrych dyscyplinach naukowych (biochemii, psychologii, ekonomii i na-
ukach stosowanych typu pedagogika, medycyna albo informatyka). Niemniej
inne nauki nie rezygnuja z zalozenia o istnieniu regularnosci w swiecie i mozli-
wosci odkrywania zaleznosci przyczynowo-skutkowych, jakie w nim obowigzu-
ja (fizyka, biologia, astronomia, chemia). Poza tym chyba w sposob niewlasciwy
wyciaga on wnioski o charakterze ontologicznym, co do natury rzeczywistosci, na
podstawie stosowanych obecnie praktyk badawczych. To, co jest obecnie modne
w nauce, nie musi by¢ dowodem na rzecz ograniczonych mozliwosci poznawania
$wiata. Mowiac inaczej: postulowanie wycofania si¢ nauki z wypelniania funk-
cji wyjasniania rzeczywistosci i skoncentrowanie na funkcjach prognostycznych
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(przewidywania zmian zachodzacych w swiecie pod wptywem ludzkiej dziatalno-
$ci) nie jest realistycznym odtworzeniem poznania naukowego. To jednak koszt,
jaki musial ponies¢ Gigerenzer, aby wykaza¢, ze wiedza naukowa i osobista nie
rézni sie¢ istotnie miedzy sobg. Do kazdej z nich mamy duzy poziom zaufania,
kazda z nich opiera sie jednak na ograniczonej racjonalnosci ekologicznej (czy-
li uwzglednia réznice srodowiskowe) i kazda jest przydatna w optymalizowaniu
dzialania. Chcialbym dodatkowo zwréci¢ uwage, ze w omawianej koncepcji de-
precjonuje sie znaczenie kontekstu odkrycia w nauce. Chociaz Gigerenzer nie pi-
sze tego wprost, to z jego analizy wynika, Ze dochodzenie do nowej wiedzy w na-
uce stanowi wynik ,,szczesliwego trafu”. Prawdopodobienstwo odkrycia czegos
zalezy wylacznie od intensywnosci, z jaka beda prowadzone badania empiryczne
nad okreslonym problemem. Im bedzie takich badan wigcej, tym wigksza bedzie
szansa na odnalezienie czynnikow, ktore determinuja powstawanie i przebieg in-
teresujacych zjawisk i procesow. Czy jednak tego rodzaju wiedza moze by¢ okre-
$lona jako jedyna mozliwos¢ dochodzenia do odkrycia naukowego?

Przejde teraz do zaprezentowania trzeciej podawanej przez psychologéw pro-
pozycji okreslenia wzajemnych relacji miedzy wiedza naukows i wiedzg osobista.
Nazwalem to podejscie epistemologia podwojonego poznania rzeczywisto-
$ci. W poréwnaniu do poprzednio oméwionych jest ono zasadniczo odmienne.
Zgodnie z nim wiedza naukowa i osobista nie tworza jednego kontinuum, ale
traktowane sg jako dwa niezalezne zestawy skumulowanych informacji o rzeczy-
wistosci. John Shotter (2017) nie waha sie twierdzi¢, ze kazdy z tych zestawow
tworzy odmienny obraz $wiata. Pierwszy z nich - oparty na poznaniu naukowym
— jest logicznie uporzadkowany i spdjny ze wzgledu na zalezno$ci przyczynowo-
-skutkowe, jakie w nim obowiazuja. Wiedza naukowa rekonstruuje te strukture
$wiata poprzez proces wyjasniania, czyli wydobycie z niego tego, co filozofowie
nazywaja esencja. Tworzg ja te elementy rzeczywistosci i te relacje migdzy nimi,
ktdére wystepuja zawsze, niezaleznie od miejsca i czasu. Poza tak rozumiang esen-
cja ,wydobyta” z istniejacego swiata wystepuje w nim wiele innych zjawisk i pro-
cesow, ktore filozofowie nazywaja przygodnymi (Rorty 1996). Wplywaja one na
zycie pojedynczych ludzi lub grup spotecznych, zyjacych w okreslonym czasie
historycznym i w okreslonym miejscu na Ziemi. Z perspektywy jednostkowej
okreslaja one przebieg zycia pojedynczych oséb, a wigc nie majg uniwersalnego
charakteru. Poznanie naukowe nie potrafi przeksztalci¢ tych epizodéw albo incy-
dentéw zyciowych, ktére przytrafiaja sie kazdemu z nas w ciggu zycia, w wiedze
o charakterze przyczynowo-skutkowym. Dlatego tez kazda indywidualna osoba
konstruuje ze zdobywanych doswiadczen zyciowych wlasny obraz rzeczywisto-
$ci, ktory rozni si¢ od wiedzy naukowej tym, ze: a) zdarzenia lokalizowane sa
w jednostkowej czasoprzestrzeni zycia oraz b) dla kazdego z nich punktem od-
niesienia jest wlasne zycie jednostki. Te dwa czynniki wyznaczaja granice zro-
zumialo$ci poznawanej rzeczywistosci (Healy 2012). Jednoczesnie dzieki tym
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wlasciwosciom wiedzy osobistej cztowiek ma mozliwos¢ przeksztatcania chaosu
informacji zdobywanych w czasie zycia w pewng calo$¢, ktorg nazywa sie zwykle
historig zycia. Podsumowujac: wiedza naukowa orzeka prawde o rzeczywistosci,
ktora jest akceptowana przez wszystkich ludzi, a wiedza osobista orzeka o waz-
noséci pewnych rzeczywistych zdarzen w zyciu pojedynczych jednostek, ktore sa
przez nie zapamietywane i wykorzystywane w dalszej dziatalnosci.

Powyzsze podejicie do wzajemnych relacji miedzy wiedzg naukowsq i osobista
mozna zilustrowaé, odwotujac sie do ostatnich opracowan, opublikowanych przez
Jeroma Brunera (1990, 1986). Jak zauwaza Andrea Smorti (2019), byty one do$¢
nietypowe jak na opracowania naukowe. W poczatkowej fazie kariery badawczej
Bruner ,,Pracowal przy pomocy prawej reki (logicznej), pdzniej, gdy podejmowat
tematy trudniejsze i prawa reka nie wystarczata, korzystal z lewej reki (nieprzewi-
dywalnej)” (s. 576). Pierwsze doswiadczenia naukowe zdobywal Bruner w labo-
ratorium Williama McDougalla, wybitnego angielskiego psychologa o wyraznych
zainteresowaniach psychobiologicznych. Pod jego nadzorem prowadzil badania
eksperymentalne nad uczeniem sie szczuréw. Niewatpliwie byly one realizowane
w duchu pozytywistycznym - metaforycznie méwigc — powstawaly przy uzyciu
prawej reki, dzialajacej logicznie, precyzyjnie i redukcjonistycznie. Pod koniec ka-
riery naukowej zainteresowal si¢ problemem formowania si¢ u ludzi oczekiwan
wobec wlasnego zycia i wobec $wiata oraz wyborami, jakich dokonujemy w prze-
biegu wlasnego rozwoju. W tym przypadku ,,prawa reka” nie wystarczata do wy-
konania tego zadania. Potrzebna byla takze ,reka lewa’, dzialajaca bardziej intu-
icyjnie, niezgodnie ze standardami typowej pracy naukowej (Smorti 2019). By¢
moze te osobiste doswiadczenia wplynely na wyréznienie przez Brunera dwdch
rodzajéw poznania — pierwsze zostalo okreslone jako narracyjne, a drugie jako
naukowe (Bruner 2006).

Uwaza on, ze rzeczywisto$¢ poznajemy na dwa sposoby i na dwa sposoby
mozemy organizowa¢ nasze doswiadczenie zdobywane w ciagu zycia. Jak pisze
Bruner: ,Nie dajg si¢ one wzajemnie zredukowa¢. Kazdy ze sposobéw opiera si¢
na innych zasadach i oba s3 bardzo przydatne w zyciu. Poznanie naukowe i po-
znanie narracyjne umozliwiaja dochodzenie do wiedzy prawdziwej. Przy czym
pierwsze z nich traktuje wiedze¢ jako pewna, niepodwazalng, a drugie uznaje ja
za prawde prawdopodobng” (Bruner 1986, s. 11). Jednak przedstawione sposoby
organizowania wiedzy osobistej i naukowej pelnig — zdaniem Brunera - t¢ sama
funkcje. Polega ona na umozliwianiu ludziom rozumienia §wiata. W przypadku
poznania narracyjnego chodzi o powigzanie ze sobg w jedng catos¢ réznych epi-
zodow doswiadczanych przez ludzi. W ten sposob rzeczywiste przebiegi realnych
wypadkéw, ktore pojedynczo moga by¢ niezrozumiale, polaczone nabierajg dla
jednostek okreslonego znaczenia, co pozwala mie¢ poczucie rozumienia siebie
i swiata. Aktualng sytuacje Zyciowa mozemy sobie wyttumaczy¢ poprzez odwota-
nie do wczesniejszych epizodéw. Tworzac okreslong opowies¢ o wlasnym Zyciu,
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mozemy tez przewidywac, jak ono potoczy sie¢ w przysztosci. Ostatecznie dzigki
narracji mozliwe jest takze nadawanie sensu wlasnemu zyciu. Bruner podkresla,
ze indywidualnie tworzone historie Zycia sg elastyczne. Pod wplywem zaskaku-
jacych wydarzen, w jakich uczestniczymy, trzeba niekiedy inaczej ,odczytywac”
bieg wlasnego zycia, czyli dostosowa¢ narracje do powiekszajacego sie doswiad-
czenia zyciowego. W procesie ciggtego modyfikowania tworzonych opowiesci
o wlasnym zyciu wazng role odgrywa wyobraznia. Ona wytwarza prébne narra-
cje, z ktérych wybierana jest jedna, najbardziej zrozumiala, czyli spdjnie faczaca
ze sobg epizody zyciowe (Tangene 2017).

Bruner (1986) przyjmuje, ze narracje sa historiami odnoszacymi sie do reali-
zacji ludzkich zamiaréw. Z tego powodu mozna w nich wyrézni¢ dwa poziomy
opowiesci. Pierwszy z nich zostal nazwany krajobrazem dzialania. Moze by¢ on
mniej albo bardziej rozbudowany, ale zawsze w jego sklad wchodzi: ,,Dziatajaca
Posta¢, ktérej Czyny maja doprowadzi¢ do osiggniecia celu w okreslonym Otocze-
niu za pomocg pewnych Srodkéw” (Bruner 2004, s. 135). Drugi z nich zostal na-
zwany krajobrazem stanow subiektywnych. Zawiera on opisy odczu¢, emocji, fru-
stracji, mysli, wyobrazen, jakie Dziatajaca Posta¢ doswiadcza w czasie dzialania.
Innymi stowy: pierwszy poziom stanowi narracj¢ zdarzen, a drugi subiektywna
oceng albo wyrazenie stosunku do tego, co dzieje si¢ na pierwszym poziomie. Oba
krajobrazy narracyjne powinny korespondowac ze soba. Zbliza je przede wszyst-
kim dramatyzm zawarty w narracji. Jesli zawiera ona wiele dramatycznych opisow
stanow wewnetrznych, ktdre nie maja pokrycia w opisach przeszkod blokujacych
realizacj¢ zamiaréw albo zaskakujacych zwrotéw akcji, to mozna powiedzie¢, ze
jest pusta tresciowo. I odwrotnie — nadmiar i zréznicowanie opisywanych epizo-
dow moga utrudnia¢ wyrazenie jednoznacznego stosunku do nich na poziomie
subiektywnych do$wiadczen. Ten stan okresla on jako przeladowanie tresciowe
narracji. Takim sytuacjom mozna zaradzi¢ poprzez dzielenie si¢ wlasng opowie-
$cig z innymi ludzmi, a takze poprzez wystuchiwanie ich narracji. Bruner (1986)
podkresla, ze dzielenie si¢ wlasnymi opowiesciami o zyciu jest w zasadzie jedyna
mozliwoscig weryfikowania prawdziwosci wytworzonych opiséw przebiegu wia-
snego zycia. Inni muszg rozumie¢ i akceptowac nasza narracje, abySmy ostatecz-
nie uznali ja takze za prawdziwg.

Jesli chodzi o drugi sposéb poznania, ktéry tworzy wiedze naukows, propo-
zycja Brunera nie jest juz rewolucyjna. Akceptuje twierdzenia Piageta, przedsta-
wione w stworzonej przez niego koncepcji epistemologii genetycznej (oméwionej
w poprzednim rozdziale), i przedstawia ja tylko po to, aby jak najlepiej ukaza¢
specyfike narracyjnego sposobu organizowania wiedzy osobistej. Moze tylko wy-
razniej podkresla, ze mozliwosci ludzkiego umystu przy tym poznaniu wynikaja
z oddzialywania kultury na ludzi, a szczegdlnie wazne znaczenie ma opanowanie
przez nich jezyka. Warto zauwazy¢, ze Piaget sktonny jest thumaczy¢ ten rodzaj
poznania w sposdb odwolujacy si¢ do wrodzonych mozliwosci poznawczych lu-
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dzi, ktore dopiero wtérnie doskonalone sg kulturowo w trakcie rozwoju dzieci
i mlodziezy. Sklanial sie rowniez do zaakceptowania wszystkich metodologicz-
nych zasad okreslajacych przebieg zdobywania wiedzy naukowe;j. Istotna réznica
miedzy pogladami Kruglanskiego i Gigerenzera a pogladami Brunera sprowadza
sie do relacji miedzy wyr6znionymi rodzajami wiedzy. Bruner traktuje je — w prze-
ciwienstwie do dwdch pozostatych badaczy - jako catkowicie niezalezne od sie-
bie. Takie postawienie sprawy tworzy jednak nowy problem: jak wykorzystywana
zostaje jedna i druga wiedza przez badaczy, ktérzy podejmujg proby wzbogacenia
wiedzy naukowej? Zajme sie teraz udzieleniem odpowiedzi na to pytanie, ale do
tego niezbedne jest wigksze niz dotad dookreslenie réznic miedzy wiedza osobista
i naukows.

Pierwsza réznica polega na tym, ze wiedza naukowa stanowi rekonstrukcje
rzeczywisto$ci a wiedza narracyjna jej konstrukcje. W pierwszym przypadku cho-
dzi o odniesienie si¢ do realnych faktéw obserwowanych w rzeczywistosci i po-
faczenie ich ze sobg w zrozumialg catos¢, na podstawie empirycznych dowodow
wskazujacych, ze fakty te sg od siebie wspélzalezne (mozna je nazwac uniwersal-
nymi prawidlowo$ciami). Poniewaz te same dowody sg dostepne innym ludziom,
dlatego tez podzielana wiedza na ich temat takze jest taka sama u wszystkich lu-
dzi. W drugim przypadku réwniez mamy do czynienia z dazeniem do tworzenia
zrozumialej i calosciowej wiedzy na podstawie faktow. Ich zakres jest jednak zde-
cydowanie mniejszy niz w przypadku tworzenia wiedzy naukowej. Sa to zawsze
»moje” fakty, wynikajace z epizodéw zyciowych, w jakich bratem udzial. Przede
wszystkim nie korzystam z wszystkich, lecz wybieram niektdre z nich - te mia-
nowicie, ktére uznaje za istotne w okreslaniu kierunku przebiegu zycia. Inaczej
rzecz ujmujac: wiedza naukowa jest powszechna, a wiedza osobista zindywi-
dualizowana.

Druga réznica miedzy wyrdznionymi rodzajami wiedzy polega na tym, ze
w wiedzy osobistej moga pojawic sie obiekty, ktére nie istnieja w rzeczywistym
$wiecie. Elementem tej wiedzy moze by¢ na przyklad Bog albo szatan, albo le-
gendarna Atlantyda - to wytwory naszego myslenia, ktérych realne istnienie jest
niemozliwe do udowodnienia. Czesto powdd wprowadzania do rzeczywistosci
obiektow fikcyjnych stanowi brak mozliwosci zrozumienia zdarzen zachodza-
cych w $wiecie przy pomocy wiedzy naukowej. Z kolei w wiedzy naukowej moze
pojawi¢ sie wylacznie to, co ma swoj odpowiednik w realnym $wiecie, ktory jest
dostepny naocznemu poznaniu lub mozemy si¢ domysla¢ jego istnienia na pod-
stawie okreslonych wskaznikéw, pozwalajacych wnioskowac¢ o jego istnieniu. Naj-
czedciej dowodem na egzystowanie czegos$ nieobserwowalnego sa obliczenia ma-
tematyczne, ktdre okreslaja istniejace zalezno$ci miedzy wyréznionymi obiektami
(Tau 2015). W ten sposob na przyklad odkryto w 1846 roku Neptuna, planete
niewidoczng nawet przy pomocy dostepnych wtedy przyrzadéw optycznych.
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Trzecia réznica migdzy poznaniem naukowym i narracyjnym sprowadza sie
do posiadanego statusu wiarygodnosci uzyskanych rezultatéow poznania. Wie-
dza naukowa ma umozliwia¢ zrozumienie rzeczywistosci tylko w jeden sposéb
- poprzez wyjasnienie jej stalosci albo zmiennosci (,,jesli x, to y”). W tym celu
badacze formulujg odpowiednie przewidywania (hipotezy), ktére s3 empirycznie
weryfikowane. W ramach tego poznania musi by¢ zgromadzonych na tyle duzo
dowodéw, aby mozna bylo uzna¢ za falszywe wszystkie alternatywne wyjasnienia
(albo w wersji falsyfikacjonizmu popperowskiego przedstawi¢ przynajmniej je-
den dowod podwazajacy akceptowang wiedze teoretyczng). W ten sposéb wiedza
naukowa uzyskuje status wiedzy obiektywnie prawdziwej. Z wiedza narracyjng
jest inaczej. Moze by¢ ona uznawana za prawdziwg tylko przez ludzi, ktérzy po-
siadajg podobne doswiadczenia do tych, jakie zostaly przedstawione przez twérce
danej opowiesci (,,by¢ moze, ze...”). W tym sensie rozumienie jest stopniowalne
- mozemy co$ rozumie¢ lepiej lub gorzej, pelniej i doktadnej albo powierzchow-
nie i niewystarczajaco. Tym samym prawda zawarta w tej wiedzy jest mniej badz
bardziej prawdopodobna.

Czwarta roznica miedzy omawianymi rodzajami wiedzy polega na wykorzy-
staniu logicznego myslenia w jej tworzeniu. Wiadomo, ze poznanie naukowe
opiera sie na regulach logiki narzuconych z zewnatrz w stosunku do osoby po-
znajacej (gwarantujacych bezblednos¢ myslenia naukowego). Aby postugiwac sie
poprawnie tg logika, trzeba precyzyjnie okresli¢ znaczenie poje¢ naukowych, wy-
razanych przy pomocy specjalistycznego stownictwa w poszczegélnych dyscypli-
nach nauki. Konstruowanie narracji takze powinno by¢ logiczne (przede wszyst-
kim nie moze by¢ ona sprzeczna wewnetrznie). W tym przypadku obowigzuje
jednak logika, ktéra Bruner nazwal intuicyjng. Czesto nie mamy $wiadomosci
tego, jak powstaje w nas ten rodzaj wiedzy. Dlatego nigdy nie jest ona jednoznacz-
nie skodyfikowana, chociaz powigkszamy jej zasoby przez cale zycie. Nalezy za-
uwazyc, ze rowniez jezyk (stowa) wykorzystywany do tworzenia narracji nie jest
tak jednoznaczny jak jezyki naukowe.

Pigta roznica ma genetyczny charakter. Jak pisze Bruner: ,Dzieci stosunkowo
wczesnie stykaja si¢ z odwiecznym rozréznieniem na to, co wiemy «my» (koledzy,
rodzice, nauczyciele itd.), i to, co w pewnym szerszym sensie jest po prostu «zna-
ne»” (Bruner 2006, s. 92). To w procesie edukacji nastepuje wyrazne rozdzielenie
obiektywnej wiedzy naukowej od wiedzy osobistej. Wiedza naukowa, w przeci-
wienstwie do tej drugiej, zostaje narzucana ludziom, tym samym jest im bardziej
obca, marginalna w stosunku do nabytych osobiscie doswiadczen zyciowych. Jozef
Kozielecki (1987) powiedzialby, ze jest ona zimna w poréwnaniu z goracg wiedza
narracyjng. Cechuje jg takze fragmentacja. Kazda dyscyplina naukowa tworzy wia-
sng wiedze, bez zwigzku z wiedzg tworzong przez inne dyscypliny albo z uwzgled-
nianiem jej w matym stopniu. Wiedza narracyjna nie ma tego mankamentu. By¢
moze z tego powodu jest ona bardziej zrozumiala - jako pewna spdjna calos¢.
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Szésta roznica dotyczy poje¢ wchodzacych w sklad wiedzy naukowej i wiedzy
narracyjnej. W nauce dazy sie¢ do postugiwania si¢ pojeciami abstrakcyjnymi.
Dzieki nim mozliwe jest kategoryzowanie badanej rzeczywistosci, czyli wspdlne
rozpatrywanie réznych obiektéw badawczych, ktore posiadaja identyczne wia-
snosci. W ten sposdb moze by¢ tworzona ,,piramida” poje¢ o coraz wigkszym po-
ziomie ogolnosci (np. konkretny kot Mruczek zaliczany jest do kategorii kotow,
te z kolei zaliczane sg do ssakdw, a te do zwierzat, wreszcie zwierzeta wchodzg
w sktad materii ozywionej). Oczywiscie ta hierarchiczna organizacja wiedzy po-
woduje, ze trudno ja odnies¢ do konkretnych epizodéw zyciowych, a tym samym
wiedza naukowa pozbawiana jest kontekstu czasowo-przestrzennego. Te kontek-
stowos¢ zachowuje wiedza narracyjna. Jest ona konkretna, poniewaz jej porzad-
kowanie odbywa si¢ w oparciu o czasowe nastepstwa zdarzen, w ktérych uczest-
niczy jednostka. Ich sekwencyjna powtarzalno$¢ moze utatwia¢ generalizacje, ale
ich konkretnos$¢ uniemozliwia tworzenie uogélnien (Feest 2007).

W opisanym wyzej dwutorowym przebiegu tworzenia wiedzy o rzeczywisto-
$ci interesujace jest to, ze pominiety zostal problem wzajemnego oddzialywania
na siebie poznania narracyjnego i naukowego. By¢ moze Bruner zbytnio chcial
odréznic¢ od siebie oba rodzaje wiedzy i kontrastujac je, mial ktopot z pokaza-
niem, w jaki spos6b moze dochodzi¢ do ich integracji. Wyréznienie dwdch row-
nolegtych sposobdw poznania, ktére w zaden sposob nie koresponduja ze soba,
ma jednak wiele powaznych konsekwencji. Jedna z najistotniejszych jest uznanie
dwojakiej natury nauki. Bruner (1986) podkresla, ze wiedza tworzona przez nauki
spoleczno-humanistyczne ma narracyjny charakter, poniewaz wyjasnia rzeczy-
wisto$¢ poprzez odwotane sie do zamiardw albo intencji ludzi (tak zwykle bywa
w historii, historii sztuki, czesciowo w prawie, psychologii klinicznej, socjologii).
W naukach fizycznych i przyrodniczych nie zaklada si¢ intencjonalnosci. Tutaj
poznanie polega na poszukiwaniu zwiazkéw przyczynowo-skutkowych, ktére
zapewniaja trwato$¢ albo zmiennos$¢ standw rzeczywistosci. Taki podzial nauki
zmusza do zastanowienia, czy narracyjna wiedza moze by¢ uznana réwniez -
w pewnych przypadkach - za wiedze naukowa. Oznaczaloby to jednak, ze nauki
spoleczno-humanistyczne tworza wiedz¢ zblizong do wiedzy osobistej, a wiec ta-
twiejsza do wlaczenia w doswiadczenie zyciowe ludzi. Z kolei wiedze przyrodo-
znawczg byloby trudniej integrowac z wiedza osobista — by¢ moze byloby to nawet
niemozliwe. Jest tez inna trudnos$¢, wynikajaca z zalozenia o dwutorowym prze-
biegu ludzkiego poznania. Bruner czesto podkresla, ze poznanie narracyjne ma
tworczy charakter. Podaje liczne przyklady narracji opartych na konstruowaniu
oryginalnych opowiesci, odkrywaniu nowych mozliwosci interpretowania zwigz-
kéw miedzy epizodami Zyciowymi. Charakteryzujac poznanie naukowe, skupia
sie na spoleczno-kulturowych procesach, ktére czynig wiedza naukowa prawo-
mocng, pomijajac calkowicie problem odkrycia naukowego. Jego analizy sprawia-
ja wrazenie, jakby odkrycia byly rezultatem dziatania kultury, wrecz byly w niej
przechowywane i czekaly na ich rozpoznanie.
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Jedno jest pewne. Wspolczesna psychologia przyzwyczaja nas do zycia w po-
dwojonym $wiecie. Jak pisze John Shotter (2017): ,jako profesjonalisci przyjmu-
jemy, ze zyjemy w bezczasowym $wiecie zorganizowanym na wzor geometrycz-
ny, w ktorym wszystko mozna zrozumie¢, postugujac sie mysleniem logicznym
i wszystko mozna sprowadzi¢ do teoretycznych pojeé, miedzy ktérymi wystepuja
okreslone zaleznosci. Z kolei jako uczestnicy codziennego zycia ciagle jesteSmy
zaskakiwani nieoczekiwanymi nowos$ciami pojawiajacymi si¢ na $wiecie. Ten
drugi $wiat probujemy wytlumaczy¢ sobie za pomoca wiedzy o $wiecie pierw-
szym” i dodaje on natychmiast: ,,Moze jednak trzeba postapi¢ odwrotnie — ttuma-
czac eksperckie poznanie poprzez odwotanie do poznania potocznego. W koncu
chodzi o to, aby zrozumie¢, kim jestesmy w $wiecie” (s. 3). Pytanie, jakie tutaj sta-
wiam, wpisuje sie dokladnie w powyzszy cytat: jesli zgodnie z przyjetym zaloze-
niem gloszacym, Ze w procesie poznania rzeczywistosci, a szczegdlnie w procesie
dochodzenia do odkrycia naukowego, bierze udziat zaréwno wiedza osobista, jak
i wiedza naukowa, to w jaki sposdb moga one wspolpracowac ze sobg w umystach
badaczy.

2.3. Przygotowanie umystu do poslugiwania si¢ wiedzg naukowa
poprzez integrowanie jej z wiedza osobista

Wyrdznione wczedniej trzy stanowiska teoretyczne dotyczace wzajemnych zwigz-
kéw miedzy wiedza osobista i naukowq majg istotny mankament. Dwa pierwsze
przedstawiaja mozliwos$¢ integrowania obu rodzajow wiedzy, ale odbywa sie to
kosztem zatarcia réznicy miedzy nimi. Méwiac doktadniej: psycholodzy przyj-
mujacy zalozenia epistemologii racjonalnej staraja si¢ wykaza¢, ze wiedza osobista
nie rézni si¢ jakosciowo od wiedzy naukowej, jest od niej tylko nieco mniej wiary-
godna. Z kolei psycholodzy przyjmujacy zalozenia epistemologii empirycznej sa
przekonani, ze wiedza naukowa nie jest tak doskonata, jak o niej sadzimy, gdyz nie
daje stuprocentowej pewnosci, lecz tylko prawdopodobienstwo, czym zbliza si¢
do wiedzy osobistej, ktora jest tylko mniej prawdopodobna. Mozna przypuszczac,
ze ta jakosciowa nieodréznialnos¢ obu rodzajéw wiedzy moze utrudnia¢ kon-
struktywne rozwigzanie problemu odkrycia naukowego. Trzecie stanowisko teo-
retyczne — nazwane epistemologia podwojonego poznania - jest zdecydowanie
ciekawsze pod tym wzgledem. Ukazana zostala w nim odrgbnos¢ wiedzy osobistej
i naukowej, ale nie zostal podjety problem mozliwosci ich wspétoddzialywania na
siebie. Tym samym - by¢ moze - szansa na zrozumienie procesu powstawania no-
wej wiedzy naukowej, rowniez nie zostala wykorzystana. Chcialbym teraz podja¢
probe uzupelnienia tego braku poprzez wykazanie, ze istniejace odrebne rodzaje
poznania, ktére doprowadzaja do ksztaltowania sie wiedzy osobistej i naukowej,
mogg wspoldziata¢ ze sobg. By¢ moze to wspdtpoznawanie rzeczywistosci jest
niezbedne w dochodzeniu do nowych odkry¢ naukowych. Chce zaznaczy¢, ze
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w poszukiwaniu rozwigzania tego problemu bede nawigzywat do subiektywistycz-
nej koncepcji stanow psychicznych, ktéra nazwatem teorig triady ontologicznej
i szczegdétowo omoéwilem w innym miejscu (Kowalik 2023). W tym punkcie tkwi
zasadnicza réznica miedzy moja propozycja analizy problemu, a propozycjami
omoéwionymi wezesniej, ktore badaly go w sposdb procesualny (poprzez odwota-
nie do réznych czynnosci poznawczych, a nie do stanéw psychicznych).

W koncepcji triady ontologicznej najwazniejsza jest metahipoteza glosza-
ca, ze czlowiek sktada sie z trzech odmiennych bytéw ontologicznych. Pierwszy
z nich, nazwany bytem fizjologicznym, to ciag powtarzalnych stanéw organi-
zmu, ktdre stuza utrzymaniu jego stabilnosci, czyli zachowaniu siebie przy zyciu.
Powtarzalnos¢ proceséw fizjologicznych jest forma regularnosci zapewniajacej
utrzymywanie homeostazy w organizmie. Drugi skladnik czlowieka stanowi byt
psychofizjologiczny. W jego sktad wchodzg subiektywne odczucia cielesne, ktd-
rych do$wiadcza czlowiek w trakcie naruszania i przywracania homeostazy w or-
ganizmie. Intensywnos¢ tych odczué psychofizjologicznych uzalezniona jest od
wielko$ci zmian fizjologicznych, ale nie tylko. Wyrazisto$¢ odczuwania wlasnego
organizmu zalezy réwniez od wczedniejszych odczug, ktére tworza nasze doswiad-
czenie cielesne. Powtarzajacy si¢ przebieg zmian w stanach fizjologicznych spra-
wia, Ze subiektywne odczucia mogg stopniowo zanikac - stany psychofizjologiczne
przeksztalcajg sie w stany czysto fizjologiczne. Jest tak, poniewaz funkcje odczué
cielesnych stanowi wzmacnianie adekwatnych reakcji fizjologicznych, stuzacych
utrzymaniu homeostazy w organizmie. Najwazniejsza role odgrywa jednak po-
wtarzalno$¢ przebiegu stanéw psychofizjologicznych. Ona decyduje o podstawach
zdobywania wiedzy o wlasnym organizmie. Dzigki niej czlowiek doswiadczajacy
wlasnego ciala (jego funkcjonowania na poziomie fizjologicznym) ma mozliwos$¢
uczenia si¢ powtarzajacych sie, rytmicznych sekwencji zmian cielesnych. Trzeci
sktadnik ontologiczny, w jaki wyposazony jest kazdy czlowiek, to byt psychiczny.
W literaturze czgsto nazywa si¢ go wyzszymi procesami psychicznymi, takimi jak
spostrzegania, myslenie, wyobrazanie, zapamietywanie (Gobar 1968). W koncep-
cji triady ontologicznej przyjmuje jednak, ze to nie procesy umystowe, ale subiek-
tywne stany psychiczne, pojawiajace si¢ w naszej $wiadomosci, sg istota naszego
zycia psychicznego. Powstaja one w wyniku rejestrowania doswiadczen zdoby-
wanych przez ludzi w trakcie ich kontaktow z otoczeniem. W przeciwienstwie
do stanéw psychofizjologicznych te majg charakter czysto subiektywny, gdyz nie
towarzysza im jakiekolwiek zmiany fizjologiczne. Metaforycznie mozna powie-
dzie¢, ze s3 one oczyszczone z jakiejkolwiek domieszki standw fizjologicznych. To
zupelnie inny rodzaj subiektywnych do§wiadczen w poréwnaniu do poprzednich.
Czlowiek wytwarza je na podstawie informacji pochodzacych spoza ciala. S one
rejestrowane, porzadkowane, oceniane oraz konfrontowane z wczesniejszymi do-
$wiadczeniami po to, aby ostatecznie podja¢ odpowiednie decyzje odno$nie do
wlasnej aktywno$ci behawioralnej (Brownell, Zerwas, Ramani 2007).
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Nowos$¢ — moim zdaniem - w przedstawionej koncepcji stanowi wyrdznienie
odrebnej jakosciowo realnosci psychofizjologicznej. We wspomnianej wczesniej
pracy staralem sie wykazac, ze jest to wyrdznienie uzasadnione w odniesieniu do
realnosci fizjologicznej. Podatem wiele argumentéw pokazujacych, ze przebieg
procesow fizjologicznych i proceséw psychofizjologicznych ma odmienny cha-
rakter, czyli w obu przypadkach obowiazuja odmienne prawidlowosci przecho-
dzenia w kolejne stany. Tutaj chcialbym skupic sie na sprawie wzajemnych relacji
miedzy przebiegiem standw psychofizjologicznych i standéw czysto psychicznych.
Chodzi o wykazanie, Ze oba rodzaje przeksztalcen w ramach kazdego z tych sta-
néw odbywaja sie wedlug innych zasad, tym samym stany psychiczne nie s3
przyczyng stanéw psychofizjologicznych i odwrotnie. Niemniej stany te warun-
kuja wzajemnie swoje przebiegi. W koncepcji triady ontologicznej przyjatem
réwniez inng metahipoteze. Glosi ona, ze czlowiek jest bytem psychofizycznym
od poczatku swego istnienia. Dopiero w procesie rozwoju nastepuje stopniowe
réznicowanie tego bytu w odrebne realnosci: fizjologiczng i czysto umystows.
Moze to oznacza¢, ze doswiadczanie wlasnego ciala, a przede wszystkim powta-
rzalno$¢ rytmow, w jakich organizm pobiera pozywienie, wydala jego przetra-
wione resztki albo przechodzi ze stanu czuwania w sen, okresla wasciwosci roz-
wijajacego sie zycia psychicznego. Pojawiajace sie odczucia cielesne wystepuja
bowiem z duzg regularnoscig czasowa i dzigki temu jednostka ma mozliwo$¢
wyodrebniania tych powtarzalnosci z chaotycznych doswiadczen w sposob coraz
bardziej wyrazisty (Weber 2012).

Dwa czynniki moga jednak oslabia¢ ten proces. Pierwszym z nich s3 za-
ki6cenia w funkcjonowaniu fizjologicznym organizmu wywolane chorobami
somatycznymi (Ratcliffe 2010). Wéwczas zdobywane doswiadczenia psychofi-
zjologiczne tracg zwykla standardowa powtarzalnos¢. Drugim czynnikiem sa
niestabilne oddzialtywania na dziecko przez jego opiekunéw (Burt i inni 2008).
Przede wszystkim chodzi o malg regularno$¢ w zaspakajaniu potrzeb fizjologicz-
nych dziecka. Takze sposob kontaktowania si¢ z nim w sposob zréznicowany
(np. ciaggle zmiany osob zajmujacych sie dzieckiem, sposob reagowania na placz
dziecka, ilo$¢ czasu poswigcanego dziecku w réznych dniach), moze utrudniac,
a czasem wrecz uniemozliwia¢ rozpoznanie regularnosci w uzyskiwanych do-
$wiadczeniach cielesnych.

Liczne badania psychologiczne wskazuja, ze pod wplywem braku odczuwania
regularnosci w doswiadczaniu wlasnego ciala moze nastapi¢ u dzieci zahamo-
wanie rozwoju zdolnosci do rozumienia siebie, czyli przypisywania sobie prze-
konan, pragnien, uczu¢ (brakuje im subiektywnej koncepcji wlasnego umystu).
Tym samym dzieci traca zdolno$¢ do kontroli wlasnego zachowania, a takze
gorzej orientujg si¢ w postepowaniu innych ludzi (Derksen, Hunsche, Giroux,
Connolly, Bernstein 2018). Przebieg tego zjawiska dokladnie interpretuje Carrie
Childs (2014). Jej zdaniem fizjologiczny stan organizmu moze powodowa¢ pew-
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nego rodzaju dyskomfort na poziomie psychofizjologicznym, odczuwany jako
brak czego$, co chcemy posiada¢. Chcenie jest stanem posredniczacym miedzy
potrzebami fizjologicznymi a dziataniami, ktdre moga je zaspokoi¢. Dziecko nie
potrafi jednak samodzielnie spelni¢ wlasnych pragnien. Moze je tylko wyra-
zi¢ przy pomocy ekspresji ciala (np. ptacz) albo stownie (gdy jest starsze). Jesli
osoba dorosta regularnie bedzie zaspokajac¢ chcenie dziecka, ma ono mozliwo$¢é
utworzenia wiedzy o trwalym powigzaniu miedzy odczuwanym stanem psycho-
fizjologicznym, jego ekspresja w postaci komunikatu i zaspokojeniem przez in-
nych ludzi, odbieranym jako gratyfikacja. Brak tego typu doswiadczen oznacza
brak psychologicznej podstawy do poszerzania wiedzy o §wiecie w kategoriach
zaleznosci przyczynowo-skutkowych w przyszlosci. W poczatkowej fazie zycia
wazna jest dla dziecka mozliwo$¢ odrézniania od siebie doswiadczanych stanow
psychofizjologicznych i rozpoznawania réznic czy podobienstw miedzy nimi. To
stanowi punkt wyjscia do odczuwania przez dziecko regularnosci w czuciu gto-
du, sennosci, wyzigbienia ciala, a takze sytosci, rzeskosci, ciepta. Kontrast mie-
dzy odczuciami przyjemnymi i przykrymi przyczynia si¢ do stosunkowo tatwego
wyodrebnienia rytmu, w jakim one wystepuja. Mozna przyjaé, ze powtarzalnosé
takich samych odczu¢ pochodzacych z wlasnego ciala jest poczatkiem wpro-
wadzania porzadku w chaosie doswiadczanych odczué psychofizjologicznych.
Poniewaz wszystkie one lokowane sg wewnatrz organizmu, uzyskuja lokalizacje
nie tylko czasowa (powtarzalno$¢ w czasie), ale takze przestrzenng (odczuwanie
cielesne). Mozna przyjac, ze w ten sposob mate dziecko ma mozliwos¢ wyodreb-
nienia siebie jako obiektu psychofizjologicznego znajdujacego si¢ w nieznanym
otoczeniu.

Ogolnie mozna powiedzie¢, ze ciag odczu¢ somatycznych doswiadczanych
przez male dziecko jest materialem introceptywnym (wisceroceptywnym i pro-
prioceptywnym), ktory dzigki swojemu zréznicowaniu, ale tez powtarzalnosci
podobnych odczu¢, pozwala na rozpoznawanie regularnosci pochodzacych
z wlasnego ciala. Pozwala ono dziecku odnajdywa¢ w chaotycznym materiale
odczu¢ pewne analogie miedzy niektérymi z tych standéw i wyodrebniaé trwala
regularnos$¢ w ich wystepowaniu. Jest to wigc rodzaj prawiedzy, ktérg bede w tym
opracowaniu okreslal jako baze introceptywna dla przysztego rozwoju wiedzy
osobistej cztowieka. Tworzy ja stopniowo uksztalttowana zdolno$¢ do rozpozna-
wania regularnosci w do§wiadczanych odczuciach somatycznych oraz utworzony
dzigki tej zdolnosci pierwszy rodzaj wiedzy, utrwalony w bazie introceptywne;j.
Baza ta umozliwia matemu dziecku wyodrebnienie siebie jako obiektu z otocze-
nia, w jakim Zyje, oraz przygotowuje je do odszukiwania regularnosci poza wta-
snym organizmem. Barbara K. Hofer (2008) nazwala ten najwcze$niejszy okres
ksztaltowania si¢ wiedzy u matych dzieci faza egocentrycznej subiektywnosci.
Dziecko nie potrafi jeszcze powigzaé wlasnych odczué ze zmianami zachodzacy-
mi w $wiecie. Jedyne odniesienie dla nich to wasne ciato.
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Wiedza o poczatkach zycia psychicznego nie jest zbyt duza. Tym samym moje
uzasadnienie tezy, ze przeksztalcanie pierwotnej realnosci psychofizjologicz-
nej w realno$¢ psychiczng zaczyna si¢ od rozpoznawania analogii w odczuciach
cielesnych, moze by¢ tylko posrednie. Daphne Maurer i Charles Maurer (1994)
w znakomitym przegladzie badan psychologicznych nad rozwojem poznawczym
noworodkow przedstawiajg wiele wynikow, ktore wskazujg na zwigzek miedzy
stanem organizmu a zachowaniem dziecka w okresie zycia plodowego. Miedzy
innymi odwotuja si¢ do badania, ktére wykazalo, ze dodanie do krwi matki sa-
charyny powoduje, ze nienarodzone dziecko pije wigcej wod ptodowych, ktére sg
stodsze, i staje si¢ mniej aktywne ruchowo. Pozwala to przypuszczaé, ze juz w tym
wczesnym okresie zycia dziecko moze odrozniaé przyjemnos¢ od innych (neu-
tralnych albo przykrych) stanéw psychofizjologicznych. Z innych badan wynika,
ze w okresie noworodkowym dzieci szybciej uspokajaja si¢ (przestaja ptakac), jesli
beda kolysane przez matke, ktdra robi to w rytmie znanym dziecku z okresu, gdy
jeszcze bylo ptodem, niz gdyby robily to inne osoby. Wykazano tez, ze rytm wy-
powiedzi matki szybciej uspokaja noworodki niz rytm wypowiedzi innych ludzi.

Wiele argumentéw uzasadniajacych posrednio moje przypuszczenia moz-
na znalez¢ w badaniach psychoanalitykéw, ktorzy poszukiwali zrédet zaburzen
w rozwoju psychicznym ludzi w ich urazowych do$wiadczeniach wczesnodzie-
ciecych (np. chorobach somatycznych i zwigzanej z nimi koniecznosci izolacji
szpitalnej) (Marrone 1990). W tym przypadku chodzi o utrudnienia w rozpo-
znawaniu regularnodci somatycznych, ktére tworza baze introceptywna. Nie
chce tutaj omawiac licznych badan dotyczacych skutkéw braku emocjonalnego
przywigzania dziecka do matki - sg one powszechnie znane. Zamiast tego warto
odwolac si¢ do doswiadczen psychoterapeutycznych Melanii Klein (2007), ktéra
miedzy innymi opisata przypadek dziecka, u ktérego doszto do dezorganizacji
rozwoju pod wplywem pojawienia si¢ w rodzinie drugiego potomka. Abstrahu-
jac od fachowej terminologii psychoanalitycznej, mozna nastepujaco przedstawic
mechanizm psychologiczny, ktéry doprowadzil do tej dezorganizacji. Mlodszy
brat absorbowal rodzicéw do tego stopnia, ze utrwalone relacje opiekuncze wobec
starszego dziecka ulegly zmianie - staly si¢ one mniej regularne i jako$ciowo inne,
a wigc nieprzewidywalne, co doprowadzilo do wzrostu u niego poczucia niepew-
nosci, nieufnosci i leku. Jak pisze Klein (2007): ,,Gdy rzeczywistos¢ i obiekty real-
ne widziane sg jako odbicie przerazajacego §wiata wewnetrznego, wowczas $wiat
zewnetrzny wydaje si¢ niemal tak zagrazajacy, jak sytuacja wewnetrzna” (s. 242).
W takiej sytuacji pojawia si¢ u dziecka sklonnosci do czynnosci kompulsywnych
(zafiksowanie myslenia i zachowania na obiektach zagrazajacych). Zauwaza ona
jednak, ze: ,Czasami zamiast opisanych wczesniej zahamowan obserwujemy co$
odwrotnego - pragnienie pochlaniania wszystkiego, co dostgpne, bez rozréznia-
nia rzeczy warto$ciowych i bezwartos$ciowych” (s. 243). Méwiac ogolnie: podsta-
wowa teza psychoanalityczna, jaka formuluje Klein na podstawie bogatego do-
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$wiadczenia klinicznego, jest nastepujaca: w trakcie zmieniajacych si¢ warunkow
zewnetrznych nastepuje wzrost niepewnoséci malego dziecka — przestaje ono robi¢
cokolwiek (albo ogranicza sie do zachowan stereotypowych), poniewaz nie orien-
tuje sie w prawidlowosciach obowigzujacych w poznawanym $wiecie. Zjawisko to
psycholodzy nazywaja wyuczona bezradnoscia (Sedek 2001).

Za szczegolnie wazne dla wsparcia tezy o psychofizjologicznych podstawach
ksztaltowania si¢ zdolnosci poznawczych sg badania poréwnawcze dotyczace
rozwoju umystu, prowadzone przez Heinza Wernera (2004). Aby lepiej zrozu-
mie¢ poczatki tego rozwoju, poréwnywal on ze soba procesy percepcji wyko-
rzystywane przez dzieci w r6znym wieku z procesami percepcyjnymi u zwierzat,
a takze u ludzi pierwotnych. Analizy wynikéw wtasnych badan oraz badan etolo-
goéw i etnograféw doprowadzity go do nastepujacych ustalen. Poczatki percepcji
u matych dzieci i u innych ssakéw sg podobne. Polegaja na umystowym rejestro-
waniu odczu¢ pochodzacych z wlasnego ciata. Ten rodzaj percepcji nazywa Wer-
ner ,ekspresja wewnetrznego $wiata”. Polega ona na tym, ze zmiany fizjologicz-
ne w organizmie dziecka oraz jego aktywnos¢ ruchowa wywoluja subiektywne
odczucia, ale poczatkowo s3 one malo wyraziste (niezréznicowane i stabo do-
okreslone, np. jesli chodzi o ich lokalizacje w ciele). Poza tym odbierane s3 jako
malo stabilne w czasie. Ten pierwotny rodzaj poznania nazwal Werner percepcja
fizjognomiczna. Mozna powiedzie¢, ze ma ona charakter synkretyczny — odczu-
cia r6znig sie¢ miedzy sobg stopniem intensywnosci i odczuwaniem przyjemnego
albo przykrego nastroju (Wapner 2005). Dopiero pod wplywem zmieniajacych
sie warunkow zewnetrznych i przede wszystkim ruchéw wykonywanych przez
dziecko dochodzi do stopniowego wyodrebniania si¢ z chaotycznego materia-
tu odczu¢ tzw. komplekséw percepcyjno-emocjonalnych, ktére sg efektem do-
$wiadczania ich w sposob powtarzalny, co pozwala je rozpoznawac jako podobne
do siebie. Ten rodzaj stymulacji pochodzacy z ciata umozliwia takze wyodrebnia-
nie przez male dziecko pierwszych zwigzkow taczacych zmiany fizjognomiczne
ze zmianami zachodzacymi w srodowisku. Tej sprawie poswiecit Werner szcze-
gélnie duzo uwagi. W badaniach wykazal, ze poczatkowo dzieci zapoznajg si¢
z obiektami otoczenia poprzez przypisywanie im cech charakteryzujacych ciato
(np. ,czerwony sweter jest cieply”, ,krzesto czuje bol, gdy przewrdci si¢”, ,,chlebek
jest zadowolony, Ze go zjem”). Ogdlnie rzecz ujmujac, kompleksy percepcyjno-
-emocjonalne s3 wykorzystywane do poznania nie tylko wlasnego ciala, ale takze
otoczenia. Wlasne stany subiektywnie sg rzutowane na niektdre obiekty $wiata
zewnetrznego na zasadzie analogii: ,to co czuj¢ ja, odczuwaé powinny réwniez
rzeczy, z ktérych korzystam”.

To ostatnie stwierdzenie Wernera jest szczegélnie istotne, poniewaz wskazuje,
w jaki sposdb u matych dzieci nastepuje przejscie od rozpoznania siebie jako ,,czu-
jacego ciala” do poznawania $wiata. Uzywajac terminu wprowadzonego w tym
opracowaniu, mozna przyja¢, ze to baza introceptywna stanowi podstawe do od-
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najdywania przez nie nowych regularnosci, ale tym razem odkrywane powtarzal-
nosci odnosza si¢ do relacji miedzy aktywnoscig ruchowa dziecka a zmianami,
jakie zachodza w jego otoczeniu. Dalszy rozwoj standw psychicznych uzalezniony
jest od tej bazy. Dzieki jej dobremu uksztaltowaniu dzieci powinny latwiej rozu-
mie¢, co dzieje w réznych sytuacjach zyciowych. Dodam, ze w tym przypadku
material percepcyjny tworzacy stany psychiczne jest organizowany w postaci wie-
dzy o relacjach wplywu obiektow zewnetrznych na dziecko oraz relacjach wptywu
dziecka na obiekty zewnetrzne. W tym celu dzieci muszg wyodrebnié z otoczenia
te obiekty, ktdre sg dla nich istotne, gdyz moga zmieni¢ ich stany wewnetrzne. Ob-
serwujgc regularnosci w zmieniajgcych sie stanach i obiektach, potrafig okresli¢
funkcjonalne zalezno$ci miedzy nimi. Nawigzujac do uprzednio podanego przy-
ktadu, mozna stwierdzi¢, ze réznica miedzy wczesniejszym etapem ksztaltowania
sie wiedzy a etapem obecnie omawianym polega na tym, iz teraz dziecko wie, ze
czerwony sweterek pozwala mu odczuwac cieplo ciala, jesli go ubierze, a wczesniej
myslalo, ze cechg sweterka jest posiadanie ciepta, ktére moze przekazaé dziecku.

Ten nowy sposéb powiegkszania wiedzy psycholodzy nazywaja wnioskowa-
niem. Polega on na okreslaniu relacji migedzy cechami obiektéw albo samymi
obiektami na podstawie posiadanych doswiadczen. Jesli dziecko bedzie posiadato
duzo doswiadczen z okreslonymi obiektami, to fatwiej domysli sig istnienia obser-
wowanych zaleznosci. Jak podaje Evan Heit (2007), dzieci wczesniej rozpoznaja
te obiekty zewnetrzne, ktore s3 w stanie modyfikowa¢ ich stany psychofizjologicz-
ne, niz obiekty neutralne dla tych standw. Tym samym latwiej im uszczegélowiaé
wiedze¢ na ich temat. Przykladowo: taki wyrézniony obiekt stanowi niewatpliwie
matka, ktéra zaspokaja potrzeby dziecka. Jej pojawienie si¢ w polu percepcyjnym
dziecka pozwala mu wnioskowac, ze za chwile odczuje ono pozytywne zmiany
psychofizjologiczne. Problem polega jednak na tym, ze w polu percepcyjnym
dziecka pojawiaja sie takze inne obiekty podobne do matki (np. starsza siostra
dziecka albo jego ojciec), ktére nie wywoluja korzystnych zmian psychofizjolo-
gicznych. Dziecko musi wigc nauczy¢ si¢ wnioskowania na podstawie wyodreb-
nionych cech obiektéw, ze tylko niektdre osoby s3 funkcjonalnie istotne w zaspo-
kajaniu jego potrzeb. Dziecko - dzigki tak pojetemu wnioskowaniu - uczy sie
klasyfikowa¢ obiekty zewnetrzne na takie, ktore s3 mu bliskie emocjonalnie (tym
samym dobrze znane) i odlegte emocjonalnie (tym samym malo znane). Ogdl-
nie méwiac: wnioskowanie u malych dzieci rozpoczyna si¢ od kategoryzowania
obiektow rzeczywistosci pod katem ich funkcjonalnego znaczenia dla wywotywa-
nia pozytywnych stanéw psychicznych. W procesie kategoryzacji obiektow swiata
centralne miejsce pelni myslenie przez analogie. Jak napisal Adam Biela (1981):
»Dzigki zdolnosci poznawczego ujmowania zwigzku analogii oraz umiej¢tnosci
wyciggania wnioskéw opartych na tym zwiazku, czlowiek potrafi przewidywa¢
rézne zdarzenia oraz stany rzeczy i dzigki temu moze adekwatnie zachowywac si¢
w wielu sytuacjach” (s. 292).
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Nie chce wchodzi¢ w szczegétowa analize réznych proceséw poznawczych,
ktére — zdaniem psychologow — wzbogacaja mozliwosci wnioskowania matych
dzieci. Méwig oni nie tylko o mysleniu odwotujacym sie do analogii, ale tak-
ze o fantazjowaniu, mysleniu analitycznym, uogoélnianiu, generalizowaniu itd.
Zwroce tylko uwage na dwa z nich, nazwane rozumowaniem indukcyjnym i de-
dukcyjnym, ktére majg szczegdlnie istotne znaczenie dla badan nad ksztaltowa-
niem si¢ umystu naukowego. W nauce indukcje traktuje si¢ jako rodzaj wnio-
skowania, ktdry opiera si¢ na wycigganiu wnioskéw na podstawie posiadanych
danych empirycznych. Przykladowo: obserwujac rozwdéj matych dzieci, mozemy
zauwazy¢, ze kolor ich oczu jest niezmienny przez cale zycie, w przeciwienstwie
do koloru wloséw. Tym samym, gdy spotkamy te sama osobe po wielu latach,
w rozpoznaniu jej bardziej bedzie pomagal pierwszy z tych koloréow. Z kolei ro-
zumowanie dedukcyjne charakteryzuje ,odwrdcona logika wnioskowania” — wy-
chodzi ona od ogélnych zalozen teoretycznych, ktére nastepnie s3 ukonkretniane
(przykladem moga by¢ stynne sylogizmy myslicieli greckich). Moéwigc inaczej:
dedukcja polega na tlumaczeniu (w nauce nazwanego wyjasnianiem) jakiegos
konkretnego procesu, zjawiska, sytuacji poprzez odwolywanie si¢ do wiedzy teo-
retycznej, ktéra jest uznawana za prawdziwg (a przynajmniej za wysoce praw-
dopodobna) w odniesieniu do istnienia trwalego zwigzku miedzy obiektami
rzeczywistosci (Niiniluoto 2004). Typowy przykiad wnioskowania dedukcyjnego

wyglada nastepujaco:

Wszystkie dzieci maja mniejsze czaszki niz ludzie dorosli.

Znaleziona czaszka na starym cmentarzu we Fromborku jest mala.

Znaleziona czaszka na starym cmentarzu we Fromborku nalezata do dziecka.

Rozumujac w powyzszy sposob, zabezpieczamy si¢ przed popelnianiem ble-
dow w gromadzeniu wiedzy naukowej. Na przyktad odrzucimy tatwo twierdze-
nie, ze: ,Na starym cmentarzu we Fromborku odkryto malg czaszke. Archeolodzy
uznali, ze moze to by¢ czaszka Mikolaja Kopernika, gdy mial on trzynascie lat’,
poniewaz Kopernik umart w wieku siedemdziesigciu lat. Oczywiscie takie rozu-
mowanie bedzie trafne, o ile zalozymy, ze parametry rozwoju fizycznego ludzi
w dawnych wiekach nie roznity si¢ od odpowiednich parametréw ludzi wspodt-
czesnych.

Na podstawie licznych eksperymentéw psychologicznych mozna wnosi¢, ze
te wazne umiejetnosci naukowe opanowywane sg przez dzieci w bardzo wcze-
snym okresie zycia. Podam przyklad takich badan dotyczacych indukcji. Przed
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dwuletnimi dzie¢mi kladziono trzy lalki. Kazda z nich byla ubrana w stréj o in-
nym kolorze. Dwie z nich mialy na glowie kapelusze w takim samym kolorze,
jak ich sukienki. Trzecia lalka nie miala kapelusza. Dzieci miaty wybra¢ dla niej
jeden z trzech kapeluszy, jakie ktadziono przed nimi (w takich samych kolorach
jak ubiory lalek). Az 74% dzieci wybieralo kapelusz odpowiadajacy kolorowi
ubioru lalki (Heit 2007). Mozna wigc powiedzie¢, ze juz w tym wczesnym wieku
wigkszos¢ dzieci postuguje sie rozumowaniem indukcyjnym. Oczywiscie starsze
dzieci w wieku szkolnym takze korzystaja z metody indukcji, rozwigzujac przy jej
pomocy bardziej ztozone zadania. Przyktadowo Peter Wason (1966, podano za:
Samuels, Stich, Faucher 2004) przeprowadzil eksperyment, ktory mial okresli¢,
jakimi zasadami kierujg sie¢ ludzie w zdobywaniu dodatkowych informacji, aby
zwiekszy¢ traftnos$¢ formulowanych wnioskéw i tym samym poszerzy¢ posiadang
wiedze. Badanym prezentowano cztery karty, ktdre przedstawiam na rysunku 2.2,
wraz z nastepujacg instrukeja: ,,Masz przed sobg cztery karty. Kazda z nich ma na
jednej stronie litere, a na drugiej stronie cyfre. Na dwdch kartach, ktore widzisz,
s litery, a na dwoch pozostalych sg cyfry. Pokaz, jakie karty nalezy odwrdcic, abys
mogl podjac decyzje, czy obowigzuje tutaj nastepujaca zasada: «Jesli karta ma na
jednej stronie samogloske, wtedy na drugiej stronie powinna znajdowac sie
cyfra nieparzysta»”.

Rysunek 2.2. Przyktadowe zadanie badajace wnioskowanie zachodzace w procesie przed-
decyzyjnym

Zrodto: Samuels, Stich, Faucher 2004, s. 133.

Wiekszos¢ badanych stusznie decydowalo si¢ na odwrdcenie karty pierwszej
i ostatniej, chociaz nie potrafili uzasadni¢ swojej decyzji. Niemniej wiele dzieci
sprawdzalo stuszno$¢ postawionej tezy za pomocy innych strategii uzyskiwania
informacji.

Wiedzac juz, ze dzieci poszerzaja wiedze o $wiecie nie tylko na podstawie per-
cepcji otoczenia, ale poprzez domyslanie si¢ cech, obiektow, relacji niewidocz-
nych bezposrednio, czyli poprzez postugiwanie si¢ wnioskowaniem, psycholodzy
zainteresowali si¢ problemem podobienstwa tego wnioskowania w stosunku do
normatywnych zasad indukgji, polecanych przez metodologéw nauki. Ich tzw.
racjonalna poprawnos¢ zostala uzasadniona zasadami logiki, teoriami podejmo-
wania decyzji i matematyczng teorig prawdopodobienstwa (Samuels, Stich, Fau-
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cher 2004). Pionierami w tego typu badaniach byli niewatpliwie Amos Tversky
i Daniel Kahneman (1974). Wykazali oni, ze istnieje wiele r6znic miedzy norma-
tywna wersjg indukgji a tg, ktdrg postuguja sie przecietni ludzie. Po pierwsze, nie
wykorzystuja oni w pelni posiadanego doswiadczenia zyciowego i z tego powodu
ich wnioski czgsto mozna uzna¢ za nieracjonalne. Po drugie, majg oni wigksze
zaufanie do swoich wnioskow w poréwnaniu do faktycznych informacji, ktore
s3 podstawa do ich formutowania. Po trzecie, nie biorg pod uwage zmiany wa-
runkéw modyfikujacych zjawiska i procesy, do ktérych odnosi si¢ wnioskowanie.
U dzieci tych rozbieznosci jest jeszcze wigcej. Zauwazono, ze tatwiej im wyciggaé
prawidlowe wnioski, gdy materiat wyjsciowy stanowig ksztalty obiektow, niz gdy
musza postugiwac si¢ ich kolorem albo wielkos$cia (Zeigarnik 1969). Wazna jest
takze wieloznaczno$¢ obiektéw wyraznie niezgodnych z doswiadczeniem dziecka
(np. gdy trzeba rozstrzygna¢: czy ptak, ktory ma ogon ryby, przebywa chetnie
w powietrzu albo w wodzie), a takze wielko$¢ roznic miedzy nimi (dzieci przed-
szkolne trafniej wnioskuja, poréwnujac ze soba np. wiewidrki i krowy niz krowy
i konie) (Osherson 2002). Podobnych ustalen jest bardzo duzo i nie bede ich dalej
prezentowal, gdyz calos$¢ tego problemu znakomicie przedstawil juz w polskiej
literaturze Jozef Kozielecki (1975).

Mimo wskazanych niedoskonaltosci w postugiwaniu si¢ indukcjg przez dzie-
ci, a takze przez dorostych, nie ulega watpliwosci, ze dzigki niej mozliwe jest
tworzenie nowej wiedzy o $wiecie, a dokladnie uzyskiwanie dostepu do tego, co
niedostrzegalne w bezposredniej percepcji. Nalezy podkresli¢, ze zdobywanie
wiedzy o istniejacych relacjach miedzy réznymi obiektami odbywa si¢ w bardzo
ograniczonym $rodowisku. Dzieci uzyskuja szanse na rozwijanie rozumowania
indukcyjnego w oparciu o doswiadczenia zdobywane przede wszystkim w domu
rodzinnym. Dodatkowo w gre moze wchodzi¢ przedszkole, plac zabaw i inne
miejsca aktywnosci dziecigcej. Konkretne doswiadczenia, ktére pozwalaja dzie-
ciom rozwija¢ wnioskowanie o zdarzeniach, jakie zachodza w ich bezposrednim
otoczeniu, bede nazywal bazg ekologiczng. Rozumowanie indukcyjne, ktére ja
tworzy, opiera si¢ na osobistym doswiadczaniu konsekwencji wptywu obiektow
otoczenia na dziecko, i odwrotnie. Nie mozna mie¢ watpliwosci, ze aktywno$é
malego dziecka skutkujaca rezonansem jego otoczenia (np. placz i przytulenie
dziecka przez matke) zawsze bedzie wywolywalo bardziej albo mniej wyrazne
stany psychofizjologiczne. Dzigki nim dziecko orientuje sie (zaczyna rozumiec)
w zaleznosciach, jakie taczg je z otoczeniem. Taki rodzaj poznania ogranicza sie
jednak do tego fragmentu $wiata, w ktérym zdobywa ono kolejne doswiadczenia
zyciowe. James Gibson (1966) powiedzialby, ze maly czlowiek organizuje wiedze
o $wiecie poprzez afordancje, jakie na niego oddzialuja w jego niszy ekologiczne;j.
Wiedza gromadzona w bazie ekologicznej posiada nadal charakter egocentryczny,
jednak umozliwia ona odrdznienie czynnikéw zewnetrznych, ktére moga wply-
wac na subiektywnie doswiadczane stany wewnetrzne.
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Dalszy rozwdj mozliwoséci poznawczych dzieci taczy si¢ z opanowaniem przez
nie mowy. Chce wyraznie podkresli¢, Zze nie chodzi tutaj o opanowanie jezyka,
lecz wylacznie o postugiwanie si¢ stowami, ktore oznaczaja subiektywne stany
doswiadczane przez dziecko. Termin werbalny posiada zawsze odniesienie do
tych tresci wypelniajacych zycie psychiczne, ktére pojawiaja sie w okreslonym
momencie. Jest wiec glosowym znakiem, ktéry odpowiada odczuciom psycho-
fizjologicznym dziecka (np. ,,boli’, ,am am’, ,,nie”, gdy zaspokoilo ono gléd) lub
spostrzeganym obiektom zewnetrznym (np. ,,mama’, ,kotek’, ,storice”). Postu-
giwanie si¢ terminami werbalnymi umozliwia poszerzenie mozliwosci poznaw-
czych dziecka, poniewaz:

potrafi ono przelozy¢ to, co czuje albo widzi, na sygnaly dzwiekowe; mo-
wiac inaczej: to, co dziecko widzi, moze teraz usltysze¢ ($wiat widziany
przeksztalca si¢ w $wiat styszany) — w subiektywnym dos$wiadczaniu rze-
czywistosci oba §wiaty moga faczy¢ sie ze sobg, a w konsekwencji rowniez
zastepowac siebie;

potrafi ono rozerwa¢ istniejacy zwigzek miedzy odczuciami pochodzacy-
mi z ciala (psychofizjologicznymi) i spostrzezeniami pochodzacymi z oto-
czenia; termin werbalny jest wiec forma obiektywizowania stanéw subiek-
tywnych; metaforycznie mozna powiedzie¢, ze dzigki wyrazeniu standw
psychicznych przy pomocy mowy styszymy to, co dzieje si¢ w naszym
umysle, a tym samym nabieramy dystansu do tresci zycia psychicznego;

pod wplywem ustyszanego terminu werbalnego potrafi ono odtworzy¢
podobny stan subiektywny, zawierajacy tresci podobne do wczesniejszych
doswiadczen, zwigzanych z konkretnymi sytuacjami zyciowymi; w ten
sposob dochodzi do powstania wyobrazenia tego, co dziecko przezylo
wczesniej; to wyobrazeniowe doswiadczenie rozni si¢ od doswiadczenia
rzeczywistego tym, ze jest pozbawione kontekstu czasowo-przestrzenne-
go; tym samym wiele informacji, ktére spostrzegalismy, teraz zostaja ,,od-
filtrowane” (albo zablokowane) — wyobrazenie jest wigc uproszczeniem
realnej sytuacji;

terminy werbalne pozbawione odniesienia czasowo-przestrzennego moga
by¢ wzbogacane o nowe tresci i w ten sposob przeksztalcajg sie one w po-
jecia-kategorie, ktore odnoszg si¢ do okreslonych klas obiektow (np. ,,kot”
oznacza juz nie tylko konkretnego mruczusia, z ktérym dziecko ma bez-
posrednie kontakty, ale wszystkie inne koty, ktére ono spostrzega albo
moze potencjalnie spostrzec);

terminy werbalne przekazywane s3 dzieciom przez osoby dorosle; stano-
wig zapozyczenia z jezyka, ktoérym si¢ oni postuguja, i stuza wylacznie do
nauczenia dzieci wyrazania wlasnych stanéw psychicznych czy odbierania
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stanow psychicznych, ktérych doswiadczaja inni ludzie; jezyk jako wytwor
kultury ma oczywiscie znacznie szerszy zakres odniesien do rzeczywisto-
$ci, o czym bede jeszcze pisal w dalszej czgsci tego rozdzialu;

« inni ludzie mogg wplywac na stany psychiczne dziecka za pomoca kie-
rowanych do niego odpowiednich terminéw werbalnych; w ten sposéb
dziecko stopniowo koryguje i wzbogaca posiadang wiedzg, co wyraza si¢
w jej gwaltownym przyroscie — przestaje by¢ ona wylacznie rezultatem
bezposrednich doswiadczen; opanowanie pojec przez dziecko zwielokrot-
nia mozliwo$ci poznawcze dziecka;

o w pewnych wyjatkowych sytuacjach (zagrozenie zaspokojenia podsta-
wowych potrzeb) dziecko werbalizuje przy pomocy dzwigkéw negatyw-
ne odczucia psychiczne (placz, krzyczenie, jakanie sie, zamilkniecie na
dluzszy czas); te niewerbalne aspekty komunikacji werbalnej sg ostatnia
forma (atawistyczna?) ekspresji stanéw psychofizjologicznych; opanowa-
nie przez dziecko wyrazania wlasnych standéw psychicznych przy pomocy
stow pozwala na ostateczne rozdzielenie stanéw psychofizjologicznych od
stanow czysto psychicznych.

Przedstawiony wyzej mechanizm powigkszania mozliwos$ci dziecka w pozna-
waniu $wiata wskazuje na nowy rodzaj regularnosci, jaka musi ono opanowac.
Chodzi oczywiscie o uchwycenie zaleznosci miedzy tresciami doswiadczanych
stanow psychicznych i ich werbalnymi odnosnikami. Dzieki mozliwosci werbali-
zacji material percepcyjny traci na znaczeniu, jesli chodzi o gromadzenie wiedzy
przez dziecko. Z kolei dzigki kontaktom z dorostymi moze ono powigksza¢ zaso-
by wiedzy, ktdra przekracza granice naocznosci i zaczyna obejmowac te obszary
rzeczywistosci, ktore nie naleza do niszy ekologicznej dziecka. Ogélnie mozna po-
wiedzie¢, ze dysponuje ono nowg bazg pozyskiwania wiedzy o swiecie, ktorg bede
nazywal baza werbalno-sygnalowa. Otwiera ona przed dzieckiem nowe hory-
zonty poznania. Moze przekracza¢ granice miedzy tym, co poznawalne zmystowo
a tym, co zmyslom jest niedostepne. Przede wszystkim jednak zrywa z dotychcza-
sowa psychofizjologiczng podstawg poznania, co jest niezbedne do wytworzenia
pewnego stanu gotowosci dziecka do przyswajania wiedzy nieosobistej, zwtasz-
cza wiedzy naukowej. W tym przypadku wokalizacje (takze wypowiedzi stowne)
umozliwiaja przywolywanie stanéw rzeczywisto$ci wezesniej przez dziecko do-
$wiadczonych, a aktualnie niedostepnych zmystom. Ta mozliwos¢ oznacza jednak
poniesienie pewnych kosztéw poznawczych. Polegaja one na takim ,,przefiltrowa-
niu” wiedzy naocznej, aby nie zawierala ona informacji drugorzednych. Jarostaw
Iwaszkiewicz (1965) — chyba jeden z najlepszych znawcow ludzkiego umystu -
napisal na ten temat tak: ,Sprobuj pan - zobacz. Co mial zobaczy¢. To zupel-
nie $mieszna zabawa, che¢ powrotu do spraw i uczu¢ od dawna przeminionych.
Przeciez nie trzeba na to doswiadczenia — méwit sobie — wystarczy tylko $ciste
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rozumowanie, nigdy sie nie wchodzi dwa razy do tej samej rzeki. Pragnienie jakie-
gokolwiek powrotu jest niemozliwe. I gdybysmy ten powrdt wymyslili i zapisali na
papierze - to takze musimy si¢ zawies¢, bo powrdt na papierze jest tylko wyborem
fragmentdw, poszczegdlnych stow, poszczegdlnych barw i poszczegélnych kawat-
kow czucia” (s. 123).

Jak podaje Brett K. Hayes (2007), juz u dzieci czteroletnich baza werbalno-sy-
gnalowa zaczyna dominowac nad bazg ekologiczng w kategoryzowaniu obiektow
rzeczywistosci. Przykltadowo: potrafily one znacznie wiecej powiedzie¢ o obiek-
tach przedstawianych w formie werbalnej (np. koty), niz gdy widzialy na zdjeciu
konkretny egzemplarz kota. Dzieci ucza si¢ traktowac wiedze przekazywana wer-
balnie jako godna wigkszego zaufania niz wiedze¢ bezposrednia. By¢ moze wyni-
ka to z faktu, ze majg wigksze zaufanie do 0séb, ktére im te wiedz¢ przekazuja niz
do wlasnej wiedzy naocznej. By¢ moze wiedza zawarta w pojeciach tatwiej moze
by¢ przetwarzana przez dzieci w poréwnaniu do wiedzy utworzonej na podsta-
wie bezposredniego doswiadczenia, poniewaz ta ostatnia jest mniej stabilna, bo
uzalezniona od kontekstu, w jakim znajduja si¢ obserwowane obiekty. Z kolei
wiedza pojeciowa jest bardziej stabilna, poniewaz wychodzi poza czasowo-prze-
strzenny kontekst (Gordon 2004). Tym samym wnioskowanie indukcyjne takze
powinno by¢ bardziej sprawne u dzieci, ktoére zaczynaja postugiwac si¢ pojecia-
mi. Z innych badan wynika, ze gdy dzieci byly proszone o wyobrazenie sobie
obiektu, ktorego nazwe ustyszeli, to pdzniej mialy one wigksze trudnosci z wy-
obrazeniem sobie tego obiektu widzianego bezposrednio (Huttenlocher 1980).
Ogolnie mozna stwierdzi¢, ze przecietnie w wieku czterech lat nastepuje u dzie-
ci przelom w postugiwaniu si¢ posiadana wiedza. O ile wczesniej kierowaly sig
we wnioskowaniu przede wszystkim podobienstwem cech, jakie posiadaty spo-
strzegane obiekty, to teraz interesujg sie one okreslaniem relacji funkcjonalnych
miedzy obiektami. Do tego niezbedne jest wczesniejsze kategoryzowanie tych
relacji przy uzyciu terminéw werbalnych (Medin, Waxman 2007). Ta mozliwos¢
pozwala nadawa¢ posiadanej wiedzy nowy sens. Werbalizacja przyczynia sie do
wyraznego odkrycia, ze inni ludzie mogg mie¢ odmienne odczucia psychiczne,
a wiec postuguja si¢ nie taka sama wiedzg. Tym samym dotychczasowa absolu-
tyzacja wiedzy wlasnej ulega oslabieniu - pojawia sie gotowos¢ do korzystania
z wiedzy innych ludzi.

Dotychczasowa analiza przebiegu rozwoju poznawczego dzieci koncentrowala
sie przede wszystkim na opisie trzech jakosciowo odmiennych etapéw powigk-
szania przez nie zasoboéw wiedzy. Etapy te okreslitem kolejno jako bazy: a) intro-
ceptywna, b) ekologiczna, ¢) werbalno-sygnalowa. Przypomne, ze w prowadzone;j
analizie opieratem si¢ na zalozeniu o istnieniu dwutorowego procesu pozyskiwa-
nia wiedzy - osobistej i naukowej. Dotad omdwilem tylko problem rozwoju me-
chanizmoéw, ktére warunkuja stopniowy wzrost wiedzy osobistej. Pewna nowoscia
- w poréwnaniu do innych koncepcji psychologicznych - jest przyjecie metahi-
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potezy gloszacej, ze zrodet wiedzy osobistej nalezy poszukiwaé w subiektywnych
stanach psychofizjologicznych odczuwanych przez dzieci w najwczesniejszym
okresie zycia (prawdopodobnie juz w zyciu plodowym). Probowalem wykazac¢,
ze wiedza o regularno$ciach w odczuwaniu standéw somatycznych moze determi-
nowac przebieg dalszych etapow rozwoju poznawczego czlowieka, w tym réwniez
zdobywania i postugiwania sie wiedzg naukowg. W celu jak najlepszego uchwy-
cenia zwigzkéw miedzy wiedzg dzieci o wlasnych stanach psychofizjologicznych
a zdobywang przez nie wiedzg naukowg w procesie edukacji szkolnej warto ten
problem przedstawi¢ w sposéb bardziej szczegolowy. Pdzniej powrdce do dalszej
charakterystyki rozwoju poznawczego dzieci i mtodziezy.

Przyjeta w tym opracowaniu koncepcja triady ontologicznej wyraznie odrdz-
nia od siebie trzy realnosdci tworzace czlowieka. Od poczatku swojego istnienia
dziecko wykorzystuje w sposdéb szczegoélny jedna z tych realnosci, ktéra nazywam
psychofizjologiczna. Tworza ja pierwsze odczucia pochodzace z wlasnego ciata.
Pelnig one istotng funkcje regulacyjna. Jak to pieknie napisal Andrzej Falkiewicz
(1999): ,,Po to, zeby w fizycznym $wiecie przetrwaé, musze go zrozumie¢. Zro-
zumie¢ — czyli wtérnie wytworzy¢: przedstawi¢ tak, jakbym go przedtem sam
zrobil. [...] Tylko t3 droga dokonuje dziela poznania” (s. 13). Poznanie stanow
fizjologicznych organizmu poprzez ich przedstawianie sobie przez male dziecko
jest punktem wyijscia dla dalszego poznania, nie tylko siebie, ale tez otaczajacego
$wiata. Istote rozwoju poznawczego dziecka stanowi stopniowe wyodrebnianie si¢
z bytu psychofizjologicznego (albo moéwiac inaczej - z subiektywnych odczuc psy-
chofizjologicznych), dwoch odrebnych realnosci — czysto fizjologicznej i czysto
psychologicznej. W innym opracowaniu ten hipotetyczny proces nazwatem stop-
niowym rozszczepianiem si¢ stanéw psychofizjologicznych (Kowalik 2023).
Ma on dwa aspekty. Pierwszy z nich polega na ,,uwolnieniu” standw fizjologicz-
nych z subiektywnych odczu¢ cielesnych. Przedstawilem juz ten problem. Drugi
aspekt polega na ,,uwolnieniu” stanéw psychicznych od reakcji fizjologicznych,
ktére wczesniej im towarzyszyly. Roznice migdzy upowszechnionym mysleniem
psychologéw a moja propozycja teoretyczng przedstawia rysunek 2.3.

Lewa cze$¢ rysunku przedstawia stosunkowo proste zaleznosci miedzy real-
noscig fizyczng (cielesna) a realnoscig psychologiczng (nie nazywam ja psychicz-
ng, poniewaz procesom psychicznym psycholodzy wspdlczesni czesto przypisuja
status neuropsychologiczny, a wiec je materializujg). Prawa strona rysunku uka-
zuje wyrdznione wczesniej dwa aspekty rozszczepienia psychofizjologicznego.
Jak juz wspomniatem, tutaj interesuje mnie tylko jeden z nich. Chodzi o wyod-
rebnienie - jako$ciowo odmiennych - subiektywnych stanéw psychicznych ze
stanéw psychofizjologicznych. Uwazam, ze poznanie tego mechanizmu umoz-
liwia zrozumienie, w jaki sposob ludzie rozwijaja wiedze osobista oraz wiedze
naukow3.
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Rysunek 2.3. Tradycyjny i proponowany wariant wplywow wzajemnych stanéw ciele-
snych, psychicznych i psychofizjologicznych

Zré6dto: opracowanie wlasne.

W literaturze psychologicznej istnieje niezbyt duza liczba tropow, ktdre probo-
walyby ukaza¢ w sposdb szczegélowy mechanizm przejscia od odczu¢ cielesnych
do wiedzy o otaczajacym $wiecie. Do pogladu gloszacego, ze wiedza osobista jed-
nostki ma swdj poczatek w subiektywnym doswiadczaniu zmian fizjologicznych
zachodzacych w organizmie, nawigzywal niewatpliwie Zygmunt Freud (1995).
W koncepcji konfliktu miedzy przyjemnoscig uzyskiwang z zaspokojenia potrzeb
fizjologicznych a dazeniem do utrzymywania wlasnego bezpieczenstwa poprzez
wypelnianie wymagan stawianych dziecku przez jego opiekunow przedstawiony
zostal mechanizm poznania $wiata oparty na uczeniu si¢ przez dzieci obowia-
zujgcych w nim regularnosci. W tym przypadku mozna moéwié, ze tworzenie sie
wiedzy osobistej rozpoczyna si¢ od poznanie tych wymagan, a wiec jej geneza
ma spoleczny charakter, ale nie obejmuje poznania naukowego. Doswiadczenie
zyciowe zdobywane przez dziecko rozpatrywane jest wylacznie z perspektywy
traum emocjonalnych, ktére blokujg lub znieksztalcajg wiedze o rzeczywistosci
zdobywang w procesie socjalizacji.

Warto przywola¢ w tym miejscu takze poglady Wolfganga Kohlera (1947),
ktéry byl reprezentantem psychologii postaci. Uwypuklal on rol¢ pracy cen-
tralnego ukladu nerwowego w poznaniu §wiata. Jego zdaniem moézg organizu-
je sygnaty, ktore sg przekazywane z organizmu w tzw. pola neurofizjologiczne,
ulokowane w mézgu. To pogrupowane struktury informacyjne utworzone przez
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pobudzenia bioelektryczne sasiadujacych ze sobg neurondéw. Kohler uwazal, ze
kazde takie pole ma zawsze swoj odpowiednik w postaci percepcyjnej figury wy-
odrebnionej wczesniej przez mozg z chaosu sygnaléw bioelektrycznych. Regu-
larne wspotwystepowanie tych pobudzen pozwala generowaé wiedze o swiecie,
ktdra jest zrozumiala, poniewaz neurofizjologicznemu polu moze towarzyszy¢
calosciowa jednostka percepcyjna albo myslowa zwana postacig (Gestalt). Cho-
ciaz Kohler, jako zwolennik paralelizmu psychofizycznego, nigdy nie twierdzit
wprost, ze stany subiektywne s3 tylko nic nieznaczacymi epifenomenami, to na
podstawie prowadzonych przez niego eksperymentéw nalezy sadzi¢, ze organi-
zacja do$wiadczenia moze by¢ wzmacniana przez uswiadamianie sobie efektow
uczenia sie, polegajacego na uaktywnianiu okre$lonych obszaréw moézgu (Rubin-
stein 2021). Poza tym nie dostrzegal on réznicy miedzy sposobem poznawania
siebie a poznawaniem otoczenia. U wszystkich ludzi jest ono podobne, rozni si¢
tylko material bodzcowy, organizowany w polach neurofizjologicznych (Kohler
1958). Z przedstawionej koncepcji rowniez niewiele wynika, jesli chodzi o wyja-
$nienie procesu przejscia od wiedzy osobistej do wiedzy naukowej. Mozna nawet
powiedzie¢ wiecej — skupial si¢ on przede wszystkim na zrozumieniu funkgji do-
prowadzajacej do powstania okreslonych stanéw subiektywnych, a nie na nich
samych.

Najblizsze mojemu mysleniu o poczatkach ksztaltowania si¢ wiedzy osobistej
u dzieci s3 poglady Henri Wallona (1950). W rozwoju dziecka wyrdznia on jako
pierwsza faze wegetatywna. Charakteryzuje si¢ ona zdolnoscig do koncentracji
uwagi przez dziecko na wlasnych potrzebach fizjologicznych, ktére musi zaspaka-
ja¢ poprzez swoja aktywnos¢ (ssanie mleka, ptacz sygnalizujacy gléd, zmiana po-
zycji ciala utatwiajace dostarczanie tlenu do wszystkich czgsci organizmu). Zda-
niem tego badacza istnieja gotowe, wrodzone wzorce reagowania ruchowego na
odczuwane potrzeby biologiczne. Dziecko dziala reaktywnie - na przyklad pod
wplywem zetknigcia ust z piersig matki uruchamia si¢ automatycznie sekwencja
ruchdéw ssania). Po okoto trzech miesigcach zycia dziecko przechodzi z fazy wege-
tatywnej do fazy spostrzezeniowej. Zaczyna odrdzniac osoby, ktore uczestnicza
w zaspakajaniu jego potrzeb. Wallon przyjmuje, ze w tym okresie dochodzi do
wewnetrznego rozdwojenia procesu poznawczego u dzieci. Obiektem zaintereso-
wania stajq si¢ teraz nie tylko stany wegetatywne, ale $wiat zewnetrzny, a doklad-
nie ludzie, ktérzy zajmuja si¢ dzieckiem. Stanowig one zrédto dalszych doswiad-
czen zyciowych. Tym samym tworzy si¢ nowa mozliwo$¢ wzbogacania wiedzy
osobistej. Drugi czlowiek utatwia to poprzez zapoznawanie dziecka z otaczajacym
$rodowiskiem spoteczno-kulturowym (postugiwanie si¢ jezykiem, przestrzeganie
norm spolecznych, opanowanie réznych umiejetnosci), co doprowadza do roz-
wojowego przejscia dziecka do fazy interpersonalnej. Jej istota jest proces cia-
glych interakcji miedzy dzie¢mi i dorostymi. Dzieki nim dziecko ma mozliwo$¢
przezwyciezenia synkretyzmu polegajacego na ujmowaniu siebie i drugiej oso-
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by jako jednej catosci. Dopiero proby oddzialywania na nich i przeciwstawienia
sie osobom dorostym pozwalaja dziecku zorientowac si¢ w swoich faktycznych
mozliwo$ciach dzialania. ,,Dokonujgc samodzielnie analizy wlasnego doswiad-
czenia dziecko stosuje z koniecznos$ci wyrazenia bedace w jego zasiegu, ale ich
niedostatki sprawiajg, ze zaczyna poszukiwaé najbardziej wlasciwego narzedzia
w wyrazeniach osob dorostych i w wiedzy naukowej” (Malrieu 1988, s. 103). Kon-
cepcja Wallona takze ma funkcjonalny charakter, a tym samym niewiele mozna
znalez¢ w niej inspiracji do okreslenia relacji miedzy stanami psychicznymi jako
reprezentacja zdobywanych doswiadczen zyciowych a samodzielng aktywnosciag
dziecka ukierunkowang na jej powigkszanie poprzez wlasne, twdrcze poznanie
siebie i otoczenia.

Niektorzy psycholodzy o orientacji kognitywistycznej takze podkreslaja zna-
czenie odczu¢ cielesnych jako inicjujacych rozwdj poznawczy dzieci. Twierdza
oni, Ze na podstawie odkrywanych regularnosci w odczuciach cielesnych dzieci
moga tworzy¢ tzw. pierwotne nastawienia poznawcze - oczekiwania, ze sekwen-
cje dotychczasowych odczué somatycznych beda kontynuowane w przyszlosci. Te
nastawienia sg efektem powtarzalnosci odczu¢, wyodrebniania ich z pozostatych
subiektywnych stanéw, pojawiajacych si¢ pod wplywem przypadkowych zmian
wewnatrz organizmu i na zewnatrz niego (Forti 2009). Dzieki temu procesowi
dziecko zaznajamia si¢ ze swoim organizmem w tym sensie, Ze rozpoznaje po-
dobienstwo aktualnego stanu psychofizjologicznego do standw wczesniejszych.
Mozna powiedzie¢, ze zachodzi tutaj proces uczenia si¢ nastepowania po sobie
pewnych konfiguracji zmian fizjologicznych, ktérym towarzysza przeksztalcenia
w posiadanej wiedzy o wlasnym ciele. W centrum uwagi psychologéw kogni-
tywnych jest wyjasnienie zasad organizowania doswiadczen w postaci spdjnych
przekonan, a nie przebiegu zycia psychicznego, w ramach ktérego sa te prze-
konania tworzone. Inny reprezentant kognitywizmu w psychologii - Arie Kru-
glanski (2005) - réwniez wspomina o nastawieniach poznawczych, ktére moga
ksztaltowac si¢ we wezesnym dziecinstwie. Nazwal je otwarto$cia/zamknietoscia
umyslowa. Otwarto$¢ umystowa polega na zdolnosci do ciagglego wyszukiwania
nowych prawidlowosci obowigzujacych w $wiecie. Kruglanski nie pisze tego
wprost, ale mozna spodziewac sig, Ze to nastawienie ksztaltuje sig, gdy cielesne
doswiadczenia dziecka s3 nieregularne (choroby, opieka rodzicielska) w dziecin-
stwie. Z kolei zamknieto$¢ umyslowa, polegajaca na ochronie posiadanej wiedzy
o obowiazujacych w $wiecie regularnosciach przed informacjami, ktére moga ja
zakioca¢, moze by¢ wynikiem takich doswiadczen cielesnych, ktére utrudniaja
rozpoznawanie rytmicznej powtarzalnosci stanéw cielesnych. W kazdym ra-
zie we wczesnym okresie zycia dzieci mogg rézni¢ sie¢ miedzy soba poziomem
pewnosci/niepewnosci pod tym wzgledem. W przypadku wyraznie odczuwa-
nej regularnosci ich przebiegu tatwiej jest ustali¢ lokalizacje odczu¢ cielesnych
w obrebie organizmu, a przede wszystkim odr6zni¢ wlasne cialo od otoczenia
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i wyodrebni¢ je jako trwaly obiekt, istniejacy w niezmiennej postaci na osi czasu
(Krueger 1989). Oczywiscie odbywa si¢ to stopniowo. Najpierw dziecko uczy si¢
ciala na podstawie odczu¢ wystepujacych z najwieksza regularnoscia, a pozniej
stopniowo do nich sg dopasowywane odczucia trudniejsze do rozpoznania, ze
wzgledu na ich mniejsza intensywno$¢, wolniejszy rytm, ewentualnie wigkszg ich
zlozonos¢ (Wallace 2004). Przykladowo: trudniej ustali¢ regularnosci czasowe
dla malo wyrazistych odczu¢ zwigzanych z ogélnym samopoczuciem niz regu-
larnosci zwigzanych z odczuwanym stanem glodu i sytosci. Final tego wstepnego
etapu gromadzenia doswiadczen cielesnych, bedacych jednoczesnie podstawa
dla dalszego wzbogacania wiedzy osobistej, stanowi odroznienie siebie jako bytu
cielesnego od realnosci zewnetrznej. Wiedza o odczuciach cielesnych jest juz
przynajmniej cze$ciowo uporzadkowana, natomiast §wiat zewnetrzny pozostaje
ciagle dla dziecka poznawczym chaosem, w ktérym trzeba bedzie wprowadzi¢
coraz wiekszy tad, czyli odkrywac obowigzujace w nim regularnosci (Franklin
2000). Dodam, ze dzieci z dobrze uksztaltowang otwartoscig umystowa, powinny
mie¢ wieksze trudnosci z odnajdywaniem powtarzalnosci zjawisk zachodzacych
w otoczeniu. Nie mozna jednak wykluczy¢ hipotezy gloszacej, ze jednoczesnie
beda one w wigkszym stopniu sktonne do poszukiwania w nim regularnosci
w poréwnaniu do dzieci z uksztalttowang zamknietoscig umystowg. Méwigc ina-
czej: bedzie te dzieci charakteryzowala wigksza ciekawo$¢ swiata. To jednak nie
oznacza, ze beda one cechowaly si¢ wiekszymi mozliwosciami odkrywania w nim
nieznanych dotad prawidtowosci, co wazne w tworzeniu sie tworczego umystu
naukowego w przysztym zyciu.

W psychologii rozwoju czlowieka réwniez dopuszcza si¢ mozliwos¢ ksztal-
towania si¢ u matlych dzieci poczatkéw wiedzy osobistej, w oparciu o doznania
pochodzace z wlasnego ciala. W tym przypadku chodzi jednak bardziej o odczu-
cia proprioceptywne niz odczucia wisceroceptywne. Ruch podejmowany przez
dziecko jest zrédlem informacji o wlasnym ciele, ale jeszcze wieksze znaczenie ma
efekt tej aktywnosci. Dziatania podejmowane przez dziecko odnosza si¢ do jego
srodowiska zyciowego, ktdre ,,reaguje” na t¢ aktywnos¢ poprzez obnizenie napie-
cia psychofizjologicznego w jego organizmie (np. placz wywoluje reakcje karmie-
nia przez matke). Innymi slowy: gromadzenie doswiadczen zyciowych dziecko
rozpoczyna od rejestrowania stanu srodowiska, w jakim przebywa, oraz zmian,
jakie zachodza w jego organizmie, gdy podejmuje aktywno$¢ ruchows, ktéra ma
zmieni¢ $rodowisko w taki sposob, aby organizm powrdcit do stanu homeostazy.
W trakcie dzialania ruchowego dziecko uczy sig, jakie czynnosci sg najbardziej
odpowiednie do wywotlania potrzebnej zmiany w $rodowisku (Brzezinska 2000).
Przedstawiony w ten sposéb mechanizm powstawania wiedzy osobistej, podob-
nie jak w pogladach wczesniej omdéwionych, uwypukla role proceséw poznaw-
czych (gléwnie uczenia si¢), poswigcajac niewiele uwagi subiektywnym stanom
psychicznym.
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Teraz juz fatwo mozna wskaza¢ na istotng réznice w pogladach na powstawa-
nie u dzieci wiedzy osobistej. Zgodnie z moim stanowiskiem wiedza ta powsta-
je w oparciu o rozpoznawane przez dziecko regularnosci odczu¢ somatycznych.
W psychologii wspdlczesnej bardziej popularny jest funkcjonalny poglad glosza-
cy, ze rozwoj procesdw poznawczych (uwagi, percepcji, pamieci, myslenia) umoz-
liwia coraz lepsza absorbcje wiedzy dostarczanej przez dorostych i gromadzenie
jej pod katem praktycznego wykorzystywania jej w codziennym zyciu (Goldman,
Bisanz 2002). W tym ujeciu wprowadzanie do tego procesu dodatkowego czyn-
nika - subiektywnych stanéw psychicznych - stanowi zjawisko niepotrzebne. Po-
wyzszy poglad jest jednak niezgodny z wprowadzong tutaj metahipoteza o roz-
szczepianiu si¢ stanow psychofizjologicznych w trakcie rozwoju. Jedli przyjmuje,
ze poczatki wiedzy osobistej powstajg na podstawie odczuwanych regularnosci
w funkcjonowaniu organizmu, to powstaje pytanie: co moze by¢ rdzeniem wiedzy
o $wiecie w sytuacji, gdy zycie psychiczne zostaje odseparowane od zycia biolo-
gicznego organizmu?

Biorac pod uwage zaréwno cel prowadzonej tutaj analizy (okreslenie relacji
miedzy wiedzg osobista i wiedzg naukowa) oraz przedstawione wczeéniej etapy
rozwoju wiedzy u malych dzieci (szczegélnie wyrdznienie baz: introceptywnej,
ekologicznej i werbalnej), proponuje, aby uzna¢ subiektywnie odczuwany stan
zrozumienia/niezrozumienia tresci zawartych w doswiadczanych kolejno su-
biektywnych stanach psychicznych za kluczowy dla powigkszania i organizowania
wiedzy o sobie i §wiecie. Dokladniej rzecz formutujac: przebieg zycia psychiczne-
go, doswiadczanego jako ciag nastepujacych po sobie stanéw subiektywnych, za-
wierajacych okreslony material percepcyjny lub jego przetworzone formy, zawsze
musi posiada¢ pewna wlasciwo$¢, ktérg mozna nazwac stopniem jego zrozumia-
todci. Od tej cechy zalezy dalszy przebieg zycia psychicznego. Doswiadczanie
zrozumialosci albo niezrozumialoéci stanu subiektywnego wplywa na to, w ja-
kim kierunku bedzie przebiegal proces tworzenia nowych standéw psychicznych.
Przykladowo: poczucie catkowitego braku rozumienia materialu percepcyjnego
moze spowodowac, ze nie bedziemy kontynuowali rozpoczetego ciagu jego prze-
ksztalcania. To samo stanie si¢ z subiektywnym do$wiadczeniem, ktére uznamy
za w pelni zrozumiale. Natomiast w sytuacji niejasnego stanu psychicznego be-
dziemy chcieli go lepiej zrozumiec¢, a wiec powinna pojawic si¢ tendencja do uczy-
nienia go bardziej zrozumiatym.

Rozumienie mozna metaforycznie poréwnac do toru, po ktérym przesuwa sie
nasze zycie psychiczne. Jedziemy po nim tak dtugo, az widziany pejzaz wydaje
sie znajomy. Gdy staje sie on dla nas obcy, to zaczynamy wycofywac sie, szukajac
rozwidlenia toréw (zwrotnicy), a po jego znalezieniu, znéw jedziemy dalej cho-
ciaz po innym torze. Zwrotnice mozna uznac za bazy poznawcze. Pierwsza z nich
(introceptywna) pozwala nam rozpozna¢, ze w ogdle istnieje jakis tor, po ktérym
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mozna si¢ porusza¢. Druga z baz (ekologiczna) pozwala porusza¢ sie po ogra-
niczonym obszarze, ktéry poznajemy dokfadnie, ale nie wykraczamy poza jego
granice. Trzecia baza, werbalna, pozwala nam wjecha¢ na tory, ktére prowadza do
odkrycia terendéw znajdujacych sie poza naszymi codziennymi doswiadczeniami
— dostrzegamy, ze poza $wiatem zrozumiatym istnieje jeszcze dalszy §wiat — cal-
kowicie nieznany, ale warty poznania. Efekt dziatania kazdej z wyréznionych baz/
zwrotnic stanowi poszerzenie posiadanej wiedzy o $wiecie, ktéra lokalizowana
jest w odpowiednich bazach. Mozna wigc przyja¢, ze wszystkie bazy zawieraja
nie tylko ,,instrumenty psychiczne” wykorzystywane do jej gromadzenia, ale tak-
ze mieszczg si¢ w nich utrwalone zasoby subiektywnych doswiadczen zyciowych
(tresci pamieci). Wyprzedzajac nieco prowadzong analize rozwoju poznawczego
dzieci, dodam, Ze s3 jeszcze dalsze zwrotnice — edukacyjna i naukowa, ktore tez
oferuja kontynuacje¢ podrozy w nieznane. Pierwsza z tych zwrotnic proponuje po-
stugiwanie si¢ calo$§ciowa mapg terenu, sporzadzong przez innych ludzi. Mozna
sie nig postuzy¢ bez koniecznos$ci badania, czy wlasciwie odtwarza ona caly teren.
Druga zwrotnica oferuje wjazd na teren kompletnie nieznany. Poruszanie si¢ po
nim moze by¢ ryzykowne, poniewaz tor moze w pewnym momencie zniknac,
a my nie bedziemy wiedzieli, gdzie jestesmy i jak stamtagd mozna powrdci¢ do
»Zwrotnicy naukowej”.

Odwotlanie si¢ do powyzszej metafory nie jest przypadkowe. Problem polega
na tym, ze czynigc ze zrozumienia kluczowa kategorie analizy procesu tworzenia
wiedzy osobistej, powinienem jak najdokladniej dookresli¢ to pojecie. Nieste-
ty rozwigzanie tego zagadnienia nie jest proste. Mimo tego, ze intuicyjnie zda-
jemy sobie sprawe, czym jest rozumienie, to niefatwo je zdefiniowac. Jak pisze
Wilodzimierz Szewczuk (1968): ,,Przez wiele dziesigtek lat rozmys$lano nad ro-
zumieniem, przez niewiele lat badano rozumienie. Ustalila si¢ tradycja rezerwu-
jaca to zagadnienie badz tylko dla filozofii, badz ewentualnie dla spekulacyjne;j
psychologii. Tym ttumaczy sie fakt, ze byli i sa psychologowie, ktérzy odzegnuja
sie wrecz od wszystkiego, co zwigzane jest z zagadnieniem rozumienia” (s. 59).
Nieche¢ ta wynika z trudnosci precyzyjnego zrozumienia tego, co oznacza poje-
cie ,rozumienie”.

Z jednej strony, trudno jest prowadzi¢ badania nad czyms, czego nie potra-
fimy dobrze zdefiniowa¢. Z drugiej jednak strony, pojecie to nie moze znikna¢
catkowicie z psychologii. Pelni ono centralng role w kazdym rodzaju poznania
i na dodatek nie mozna go zastgpi¢ jakims innym okresleniem, sformutowanym
w sposéb bardziej jednoznaczny (np. apercepcja, wyjasnianiem albo przewidywa-
niem). Niewatpliwie dla analizy ksztaltowania si¢ wiedzy osobistej, ale takze dla
przyswajania wiedzy naukowej, ma ono kluczowe znaczenie i dlatego nalezy przy-
najmniej podja¢ prébe zrozumienia tego, co ono oznacza. W prowadzone;j tutaj
analizie wazne jest utrzymanie wprowadzonego rozréznienia na wiedze osobista
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i naukowg, a wiec bede starat sie ustali¢, czy nalezy takze méwi¢ w sposob odreb-
ny o rozumieniu osobistym i rozumieniu naukowym posiadanej wiedzy.

Nie ulega watpliwosci, ze kazdy czlowiek w subiektywnym do$wiadczeniu roz-
poznaje, czy to, co w nim si¢ pojawia, jest dla niego zrozumiate, czy tez nie potrafi
go pojac. W nielicznych analizach tego problemu zwraca si¢ uwage, Ze rozumie-
nie polega na nadawaniu znaczenia materialowi percepcyjnemu (Wong 2017).
Trudno wyobrazi¢ sobie, ze zycie psychiczne moze by¢ pozbawione jakichkol-
wiek tresci, dlatego tez nie mozna przyja¢, ze jego przebieg moze odbywac si¢ bez
zrozumienia tego, co ono zawiera. Méwiac dokladniej: kolejne stany psychicz-
ne przebiegaja w taki sposob, aby zawarta w nich tres¢ stawala sie dla jednostki
coraz bardziej zrozumiata. Oznacza to, Ze tresci niezrozumiale niejako zamykaja
dotychczasowy kierunek przeksztalcania sie stanow psychicznych, ktére umozli-
wiajg bardziej wnikliwe poznanie rzeczywistosci. Cztowiek musi poszukiwac al-
ternatywnych sposobow dojscia do jej zrozumienia. Roznica zdan dotyczy tylko
sprawy, czy cztowiek poprzez rozumienie odkrywa znaczenie doswiadczanej rze-
czywistosci, czy tez je samodzielnie tworzy (Rouse 2015). W pierwszym przypad-
ku znaczenie byloby niejako ukryte w poznawanej rzeczywistosci, a stany men-
talne pozwalalyby obnazy¢ to, co dotad bylo poza granicami ludzkiego poznania.
W drugim przypadku rzeczywisto$¢ sama w sobie nie miataby jakiegokolwiek
znaczenia. Tworzyltyby ja dopiero stany mentalne ludzi, ktére narzucatyby okre-
$lone znaczenie otaczajagcemu $wiatu.

Adam M. Bricker (2020) probowal pogodzi¢ te stanowiska poprzez odrdz-
nienie wiedzy percepcyjnej i tzw. wspolczynnika psychicznego. Jego zdaniem
wiedza percepcyjna odkrywa to, co znajduje si¢ w otoczeniu, a wspolczynnik
psychiczny jest znaczeniem tworzonym przez ludzi w celu lepszego zrozumienia
rzeczywisto$ci. W pewnych przypadkach wspétczynnik ten moze by¢ wigkszy,
w innych mniejszy. Jego wielkos¢ zalezy od wstepnej zrozumiatosci wiedzy per-
cepcyjnej. Im bardziej jest ona zlozona, tym trudniej odnalez¢ jej znaczenie albo
przeksztalci¢ w wiedze zrozumialy. Uwaza sie niekiedy, ze rozumienie zdobytej
wiedzy stanowi szczegdlny proces metakognitywny, ktéry polega na odpowied-
nim (pod kontrolg swiadomosci) przetwarzaniu materiatu percepcyjnego (Thor-
ton i inni 2023). Proces ten trwa tak diugo, az jednostka nie uzna, Ze material
ten jest wystarczajaco zrozumialy, aby wykorzysta¢ go w dziataniu. Na znaczenie
metakognicji zwraca uwage wielu psychologéw rozwojowych. Przyktadowo John
H. Flavell (1979) wykazal, ze dzieci potrafig monitorowaé proces pozyskiwania
nowych informacji, kontrolowa¢ ich zgodnos¢ z posiadanag wiedza, a takze sa-
modzielnie ukierunkowywa¢ wlasng aktywnos$¢ umystowa w celu uzupelniania
brakéw w posiadanej wiedzy. Chociaz nie pisze on tego wprost, mozna uznac, ze
metakognicja podporzadkowana jest dazeniu do pelniejszego zrozumienia §wiata
przez dziecko. Czy to jednak oznacza, ze bez zdolnosci do metakognicji rozumie-
nie subiektywnego stanu psychicznego nie jest mozliwe? Flavell nie rozstrzyga tej
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kwestii. Jego badania potwierdzajg jedynie stuszno$¢ przedstawionego wyzej po-
Y

gladu, ze rozumienie ma kluczowe znaczenie w organizowaniu wiedzy osobistej

przez dzieci.

W tym opracowaniu — powtorze to jeszcze raz — rozumienie jest pojmowane
jako wlasciwos$¢ doswiadczanych stanéw mentalnych (odczué, przeczug, prze-
zy¢, ktore scharakteryzowalem w innym miejscu — Kowalik 2023). Rozumie-
nie tresci zawartych w tych stanach pozwala rozstrzyga¢ o dwdch sprawach. Po
pierwsze, umozliwia okreslenie psychologicznego dystansu wobec poznawane;j
rzeczywisto$ci. Chodzi o to, w jakim stopniu jest ona wazna dla naszego zycia
(przede wszystkim Zycia psychofizjologicznego). Rozumienie pozwala wiec nie-
jako polaczy¢ otaczajacy $wiat ze stanem osobistym, w jakim aktualnie znajduje
sie cztowiek. Dzieki niemu wiemy, czy zdarzenia subiektywnie zarejestrowane
w postaci okreslonych stanéw psychicznych moga by¢ dla nas groznie, korzystne
albo obojetne. Gdy tego nie potrafimy rozstrzygnac, material percepcyjny jest dla
nas niezrozumiaty (Hirsh 2012). Po drugie, rozumienie pozwala oceni¢, w jakim
stopniu fadunek informacji zawarty w materiale percepcyjnym moze by¢ wyko-
rzystany w organizowaniu wlasnego dzialania. Inaczej ujmujac: chodzi o okre-
$lenie warto$ci zasobow wiedzy percepcyjnej dla kreowania nowych stanow
umystu, ktére umozliwig utworzenie nowych znaczen, bedacych istotnymi wska-
zoéwkami dla skutecznej aktywnosci jednostki (Newman, Nezlek, Thrash 2018).
Rozumienie aktualnych tresci Zycia psychicznego pozwala umystowi generowac
nowe treéci, ktore ukierunkowuja pozyskiwanie nowej wiedzy. Bez rozumienia
posiadanej wiedzy proces tworzenia wiedzy nowej jest niemozliwy (Stern 1938).
Mozna powiedzie¢, iz wyrdznione wlasciwosci rozumienia zblizajg w sensie psy-
chologicznym umyst dziecka do otoczenia, w jakim zyje. Powoduja wigkszy po-
ziom scalenia jego subiektywnych doswiadczen pochodzacych z wlasnego cia-
fa z otaczajacym $wiatem. Ta teza zostala najlepiej uzasadniona przez Wernera
(2004), ktérego poglady na role odczu¢ cielesnych w procesie poznawania swiata
przedstawitem wczesniej. Teraz podkresle tylko — za Jaanem Valsinerem (2005) -
ze dla twdrcy koncepcji fizjognomicznego poznania podstawowe znaczenie miat
rytm, czyli pewnego rodzaju powtarzajaca sie regularnos¢ odczu¢ pochodzacych
z ciata. Tego rytmu dziecko doszukuje si¢ w otoczeniu albo prébuje go narzucic¢
poprzez wlasne dzialania; ,,zapewnia on natychmiastowg dostepnos¢ percepcyj-
ng otaczajacego $wiata, jeszcze przed jego upojeciowieniem i umozliwia nada-
nie znaczenia réznym obiektom przed dokonaniem ich upojeciowienia” (s. 393).
Z kolei poczucie braku zrozumienia tresci zawartych w doswiadczanych sta-
nach mentalnych uniemozliwia wlaczenie zewnetrznego $wiata w obreb wlasne-
go zycia, wyrazajacego si¢ aktywnoscig skierowana ku $wiatu (Salvadore 2019).
Jego obco$¢ sprawia, ze czujemy si¢ w nim niepewnie, a tym samym ograniczamy
wlasng aktywno$¢, ktora mogtaby go zmienia¢. Nalezy w tym miejscu dodac,
ze przeprowadzona analiza dotyczy rozumienia konkretnego zdarzenia lub sy-
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tuacji, w jakiej znajduje si¢ cztowiek. Chodzi wiec o stan psychiczny zwigzany
z tym, co dzieje si¢ w okreslonym miejscu i okreslonym czasie. Brak zrozumienia
moze sklania¢ nas do zwigkszenia aktywnosci poznawczej. W wyniku tego pro-
cesu nasz poziom rozumienia otaczajacej rzeczywistosci moze podlega¢ ciaglym
modyfikacjom, czyli pod wplywem kolejnych do$wiadczenn moze by¢ zmienia-
ne znaczenie przypisywane rzeczywisto$ci. Cos, co bylo zrozumiale, moze sta¢
sie niejasne, a cos, co bylo niezrozumiale, moze sta¢ si¢ bardziej jednoznacz-
ne. Nalezy jednak pamietac, ze znaczenie nadane okreslonemu stanowi otocze-
nia powinno by¢ spojne z dotychczasowg osobista wiedzg cztowieka — chodzi
o utrzymanie stabilno$ci znaczen zawartych w do$wiadczeniu. Zwracajg na to
uwage Daniel C. Molden i Carol S. Dweck (2006). Wedlug nich nalezy przyja¢,
ze rozumienie konkretnych zdarzen odtwarzanych w postaci stanéw mentalnych
umozliwia tworzenie pewnych znaczacych uogdélnien, odnoszacych sie do relacji
faczacych czlowieka ze $wiatem. Wymienieni badacze nazywaja te uogolnienia
sensem Zycia. Jest to uksztaltowane nastawienie do rozumienia zdarzen w spo-
sob zgodny z probabilistyka wczesniejszego doswiadczenia, a szczegolnie zna-
czen przypisywanych efektom wtasnych dzialan. Molden i Dweck przyjmuja, ze
ludzie réznig sie¢ miedzy sobg pod tym wzgledem w sposdb zasadniczy. Jedni
daza do utrzymywania ustalonego rozumienia sensu wlasnego zycia, a tym sa-
mym ,,naginajg” pojmowania przypisywane konkretnym znaczeniom do posia-
danego sensu zycia. Inni - bardziej otwarci poznawczo - starajg si¢ wciaz lepiej
rozumie¢ $wiat, a ich sens zycia ciggle jest modyfikowany. Tym samym rozumie-
nie zdarzen przytrafiajacych sie w zyciu wymaga ciggtego dookreslania. Oznacza
to by¢ moze, ze aby poja¢ konkretne zdarzenia, potrzebne jest rozumienie $wia-
ta, czyli posiadanie wiedzy o nim na poziomie bardziej ogélnym. Przypomina
to typowe kolo hermeneutyczne: zrozumienie cze¢sci pozwala lepiej pojmowaé
calo$¢, a zrozumienie catosci pozwala lepiej zrozumiec¢ czesci. Ta sprawa nie zaj-
muje si¢ oczywiscie umyst malego dziecka. Jego rozwdj poznawczy dopiero si¢
zaczyna i rozumienie ogranicza si¢ do rozpoznawania tego, co jest niepojmowal-
ne w odczuciach cielesnych oraz materiale percepcyjnym dotyczacym otoczenia
i poszukiwania czynnikéw, ktore powoduja ich powstawanie. Jesli je odnajdzie,
to poczuje, ze rozumie $wiat, a nie tylko wlasne stany psychiczne.

Na podstawie wcze$niej przeprowadzonej analizy etapdw rozwoju poznawcze-
go dzieci mozna przyja¢, ze doswiadczaja one stopniowo réznych pozioméw zro-
zumialosci stanéw psychicznych, a dokladnie tresci w nich zawartych. Sq wsréd
nich stany, ktérym trudno jest przypisac jakiekolwiek znaczenie, ale takie sytuacje
zdarzajg si¢ stosunkowo rzadko (okres niemowlectwa, stany skrajnego wyczerpa-
nia organizmu, doswiadczania ekstremalnego stresu, powaznych uszkodzen mo-
zgu). Czesciej wystepuja stany psychiczne, ktére mozna okresli¢ jako wieloznacz-
ne — mamy trudnosci z wyborem dla nich odpowiedniego znaczenia. Wreszcie
mozna wyrdznic¢ takie, ktére rozumiemy w sposéb jednoznaczny (Chen 2001).

140



RozpziAr 11
ROZSZYFROWYWANIE UMYSLU NAUKOWEGO

Material percepcyjny nie daje mozliwosci zréznicowanego sposobu jego interpre-
towania. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze temu samemu realnemu zdarzeniu
dzieci w r6znym wieku przypisuja odmienne znaczenia. Wydaje sie, ze stanowi to
nie tylko efekt wieku, ale konsekwencje coraz bogatszego doswiadczenia zycio-
wego. Im jest ono wigksze, tym bardziej wplywa na zindywidualizowany odbior
i specyficzne rozumienie tego wszystkiego, czego dostarczaja nam receptory w da-
nej chwili.

Jak wspomniatem, kluczowe znaczenie dla przetwarzania materialu percep-
cyjnego ma poczucie jego niezrozumienia. Gdy pojawia si¢ ten stan, dziecko stara
sie go zlikwidowa¢ poprzez wigksze zaangazowanie w poznanie tego, co dla nie-
go niejasne. Wyraza sie to tym, Ze w umysle pojawiaja si¢ kolejne stany subiek-
tywne, ktére coraz dokladniej dookreslaja posiadany material percepcyjny. Na
podstawie wielu badan psychologéw rozwojowych uzasadnione jest wyréznienie
kilku poziomdéw rozumienia rzeczywistosci przez dzieci i mtodziez (Cohen, Ca-
shon 2003). Pierwszy poziom rozumienia polega na wyodrebnieniu z rejestro-
wanego zdarzenia element6w stalych. Sa nimi te obiekty rzeczywistosci, ktore ze
wzgledu na czgstos¢ pojawiania sie¢ w subiektywnym do$wiadczeniu zaczynamy
rozpoznawac jako znane. Dla malego dziecka takim obiektem moze by¢ matka,
ktdra dla dziecka staje sie bliska, poniewaz zaspokaja jego potrzeby. Nabiera ona
dla dziecka pozytywnego albo negatywnego znaczenia w zaleznosci od tego, czy
potrafi wywola¢ pozadane albo niepozadane odczucia psychofizjologiczne. P6z-
niej samo rozpoznanie tego obiektu przez dziecko wywoluje ustalone znaczenie
(bez koniecznosci pojawienia si¢ zmian fizjologicznych organizmu). Ten rodzaj
rozumienia mozna nazwac ustaleniem relacji waznosci miedzy wyodrebnionymi
obiektami a jednostka rozumiejacg. Wazno$¢ w tym przypadku oznacza wielko$é
wplywu jednego obiektu na wywolanie zmiany psychofizjologicznej w drugim
obiekcie (czyli we wlasnym ciele). Z kolei inny sposéb rozumienia moze powsta¢
w wyniku redukowania niepewnosci zwigzanej z sytuacja pojawienia si¢ ocze-
kiwanej zmiany psychofizjologicznej pod wplywem dzialania obiektu zewnetrz-
nego. Drugi poziom rozumienia polega na rozpoznawaniu wlasnych mozliwosci
wywierania wptywu na obiekty §wiata zewnetrznego. Poprzez wlasng aktywnosc¢
dziecko dowiaduje si¢, w jakim stopniu moze na nie oddzialywa¢. W tym celu
musi jednak dysponowa¢ bardziej szczegdtowa wiedza — chodzi nie tylko o wy-
odrebnienie tych obiektéw, ale tez rejestrowanie zmian, jakie w nich zachodza.
Swiadczg o tym przeksztalcanie sie réznych wlasciwosci obiektow (lokalizacji,
ksztaltu, ruchu, koloru itd.) pod wplywem dzialania dziecka. Ten rodzaj rozu-
mienia bede¢ nazywal ustalaniem relacji wplywu jednostki na wyréznione cechy
obiektow zewnetrznych. Mozna powiedzie¢, ze w takich sytuacjach zawsze poja-
wia si¢ zdumienie — dotyczace konsekwencji wlasnych oddzialywan na obiekty
zewnetrzne. Trzeci poziom rozumienia dotyczy rozpoznawania relacji faczacych
rézne obiekty zewnetrzne. Inaczej mozna powiedzie¢, ze dziecko potrafi uchwycié
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caly kontekst zdarzenia albo sytuacji, w jakiej sie znajduje. Zdaje sobie sprawe
z wielo$ci uwarunkowan zewnetrznych, jakie moga wplywac na efekty wtasnej
aktywnosci. Tym samym potrafi ono okresli¢ ograniczenia w mozliwo$ciach
dzialania, ale takze zdaje sobie sprawe z réznorodnosci dzialan mozliwych do
wykonania w danych warunkach. Ten poziom umozliwia jednostce dokonywania
wyboru sposobu intencjonalnego postepowania. Poniewaz istotg rozumienia jest
tutaj uchwycenie calej konfiguracji czynnikéw zewnetrznych oddziatujacych na
dzieci, dlatego ten poziom nazywam rozpoznawaniem relacji systemowych. Stan
zaskoczenia pojawia sig, gdy efekty podejmowanego dzialania sg nieskuteczne.
Czwarty poziom rozumienia rézni si¢ od poprzednich tym, ze nie prowadzi on
do nadawania znaczenia stanom psychicznym wytwarzanym przez konkretne
zdarzenia zyciowe. W tym przypadku chodzi raczej o odnajdywanie zgodnosci
(podobienstwa) miedzy réznymi — wczeéniej doswiadczanymi - stanami psy-
chicznymi. Nastepuje wiec przejscie na bardziej calosciowy poziom rozumienia
zbioréw wielu zdarzen. Bruner powiedzialby, Ze na tym etapie tworzone sg narra-
cje faczace w spojng catosc¢ kolejne doswiadczenia zyciowe. Z kolei Piaget twier-
dzilby, ze zostaja stworzone generalizacje, a p6Zniej uogdlnienia w postaci pojec
abstrakcyjnych. Osobiscie sklonny bylbym twierdzi¢, ze na tym etapie rozwoju
rozumienia ustalane sg granice miedzy wiedzg a niewiedzg, co jest niezbedne do
nadania kierunku w uzupelnianiu brakéw w posiadanej wiedzy — dowiadywanie
si¢ o tym, co nieznane albo zapetnianie odkrywanej pustki poznawczej (Kowalik
2015). Subiektywny stan wyzwalany na tym etapie rozumienia mozna nazwaé
ciekawoscig.

Mozna si¢ spiera¢, czy kolejno$¢ pojawiania si¢ wyréznionych standéw psy-
chicznych podana zostala w sposob wlasciwy. Przykladowo: Daniel E. Berlyne
(1971) wskazuje, ze cata sekwencja stanéw psychicznych, ktére sprzyjaja powigk-
szaniu wiedzy osobistej, zaczyna si¢ od odczuwanej niepewnosci. Jego zdaniem
doswiadczanie tego stanu wyzwala w czlowieku pozytywne emocje, o ile nie jest
ten stan zbyt wysoki. Duza niepewno$¢ powoduje pojawienie si¢ ciekawosci ro-
zumianej jako motywacja eksploracyjna, ktéra ma na celu zredukowanie tego
stanu. W miare postepu w zrozumieniu jakiegos procesu lub zjawiska, ciekawo$é
zanika i tym samym konczy si¢ dziatalnos¢ eksploracyjna. Jesli jednak niepew-
no$¢ jest bardzo wysoka albo bardzo niska, pojawiajg si¢ emocje negatywne,
ktdre blokuja zainteresowanie zrozumieniem tego, co wywolywalo niepewnos¢.
Wowczas tez nie podejmujemy dalszych dziatan eksploracyjnych. Zdumienie po-
jawia si¢ jako rezultat konicowy dziatalnosci poznawczej i wynika z odkrycia cze-
go$ zaskakujacego, a jednoczesnie zrozumiatego. Odmienny poglad na te sprawe
ma Oleg K. Tichomirow (1976). Co prawda nie zajmowal si¢ on bezposrednio
problemem rozumienia, ale tworczym mysleniem, to jednak interesowata go cie-
kawos¢ jako stan psychiczny, ktéra zapoczatkowuje proces poszukiwania i do-
konywania wyboru tzw. ,niezbednych informacji” do rozwigzania problemu.
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W jego koncepcji podstawowe znaczenie ma pojecie wahania si¢ przed doko-
naniem wyboru dzialania, ktére moze by¢ wlasciwe (przybliza rozwigzanie pro-
blemu) albo btedne (oddala rozwigzanie problemu). Wahanie mozna traktowaé
jako stan niepewnosci dotyczacy podjecia trafnej decyzji. Wywoluje ono ciagly
niepokdj i dazenie do uzupelniania informacji o sytuacji problemowej (efekt nie-
dokonczonego zadania). Ronald T. Kellog (1994) uzupelnitby ten poglad poprzez
podkreslenie, zZe dodatkowo poziom niezrozumienia poznawanej rzeczywisto-
$ci wplywa na wielkos$¢ wysitku wkladanego w pozyskiwanie nowych informacji
oraz ich przetwarzanie.

Zaproponowana tutaj kolejnos¢ stanéw wywolywanych odkrywaniem bra-
kow w wiedzy osobistej (bo tak takze mozna okresla¢ niezrozumienie) wynika
nie tylko z badan psychologéw nad rozwojem poznawczym dzieci (np. tworze-
nie subiektywnego sensu dzialania - Zaporozec, Niewierowicz 1979), ale réw-
niez z analizy sposobéw pomocy udzielanej dzieciom przez dorostych, ktéra ma
ulatwia¢ zrozumienie materialu percepcyjnego przez dzieci. H. Rudolph Schaf-
fer (2005), nawigzujac do powszechnie znanej koncepcji strefy najblizszego roz-
woju opracowanej przez Wygotskiego, przyréwnuje te pomoc do rusztowania,
ktérego dostarczajg dziecku osoby doroste, gdy ono doswiadcza wspomnianych
wczesniej brakow we wlasnej wiedzy. Szczegdlnag role w tym procesie pelnia ro-
dzice - ttumacza dziecku zdarzenia, ktére wywoluja u niego niepewnos¢ (np.
odczuwane dolegliwosci bolowe, upadek w trakcie nauki chodzenia), zdumie-
nie (np. popsucie zabawki w wyniku niewlasciwego korzystania z niej, nieudane
proby rysowania), zaskoczenie (np. odkrycie, ze male dzieci nie potrafia mowic,
albo zdanie sobie sprawy, ze za produkty w sklepie trzeba zaplaci¢) oraz cieka-
wos¢ (np. skad biorg si¢ dzieci, dlaczego 16d jest sliski). W takich sytuacjach
rodzice wiedze dziecka uzupelniajg wlasng albo ukierunkowuja jego myslenie
w taki sposdb, aby samo doszlo do wytworzenia odpowiedniego zasobu infor-
macji. Dzielac si¢ posiadanymi wiadomosciami z dzieckiem w codziennych
sytuacjach zyciowych uswiadamiajg mu, ze braki w swojej wiedzy mozna uzu-
pelni¢. Dodatkowo w odniesieniu do ciekawosci dziecko poprzez konfrontacje
wlasnego zasobu informacji z catkowicie inng wiedzg przedstawiang przez do-
rostych zaczyna zdawac sobie sprawe z tego, ze prawdziwo$¢ informacji posia-
danych jest sprawg wzgledng - ludzie mogg rozni¢ sie pogladami w tej samej
sprawie. To odkrycie jest wazne dla dalszego poszerzania wiedzy przez dzieci
w ramach edukacji szkolne;j.

W tym miejscu moge juz powrdci¢ do gtéwnego watku prowadzonej analizy
— kontynuowac bede przerwang wczesniej charakterystyke rozwoju poznawczego
matych dzieci i zwiazanego z nim procesu wzbogacania wiedzy osobistej. Wcze-
$niej staratem si¢ wykazac, ze w zasadzie w wieku czterech-pieciu lat dziecko wy-
twarza trzy bazy poznawcze, ktére pozwalajg systematycznie poszerza¢ wiedze
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o sobie i otoczeniu. Dodam, ze w kolejnych latach zycia bazy te s doskonalone.
Dzieci potrafig dokladniej okresla¢ odczucia introceptywne, poniewaz dysponuja
juz mowa. Dzigki niej ulepszane jest takze myslenie indukcyjne dzieci. Wreszcie
ciagle rosna u nich zasoby stownika. Oczywiscie tempo wzrostu wiedzy osobistej
u dzieci bedzie zréznicowane w zaleznosci od sprawnosci wykorzystywania baz
poznawczych, ktore przez wielu psychologéw utozsamiane sg z wrodzong inteli-
gencja (np. Piaget 1966 albo Sternberg 1999). Zrdznicowanie w przyro$cie wiedzy
uzaleznione jest rowniez od oddzialywan $rodowiska rodzinnego, ktore sg takze
zroznicowane w zakresie wspomagania rozwoju albo wartosci stymulujacej roz-
woj dziecka. Podkreslitem wczesniej, ze dzigki posiadaniu bazy werbalno-sygna-
fowej dochodzi do rozszczepienia stanéw psychofizjologicznych, co wyraza sie
w tym, ze dzieci uzyskujg mozliwo$¢ tworzenia standw subiektywnych w czystej
postaci — zycie psychiczne pozbawione jest skladnikow fizjologicznych (odczué
somatycznych). To warunek wstepny, aby dziecko moglo przejs¢ do kolejnego
etapu przyswajania wiedzy, czyli opanowania nowej wiedzy w ramach edukacji
szkolnej. Ta wiedza jest odmienna od wiedzy dotychczasowej, poniewaz nie od-
woluje si¢ do bezposrednich doswiadczen dziecka. Mozna o niej powiedzie¢, ze
stanowi naukowy obraz rzeczywistosci, ktéry: a) uznaje si¢ za najbardziej wia-
rygodny (prawdziwy); b) przedstawia mozliwie pelny i hierarchicznie uporzad-
kowany system informacji o $wiecie; c¢) posiada ujednolicong tres¢ — wszystkie
dzieci w kolejnych latach edukacji zapoznajg si¢ z tg samg wiedza, ktdra ksztal-
tuje taki sam obraz $wiata. Istotag naukowego obrazu rzeczywistos¢ jest jej kate-
goryzacja przy pomocy poje¢ o réoznym poziomie ogdlnosci. Uzywane kategorie
porzadkujace rzeczywistos¢ powinny ja pokrywaé w pelni. Dodatkowo naukowy
obraz rzeczywisto$ci powinien by¢ spdjny, tzn. powinien zawiera¢ wiedze o ist-
niejacych relacjach miedzy wyrdznionymi kategoriami. Oferta szkoty jest do-
starczenie uczniom obrazu $wiata w postaci kompletnej calosci, sktadajacej sie
z okreslonych elementéw/kategorii powigzanych ze sobg sp6éjnymi zalezno$ciami.
Przyjmuje tutaj, uprzedzajac nieco tok dalszej analizy, ze to kategorialne uporzad-
kowanie wizerunku $wiata, stanowi kolejng baze poznawcza, umozliwiajacg jako-
$ciowg zmiane w dalszym gromadzeniu wiedzy przez dzieci w wieku szkolnym.
Nazywam j3 bazg taksonomiczng. Uczniowie bowiem dowiadujg sig, ze Swiat jest
calo$cig, w ktorej obowigzuja te same reguly porzadkujacego, a wiedza szkolna
pozwala pozna¢ go poprzez nalozenie na niego calo$ciowej sieci odpowiednich
kategorii pojeciowych, ktdre umozliwiaja przedstawienie rzeczywistosci jako pet-
nego systemu klasyfikacji, opartego na jasnych kryteriach podziatu. Po tym ogol-
nym wprowadzeniu do kolejnego etapu poznania $wiata przez dzieci i mlodziez
przejde do szczegélowego omowienia probleméw pojawiajacych sie, gdy zamiast
rzeczywisto$ci wywolujacej odpowiednie stany subiektywne mamy do czynienia
z jej naukowym obrazem, ktory zaczyna oddala¢ od siebie ludzki umyst i rzeczy-
wisto$¢ poznawang dotad w sposob bezposredni.
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Przyjmuje si¢, ze edukacja umozliwia przyswojenie wiedzy naukowej, czyli
tego fragmentu wiedzy publicznej, ktory zawiera doswiadczenie podzielane przez
wiegkszos¢ ludzi ze wzgledu na wysoki stopien wiarygodnosci, potwierdzony od-
powiednimi badaniami naukowymi. Jak pisze Wincenty Okon (1976): ,nauka
moze wytworzy¢ w swiadomosci mozliwie «wierny» obraz §wiata. Tworzenie tego
obrazu przez umyst ludzki jest ustawicznie dokonujgcym si¢ procesem. [...] Nie
mozna jednak twierdzi¢, ze czlowiek posiadajacy naukowy poglad na $wiat, po-
trafi wytlumaczy¢ w sposob naukowy kazde zjawisko przyrodnicze i spoteczne.
W nauce, a tym bardziej w wiedzy posiadanej przez ludzi, jest wiele luk, wiele
wyjasnien chwiejnych oraz wiele problemdw, na ktére po prostu brak odpowiedzi.
Ale czlowiek kierujacy sie naukowym pogladem na $wiat nie znajdujac nauko-
wego wytlumaczenia pewnych zjawisk — nie zgodzi si¢ na Zadne inne, lecz do
czasu wyjasnienia danych probleméw bedzie je traktowal jako otwarte” (s. 37).
Powyzszy cytat dokfadnie ilustruje dominujgcy obecnie poglad dotyczacy celow
edukacji. Wiedza naukowa dostarczana uczniom ma skutkowaé wyrugowaniem
wiedzy osobistej, nawet kosztem zwigkszania poziomu odczuwanej przez nich
niepewnosci. Inaczej méwigc: czlowiek wyksztalcony (posiadajacy wiedze na-
ukowa) powinien przesta¢ korzysta¢ z wiedzy osobistej, a tym samym skupic sie
wylacznie na powigkszaniu zasobow wiedzy naukowej — réwniez po ukonczeniu
edukacji szkolnej. Latwo mozna zauwazy¢, ze to stanowisko rézni sie od prezen-
towanego w tym opracowaniu, lansujgcego teze o koniecznosci integrowania wie-
dzy osobistej z wiedzg naukowas, a nie ich konfrontowania ze sobg. Obowiazujacy
obecnie wzorzec edukacji opiera si¢ na zalozeniu, ze wiedza naukowa ma by¢ dla
czlowieka drogowskazem, ktéry bedzie go zabezpieczal przed niepowodzeniami
zyciowymi (czego nie gwarantuje wiedza osobista). Nie musimy jej rozumie¢, na-
tomiast istotne jest to, aby$my znali i wykorzystywali w zyciu wskazowki, jakie
z tej wiedzy wynikaja.

Wiaczenie dzieci w proces instytucjonalnej edukacji nalezy traktowac jako
intencjonalne przekazywanie im wiedzy naukowej (a takze wiedzy ideologicznej,
jednak nig nie zajmuje si¢ w tym opracowaniu), ktéra jest ustrukturowana tak,
aby jej odbiorcy mogli ja przyswoi¢ w stopniu umozliwiajagcym im dalsze, samo-
dzielne uzupelnianie i wykorzystywanie rezultatéw nauki szkolnej w codziennym
zyciu. Szkota ma dostarczy¢ pewnego rodzaju szkieletu, ktéry uczniowie maja
obudowywacé szczegélowymi informacjami o $wiecie. To jest wlasnie ta takso-
nomia, o ktoérej mowitem wczesniej. Dzieki niej uczniowie orientuja si¢, w jakich
miejscach systemu taksonomicznego nalezy umieszcza¢ nowe wiadomosci. Wie-
dza naukowa charakteryzuje si¢ tym, Ze jest zawsze obszerniejsza w poréwnaniu
z wiedzg osobistg poszczegdlnych jednostek. Tworza jg kolejne pokolenia ludzi,
a wiec podlega ona pewnego rodzaju kumulacji w czasie. O ile w dawnych czasach
zyli ludzie, ktérzy potrafili zapoznac sie z caloscia tej wiedzy, to przy obecnym jej
intensywnym przyroscie, jest to niemozliwe (Jasanoff 2005). Oznacza to, ze kazda
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uczaca si¢ osoba musi odnajdywac te fragmenty wiedzy naukowej, ktére ja intere-
sujg. Nauke szkolng mozna rozumiec¢ jako tworzenie pewnego rodzaju mapy, ktd-
ra ulatwia odszukanie potrzebnej wiedzy naukowej. Jednak korzystanie z takiej
mapy wymaga przynajmniej znajomosci oznaczen symbolicznych, jakie sg na niej
zaznaczone. Wiedza naukowa uzyskiwana w szkole czesto nie posiada odniesie-
nia referencyjnego. Przekazywana w postaci abstrakcyjnej i symbolicznej nie ma
wyraznego zakotwiczenia w obiektach otaczajacego $wiata, jest niejako zawieszo-
na w prozni albo pozbawiona jakiegokolwiek realnego kontekstu, ktory ulatwiat-
by jej zrozumienie. W tym sensie jest ona na tyle obca, ze nie wywoluje u dzieci
stanu zdumienia i zaciekawienia. Uczymy si¢ jej w szkole, poniewaz przekazuja ja
nauczyciele, ktorym wierzymy w to, co nam mowig — s oni dostarczycielami wie-
dzy jedynie prawdziwej i niepodwazalnej. Jesli nawet jest ona niezrozumiata, to
i tak uczniowie wiedza, Ze zastanawianie si¢ nad jej wiarygodnoscia nie ma sensu.
W ten sposob wyeliminowuje sie postawa krytyczna wobec niej (Merriénboer,
Bruin 2014). Krytycyzm natomiast jest potrzebny, gdy chcemy wyjs¢ poza szkol-
ng wiedze naukowy i uzupetnia¢ ja samodzielnie poprzez korzystanie z literatury
naukowej, radia i telewizji, konferencji szkoleniowych, a przede wszystkim z In-
ternetu. Wiedze tam odnajdywang cechuje jednak chaotycznos¢ i rézny poziom
wiarygodnosci. Pod szyldem ,,nauka” lokowane bywaja informacje nie majace nic
wspolnego z wiedzg naukowa. Wiele informacji docierajacych do dziecka jest we-
wnetrznie sprzecznych lub nietatwych do zrozumienia. Mlodym ludziom trudno
jodnalez¢ w nich wiedze warto$ciowa. W tej sytuacji mapa wiedzy szkolnej moze
by¢ niewystarczajaca do odnajdywania tego, co chcemy wiedzie¢ i w tej sytuacji
odwolujemy sie do wiedzy osobistej.

Istnieje kilka zasadniczych réznic miedzy wczesniej omdédwionym procesem
wzbogacania wiedzy osobistej w oparciu o wiedz¢ innych oséb (np. rodzicéw)
a zdobywaniem w edukacji szkolnej wiedzy naukowej. Po pierwsze, te przeka-
zywang w szkole niejako narzuca si¢ dzieciom, muszg jg przyswoi¢ niezaleznie
od osobistego zainteresowania. W przypadku wiedzy przekazywanej w ramach
naturalnych interakcji jest inaczej — to dzieci poszukuja wiedzy, inicjuja poprzez
zadawane pytania wzbogacanie wiedzy wtasnej w oparciu o wiedze innych ludzi,
co zapewnia im wypelnienie odczuwanej pustki poznawczej (Kowalik 2020). Po
drugie, proces szkolnego nauczania polega na dostarczaniu wiedzy oderwanej od
konkretnych doswiadczen dziecka i z tego powodu nie ma ona dla niego sensu.
Rozmija si¢ z jego potrzebami poznawczymi, mozna powiedzie¢, ze jest ona obca
dla dziecka, ktére nie potrafi dostrzec jej przydatnosci. Naturalne poszerzanie
wiedzy zwykle odbywa si¢ w konkretnych sytuacjach zyciowych. Dorosli prébuja
ulatwic zrozumienie tych sytuacji poprzez odwotywanie si¢ do wiedzy naukowej,
ale robig to w taki sposdb, aby dziecko dostrzegalo praktyczng uzytecznos¢ nowej
wiedzy. Po trzecie, wiedza szkolna jest trudniejsza do zrozumienia, poniewaz jej
tre$¢ ma zazwyczaj abstrakcyjny charakter. W tym przypadku dziecku trudniej ja
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zrozumie(, dlatego czesto zapamigtuje podawane informacje, ale nie potrafi nada¢
im odpowiedniego znaczenia, ze wzgledu na brak dla niej naocznych odpowied-
nikéw w rzeczywistosci. Dodatkowo okresowe oceny wynikdéw nauczania unie-
mozliwiajg bezposrednie sprawdzanie, czy uczniowie rozumieja przekazywane
im informacje. W procesie naturalnych spotkan z dorostymi interakcje zwigzane
z przekazem wiedzy maja charakter partnerski i sg zindywidualizowane, co daje
dziecku mozliwo$¢ domagania si¢ wyjasnien od dorostych tak dlugo, az uzna, ze
jego ciekawo$¢ zostala zaspokojona, czyli wszystko rozumie. Po czwarte, w szkole
dziecko zapoznawane jest z wydzielonymi fragmentami wiedzy w ramach wy-
odrebnionych przedmiotéw nauczania. Na dodatek jest to wiedza spreparowana
dydaktycznie w taki sposéb, aby te fragmenty byly fatwiejsze w przyswojeniu dla
dzieci. Co wigcej, powinny by¢ takze dopasowane do aktualnie realizowanej poli-
tyki oswiatowej — a ta ktadzie nacisk na wiedze praktyczng. W ten sposéb realizuje
sie gtowny postulat eksperckiej kultury naukowej — poniewaz tworzona jest nauka
ekspercka, a wiec takze ksztalcenie powinno przygotowywaé mlodych ludzi do
bycia czlonkiem spoleczenstwa wiedzy eksperckiej. Nie musze chyba dodawac,
ze przekazywanie wiedzy w takim trybie utrudnia jej integrowanie z wiedzg oso-
bista uczniow. Po pigte, w ramach edukacji szkolnej nauczyciele wystepuja w roli,
ktérg mozna nazwa¢ zdepersonalizowang. Wiedza uzyskiwana od nich nie musi
by¢ rozpoznawana jako ich wiedza osobista. Uczniowie widzg w nich przekazniki
pogladéw naukowych, do ktorych nie maja osobistego stosunku. W naturalnych
interakcjach jest inaczej. Dziecko otrzymuje wiedze od kogo$, kto osobiscie chce
doprowadzi¢ do tego, aby dziecko rozumialo rzeczywisto$¢ w sposéb podobny
do niego. Osobiste zaangazowanie dorostych z pewnoscig nie przyczynia si¢ do
przekazywania wiedzy w sposdb obiektywny, ale z duzym prawdopodobienstwem
moze zwiekszaé ciekawo$¢ dziecka.

Opisany mechanizm naturalnej edukacji przypomina tez¢ Lwa S. Wygotskiego
(1971), ktora glosi, ze: ,,procesy rozwoju nie pokrywaja si¢ z procesami nauczania,
ida one w $lad za procesami nauczania, ktére tworza strefe najblizszego rozwo-
ju” (s. 546). Wydaje sig, ze powyzsza tez¢ mozna wykorzysta¢ w badaniu relacji
miedzy wiedza osobistg i wiedzg naukows u dzieci w nastgpujacy sposob. Prze-
kaz wiedzy naukowej ma sens w powiekszaniu mozliwosci poznawczych dzieci,
jesli pod jej wplywem nastepuje modyfikowanie (ale nie zastgpowanie) wiedzy
osobistej. Chodzi o to, aby miedzy tymi rodzajami wiedzy nie powstawata zbyt
duza luka, gdyz wtedy nie moze by¢ mowy o wytworzeniu si¢ strefy najblizszego
rozwoju, ktéra wyzwala w dziecku ciekawos¢ i mobilizuje do coraz lepszego zro-
zumienia $wiata. Tylko w taki sposob mozna wywolywac u dzieci zainteresowanie
wiedza naukowa. W warunkach nauczania szkolnego jest to trudne do zrealizo-
wania, poniewaz: a) kazdy uczen ma inng wiedz¢ osobistg i tym samym inaczej
trzeba u niego ksztaltowac strefe najblizszego rozwoju; b) edukacja ta ukierun-
kowana jest na podwazanie wartosci wiedzy osobistej, co oczywiscie nie sprzyja
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»zakotwiczeniu” w niej wiedzy naukowej. Nauczanie szkolne ma doprowadzi¢
do pozbawienia uczniéw watpliwo$ci, niepewnosci, ale rownoczesnie — wbrew
intencjom nauczycieli - moze przyczynia¢ si¢ do ograniczania doswiadczania
stanow zdumienia i ciekawo$ci wérdd uczniow (Pianta, Hamre, Stuhlman 2003).
Nauczyciele czesto zachecajg uczniéow do nauki, informujac ich, ze wiedza szkolna
jest produktem dociekan naukowych, a tym samym zawiera ona niepodwazalng
prawde o $wiecie. Ta nowa wiedza moze by¢ dla nich niezrozumiala, lecz pod
wplywem presji edukacyjnej, uczniowie podejmujg wysilek, aby ja pojac i rozu-
mie¢. Tak zwany ,,dobry uczen” bedzie to robil bezrefleksyjnie, a wiec nie bedzie
odczuwal zaskoczenia, polegajacego na odkryciu réznicy w rozumieniu $wiata,
jaka wynika z wiedzy osobistej i wiedzy naukowej. Jest to niemozliwe, jesli wcze-
$niej zaneguje warto$¢ poznawczg wlasnych doswiadczen osobistych albo zacznie
kierowac si¢ wskazowkami naukowymi, ktérych nie potrafi zrozumie(, ale potrafi
sie im podporzadkowac. Natomiast tak zwany ,,zly uczen” nie bedzie dostrzegal
jakichkolwiek zwigzkéw miedzy wiedzg osobista i szkolna. Poprzestanie wiec na
wzbogacaniu wlasnych do$wiadczen zyciowych, traktujac nauke w szkole jako
smutng konieczno$¢. Nie oznacza to, ze w przyszlosci to wlasnie on bedzie bar-
dziej uwrazliwiony na rozpoznawanie nowych problemoéw badawczych i ich ory-
ginalne rozwigzywanie.

Oba rodzaje wiedzy — osobista i naukowa - sg alternatywnymi mozliwos$cia-
mi poznania $wiata. Przy czym w tym opracowaniu wiedz¢ naukowa traktuje
jako ogniwo posrednie miedzy wiedza osobista a §wiatem. Metaforycznie moz-
na powiedzie¢, ze przypomina ona lunetg albo lornetka, ktéra postugujemy sie,
by zobaczy¢ wigcej i dokladniej. Jesli jednak nie mamy oka (w postaci wiedzy
osobistej), to najlepsza luneta nie przyczyni si¢ do zwigkszenia spostrzegania
glebi otaczajacej rzeczywistosci. Poza tym bez wiedzy osobistej nie wiedzieliby-
$my nawet, co chcemy oglada¢. W koncu to odczuwane braki w jej zasobach,
ukierunkowujg nasze poznanie naukowe. Wreszcie trzeba pamigtad, ze opisane
wczesniej etapy rozwoju rozumienia rzeczywistosci stanowia przygotowanie do
korzystania z osiggnie¢ nauki w celu lepszego poznania rzeczywisto$ci. Stawiam
teze, ze bez opanowania sposobéw nadawania nowych znaczen wiedzy osobistej
niemozliwe byloby zrozumienie wiedzy naukowej przekazywanej w szkole. Lech
Witkowski (2025) poglebia jeszcze te mysl. Jego zdaniem chodzi o to, aby dzieci
i mlodziez otrzymywata w placowkach edukacyjnych wiedze warto$ciows, czyli
taka, ktdra jest w stanie przebudzi¢ umyst cztowieka. Przebudzenie: ,,to nie sa
tresci, to nie sg informacje, to jest obszar znaczen jako znaczacych impulséw,
gdzie rozumienie nie sprowadza si¢ do tego, co sie¢ mowi, ani nawet «po co?»,
ale jakie to ma mie¢ znaczenie dla odbiorcy, co mu to daje do myslenia” (s. 63).
Przebudzenie to prowadzi do odkrycia, ze ani posiadana wiedza osobista, ani
przyswojona wiedza naukowa nie sg wystarczajace w zyciu. U dzieci, a jeszcze
bardziej u mtodziezy pojawia si¢ nowe nastawienie poznawcze: ciagte dazenie do
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odnajdywania nowej wiedzy. Jest tak, poniewaz: ,wiedza wartosciowa nie likwi-
duje niewiedzy, ale wrecz przeciwnie, otwiera nowg przestrzen niewiedzy, dajac
nam nie tylko mozliwos¢, ale koniecznos$¢ zadawania nowych pytan, odstania-
jac przestrzen problemdéw wczesniej nieuswiadamianych i niewerbalizowanych”
(Witkowski 2025, s. 64).

Wypada w tym miejscu doda¢, ze w stosunku do przedstawionego obrazu
edukacji zdarzajg si¢ wyjatki. Sa nauczyciele, ktérzy probuja inaczej przekazywac
wiedze naukowa. Korzystajac z metody nauczania problemowego, odwoluja sie
do wiedzy osobistej uczniow (Hew, Cheung 2014). Niestety ten sposob ulatwia-
nia kontaktu wiedzy osobistej uczniéw z wiedza naukowa ciagle jest zbyt rzadki,
a poza tym stosowany z nadmierng ostroznoscig, z uwagi na obowiazujace wyma-
gania edukacyjne. Jak pisza Laura Formenti i Linden West (2018): ,Wiara w to, ze
poprzez zwiekszanie ilosci tak zwanej edukacji prowadzonej w tradycyjny sposob
pomoze ludziom zy¢ w coraz bardziej ptynnym $wiecie, jest nieadekwatna w sto-
sunku do nowych wymagan, przed jakimi oni stajg. Konieczne jest przygotowanie
ich do ciaglego samoksztalcenia” (s. IX-X). Uzupelnie te¢ mysl, wskazujac, ze sa-
moksztalcenie to powinno polegac na przygotowaniu dzieci w wieku szkolnym do
samodzielnego przeksztalcania posiadanej wiedzy naukowej i osobistej w tworczy
sposob, ktéry umozliwialby indywidualne dostosowanie wlasnego postepowania
do nowych sytuacji (Borg 2019). Trzeba takze zwrdci¢ uwage, zZe w szkole ucznio-
wie nabywajg wazne umiejetnosci, ktére s niezwykle przydatne dla przysztego
samoksztalcenia si¢ ludzi. Chodzi mi o opanowanie przez nich pisania i czytania.
Dzigki tym umiejetno$ciom dzieci moga korzysta¢ z podrecznikéw szkolnych,
prezentujacych wiedze o Swiecie w sposéb jeszcze bardziej bezosobowy niz na-
uczyciele. Przyswajanie wiedzy podrecznikowej wymaga wigkszego wysitku, je-
8li chodzi o zrozumienie tresci zawartych w ksigzkach, ale jednoczesnie umozliwia
wielokrotne powracanie do tych samych informacji, odszukiwanie w nich takich
znaczen, ktére mozna byloby polaczy¢ z wiedzg osobistg (Lewidow 1977). Jeszcze
wigksza warto$¢ dla integrowania wiedzy osobistej z wiedza naukowa ma pisa-
nie réznych prac domowych. Piszac, dowiadujemy sig, co wiemy na dany temat,
czego brakuje w posiadanej wiedzy, jak zaprezentowac te wiedze, faczac ze soba
wlasne przekonania z pogladami innych ludzi (szczegélnie naukowcow) (Kellogg
1994). Ogolnie mozna powiedzie¢, ze pisanie ulatwia porzadkowanie posiadanej
wiedzy, a przy okazji lepsze jej zrozumienie oraz tworzenie sytuacji do inicjowa-
nia procesu generowania w tworczy sposdb nowej, wlasnej wiedzy. Problem ten
bede dokladnie omawial w nastepnym paragrafie tego rozdziatu.

Powyzszy sposdb wprowadzania uczniéw w $wiat nauki charakteryzuje si¢ na-
stepujacymi wlasciwo$ciami: a) przedstawia on rzeczywisto$¢ bez uwzglednienia
wiedzy osobistej, co ugruntowuje separacje wiedzy naukowej i wiedzy osobistej;
b) pomija te zasoby wiedzy naukowej, ktére w najwigkszym stopniu mogtyby
przyczynic¢ sie do zblizenia do siebie obu rodzajow wiedzy (chodzi gléwnie o wie-
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dze z zakresu psychologii, ale tez o inny sposob przedstawiania wiedzy z zakresu
literaturoznawstwa, historii, wiedzy o sztuce); ¢) w procesie ksztalcenia nastepuje
coraz wigksza fragmentacja wiedzy naukowej, co utrudnia jej integrowanie z wie-
dza osobistg; d) wiedza zawarta w poszczegélnych przedmiotach szkolnych rézni
sie poziomem dostepnosci, czyli jest tatwiejsza albo trudniejsza do zrozumienia
przez uczniéw w zaleznosci od stopnia uksztaltowania poszczegélnych baz po-
znawczych (co prawdopodobnie decyduje o preferowaniu okreslonych przedmio-
tow nauczania — np. matematyki i fizyki, biologii i chemii, historii i jezyka ojczy-
stego); e) ksztaltuje wsrod uczniéw przekonanie, ze istniejaca wiedza naukowa
wyczerpuje mozliwoéci poznania rzeczywistosci i w ten sposob przestaje by¢ dla
nich interesujaca (,,my nie wiemy wszystkiego, ale inni to wiedzg”).

Teraz nadszed! czas na podsumowanie analizy problemu pozyskiwania
i ksztaltowania wiedzy w procesie rozwoju cztowieka. Po pierwsze, wykaza-
fem, Ze poczatki jej tworzenia si¢ mozna zlokalizowaé we wczesnodzieciecych
doswiadczeniach psychofizjologicznych, ktére odczuwane s3 jako powtarzajace
sie regularnie stany wlasnego ciata. Po drugie stwierdzitem, Ze ten rodzaj do-
$wiadczen moze ulatwia¢ odszukiwanie w $wiecie zewnetrznych takze pewnych
regularnych zaleznosci miedzy pojawiajacymi sie zmianami w $wiecie a wlasna
aktywnoscig mlodego cztowieka. Po trzecie, dziecko doswiadczajace otaczajacej
rzeczywistosci w postaci wyodrebnionych stanéw psychicznych utrwala w pa-
mieci te z nich, ktdre s3 najbardziej wyraziste w swej powtarzalnosci. Przyjmuje,
ze jest to moment, w ktérym dochodzi do przeksztalcenia si¢ stanéw psycho-
fizjologicznych w stany czysto psychiczne - subiektywnym odczuciom nie to-
warzyszg juz zmiany fizjologiczne organizmu. Po czwarte, nowe doswiadczenia
zyciowe moga by¢ niezgodne z doswiadczeniami wcze$niejszymi, co inicjuje ko-
niecznos$¢ weryfikacji posiadanej wiedzy osobistej. Powstaje wtedy nierozumie-
nie wzajemnych relacji czlowieka z otoczeniem. Subiektywnie wyraza si¢ ono
w rozny sposob - najczesciej jako odczuwany stan niepewnosci, zdumienie, za-
skoczenie, ale tez ciekawosci.

W zwigzku z powyzszg analizg chcialbym jasno wyrdzni¢ ten rodzaj wiedzy
naukowej, ktdra jest prezentowana uczniom (pdzniej takze studentom i innym
osobom dorostym doksztalcajacym sig), ale nie jest konfrontowana z ich osobista
wiedza. Mozna jg nazwa¢ naukowymi pogladami na temat okreslonego wycinka
rzeczywisto$ci. Poglad to fragment wiedzy spolecznej (przede wszystkim nauko-
wej) udostepniany ludziom przez wiarygodne zrédia zewnetrzne (nauczyciele,
ksigzki, mass media, otaczajace osoby). Ma on uzupetnia¢ (poszerzac i poglebiac)
zrozumienie $§wiata oparte na wiedzy osobistej. Z kolei ten ostatni rodzaj wiedzy
nie sklada si¢ z pogladéw, lecz z przekonan. Scharakteryzowalem je wczesniej,
podkreslajac, ze wchodzg one w sklad bezposrednich doswiadczen zyciowych,
ktore po uzyskaniu pewnego poziomu zrozumiatosci sg integrowane z innymi
doswiadczeniami i stanowig podstawe do organizowania wlasnej aktywnosci
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przez jednostki. Jak wida¢, istnieje zasadnicza réznica miedzy pogladami i prze-
konaniami. O pogladach mozna powiedzie¢, ze jest to wiedza, jaka posiadam,
ale z niej nie korzystam (wiedza ,,nie moja”). Przekonania to wiedza, z ktdrg si¢
utozsamiam, dzigki ktorej angazuje si¢ w okreslony sposob w realizacje wlasne-
go zycia i rozwigzywanie napotykanych probleméw (Chen 2001; Lin 2018). Nie
oznacza to, ze przekonania majg charakter pozanaukowy. Kazde z nich moze by¢
rezultatem zapoznania si¢ z odpowiednimi pogladami naukowymi. Chodzi tyl-
ko o to, zeby krytycznie je oceni¢ i uzna¢ za wartosciowe regulatory wlasnego
postepowania. Mowigc inaczej: wiedza osobista, poprzez ciagle wzbogacanie jej
o przekonania naukowe, powinna w koncu doprowadza¢ do zmiany praktycznej
dzialalnosci ludzi. Na dodatek ludzie korzystajacy z tej wiedzy powinni doj$¢ do
przekonania, ze zmodyfikowane dzialanie daje lepsze efekty w poréwnaniu do
dzialania wczesniejszego. Do szczegdtowej analizy konsekwencji wynikajacych
z zaproponowanego rozrdznienia pojeciowego powrdce w czwartym rozdziale
tego opracowania.

Napisalem wczedniej, ze wiedza osobista w wiekszym lub mniejszym stopniu
moze by¢ pomocna w przyjmowaniu wiedzy naukowej, ale z pewnoscia — wbrew
temu, co uwaza wielu badaczy tego problemu - nie moze ona w petni zastapic¢ do-
$wiadczenie skumulowane w wiedzy osobistej (Okon 1976). Dostarczanie wiedzy
naukowej co najwyzej sprawia, ze ludzie bedg odkrywac ograniczenia lub luki
poznawcze w posiadanej wiedzy - czyli odczujg, Ze nie wszystkie ich przekonania
moga by¢ wiarygodne i warto moze poglebi¢ ich poziom rozumienia przy wy-
korzystaniu posiadanych pogladéw naukowych (Seidel, Perencevich, Kett 2005).
Warto podkresli¢, ze poglady naukowe moga by¢ w wiekszym lub mniejszym stop-
niu spersonalizowane ze wzgledu na polaczenie ich z wiedzg osobistg. Oznacza to,
ze zapoznajac si¢ z nimi, traktujemy je jako przekonania posiadane przez inne
osoby (np. nauczycieli). Jednak moga miec¢ one tez charakter bezosobowy, czyli
nie s3 to przekonania konkretnych oséb (np. wiedza podrecznikowa). Prawdopo-
dobnie jest duza réznica w sposobie reagowania na luke poznawcza wytworzong
przez poglady spersonalizowane i niespersonalizowane. Na to w kazdym razie
wskazywalyby wyniki badan Daniela Bar-Tala (2000). Wykazat on, ze szczegélnie
w warunkach zagrozen istotna jest wspdlnota przekonan wewnatrzgrupowych, co
sprzyja umacnianiu poczucia tozsamosci psychospoleczne;j.

Dotychczasowy analize relacji zachodzacych miedzy wiedzg osobista (przeko-
naniami) i wiedzg naukowa (pogladami) chcialbym podsumowa¢ przy pomocy
schematu przedstawionego na rysunku 2.4. Uwypukla on istote psychologicznych
zrodet poznania naukowego, traktowanego jako: a) likwidowania rozpoznanych
luk w wiedzy osobistej oraz b) podejmowania aktywnosci w celu tworzenia nowe;j
wiedzy naukowej.
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Rysunek 2.4. Wspotoddzialywanie na siebie osobistych przekonan i spotecznych pogla-
déw naukowych

Zré6dto: opracowanie wlasne.

Powyzszy rysunek wymaga kilku objasnien. Pole czarne oznacza poznawana
rzeczywisto$¢. Wewnatrz niej znajduja si¢ trzy kola o réznym stopniu szarosci,
ktére oznaczaja wiedze osobistg o réznym poziomie zrozumialosci (oméwienie
jej znajduje sie w poczatkowej czesci tego rozdziatu). Jest tam takze czwarte, biale
koto, obrazujace ten rodzaj wiedzy osobistej, ktéry powstaje pod wplywem zapo-
znania z wiedzg naukowa. Na zewnatrz czarnego pola znajduje sie kilka biatych
pol, ktére majg przedstawia¢ wiedze o rzeczywistosci, gromadzong przez po-
szczegblne dyscypliny naukowe. Przy pomocy strzalek zaznaczytem — omdéwione
wczesniej — réznice we wzajemnych relacjach miedzy wiedza osobistg a wiedza
naukowg wytwarzanag przez te dyscypliny. Moze wiec by¢ tak, ze wiedza naukowa
jest zgodna z wiedzg osobistg, a wiec nie wprowadza w niej zmian i tylko zwieksza
jej wiarygodno$¢ (strzatki wychodzace z kota A i D). Moze réwniez wystepowac
sytuacja, gdy wiedza naukowa jest niezgodna z wiedzg osobistg, co prowadzi do
powstania luki poznawczej, ale jej uswiadomienie nie prowadzi do zmoderni-
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zowania wiedzy osobistej — ze wzgledu na duzag réznice miedzy nimi (strzatka
wychodzaca z kota B). Inny rodzaj relacji polega na zwigkszaniu aktywnosci po-
znawczej odbiorcy wiedzy, ktora pojawia sie w wyniku uswiadomienia sobie luki
w wiedzy osobistej i dgzenia do jej zlikwidowania (strzatki wychodzace z kota C
i z szarych kot oznaczajacych wiedze osobista). Wreszcie mozna wyrdzni¢ dwie
sytuacje, w ktorych istniejaca wiedza naukowa (stworzona przez jaka$ dyscyplineg
nauki) jest zupelnie nieznana jednostce (brak strzalki od kota E) albo jest przez
nig catkowicie niezrozumiala (strzatka do kota F).

Z punktu widzenia ksztaltowania umyslu naukowego najbardziej interesu-
jaca jest sytuacja, w ktérej dochodzi do przeciwstawienia sobie wiedzy osobistej
i naukowej (koto C). W warunkach edukacji szkolnej méwimy zwykle o niej, ze
nauczyciel thumaczy uczniowi przedstawiany poglad naukowy. Tlumaczenie to
polega na rozlozeniu tego pogladu na elementarne sktadniki - mozna je nazwac
pojeciami naukowymi. Nastepnie krok po kroku kieruje mysleniem ucznia w taki
sposob, aby przyblizy¢ mu kolejne zwigzki miedzy tymi skladnikami (Good, Bid-
dle, Goodson 1997). Uczen niejako nasladuje myslowo proces wnioskowania, jaki
werbalnie przeprowadza nauczyciel. W podobny sposéb odbywa sie przyswaja-
nie wiedzy naukowej z podrecznikéw, monografii naukowych, informacji uzy-
skiwanych ze srodkéw masowego przekazu. W tych przypadkach nie ma jednak
tlumaczacego nauczyciela. Wyrazone za pomocg tych srodkéw poglady nauko-
we, ich odbiorca musi tlumaczy¢ sobie samodzielnie. Proces ttumaczenia albo
autotlumaczenia wiedzy naukowej bedzie efektywny wtedy, gdy bedzie wzbu-
dzal ciekawo$¢ osoby uczacej sie. Ten stan psychiczny moze zwigksza¢ gotowosé
do przyjmowania nowych informacji o rzeczywistosci. Przede wszystkim jednak
przyczynia sie¢ do wykorzystywania wiedzy osobistej do rozumienia otrzymywa-
nej wiedzy naukowej oraz twdrczego jej rozwijania. To jest kluczowa sprawa dla
ksztaltowania umystu naukowego i nalezy jej poswiecic¢ szczegolna uwage.

2.4. Mechanizmy psychologiczne przekladu wiedzy naukowe;j
na wiedze osobista

Ksztalcenie szkolne skupia si¢ na: a) dostarczaniu dzieciom i mtodziezy pewnego
rodzaju mapy wiedzy naukowej, ktéra pozwala orientowac si¢ w jej zasobach; b)
stopniowym zwigkszaniu informacji naukowych o $wiecie (ujednoliconych dla
wszystkich), niezaleznie od zréznicowania wiedzy osobistej uczniow; ¢) ulatwia-
niu rozumienia przez uczniow prawidlowosci obowiazujacych w $wiecie (bez
uwzglednienia réznic w ich sprawnosci intelektualnej); d) przygotowaniu ich do
odkrywania nowej wiedzy, wynikajacej z integrowania wiadomosci zdobytych
w trakcie nauki szkolnej z wiedzg osobistg (Goldman, Bisanz 2002). Ta cz¢$¢ mlo-
dziezy, ktdra konczy edukacje na poziomie szkoly $redniej, w zasadzie poprzestaje
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na wiedzy uzyskanej w ramach powszechnego systemu edukacji. Ewentualnie -
zgodnie z hastem ,,nalezy ksztalci¢ sie przez cale zycie” - bedzie uzupelniato wy-
ksztalcenie na specjalistycznych kursach i szkoleniach zawodowych.

Inaczej jest z mlodzieza podejmujacy studia akademickie. Przede wszystkim
studenci wybieraja okreslony kierunek studiéw, co umozliwia dokladne zapo-
znanie si¢ z osiggnieciami naukowymi dyscypliny, ktéra skupia si¢ na badaniu
okreslonego fragmentu rzeczywistosci. Poniewaz kazda z tych dyscyplin dazy do
stworzenia w miare spojnego obrazu obiektu wlasnych badan, mozna oczekiwac,
ze studenci takze maja szans¢ poznania teorii naukowych (dobrze uzasadnionych
empirycznie), oferujacych catosciowy poglad na jakis fragment rzeczywistosci.
W przypadku nauk, ktére nie dysponuja powszechnie akceptowana wiedzg teo-
retyczng, sprawa jest trudniejsza. Jednak i w takich przypadkach dowiadujs sie,
jakie poglady teoretyczne s3 najbardziej wiarygodne, a tym samym mozna mie¢
do nich osobiscie najwieksze zaufanie. Dodam w tym miejscu, Ze przyjecie wiedzy
z jakiego$ obszaru nauki moze wywiera¢ wplyw na sposdéb spostrzegania i oce-
niania dorobku innych nauk (np. student psychologii ksztaltuje specyficzny sto-
sunek do wiedzy z zakresu psychiatrii, pedagogiki, genetyki, filozofii). Znacznie
istotniejsza jest inna wlasciwo$¢ zdobywania wiedzy naukowej przez studentéw.
Uzyskuja oni nowe informacje o rzeczywistosci na zajeciach dydaktycznych albo
poprzez czytanie ksigzek naukowych. Mozna przyja¢, ze wypowiedzi (ustne lub
pisemne) doswiadczonych badaczy ksztaltujg ich wiedz¢ naukowa. Jest to zu-
pelnie inna sytuacja niz opisany wczesniej przebieg nabywania wiedzy osobiste;.
Dzigki studiom mlodzi ludzie znacznie wigcej wiedza, co nie oznacza, ze wszyst-
ko, co wiedza, muszg rozumie¢ i akceptowaé (Lapidow, Walker 2022).

Na ten problem zwrdcil uwage juz w latach pie¢dziesigtych XX wieku William
G. Perry. Rozpoczat on wtedy badania nad rolg autorytetéw w ksztattowaniu oso-
bowosci uczniéw szkot srednich. W trakcie tychze badan szybko zorientowatl sie,
ze podzial uczniéw na akceptujacych i przeciwstawiajacych sie autorytetom jest
nadmiernym uproszczeniem. Poszerzyl wigc zakres zainteresowan badawczych
i skoncentrowal si¢ na poznaniu postaw uczniéw wobec wiedzy przekazywane;j
im w szkole (Moore 2002). Na podstawie pi¢tnastoletnich badan longitudinalnych
stwierdzil, ze uczniowie, a potem studenci postuguja si¢ wiedzg szkolng w sposéb
zréznicowany (Perry 1981). Jego zdaniem doswiadczenia edukacyjne uczniow
decyduja o postepie w postugiwaniu si¢ wiedza szkolna, co wyraza si¢ w posta-
ci charakterystycznego stanowiska wobec nauki i sposobu korzystania z wiedzy
naukowej. Perry wyréznil dziewie¢ stanowisk wobec poznawania $wiata za po-
srednictwem wiadomosci udostepnianych uczniom i studentom. Poniewaz tylko
pierwszych szes¢ stanowisk odnosi si¢ do wiedzy naukowej (pozostale trzy do-
tycza wiedzy moralnej), na nich chciatbym skupi¢ swoja uwage. Tworza je syste-
my pogladow, ktére okreslaja nature wiedzy, czyli jej geneze, granice mozliwosci
poznania, jej wiarygodnos¢ oraz uzyteczno$¢. Poglady te moga zmienia¢ si¢ od
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bardzo prostych (bierne stanowiska wobec wiedzy) do bardzo ztozonych (aktyw-
ne stanowiska wobec wiedzy). Nie oznacza to jednak, ze kazdy mlody czlowiek
studiujac, osigga maksimum wiasnych mozliwosci poznawczych. W przeprowa-
dzonych badaniach Perry wykazal, ze dla wielu uczniéw i studentéw wytworzenie
aktywnego stanowiska wobec wiedzy naukowej jest nieosiagalne.

Kolejne etapy przejscia przez przyjmowane stanowiska, z jakich mozna pozna-
wac $wiat, wymieniony badacz charakteryzuje w nastepujacy sposob.

Stanowisko absolutyzmu polega wedlug niego na przyjmowaniu pogladu, ze
wiedza, jaka dysponujemy, jest pewna i pelna. Posiadaja ja osoby, ktdre stanowia
dla nas autorytety (rodzice, nauczyciele) —znajace odpowiedzi na kazde nasze py-
tanie. Wystarczy tylko przyswaja¢ dostarczang wiedzg, jaka otrzymujemy w insty-
tucjach edukacyjnych, aby wiedzie¢ wszystko, co potrzebne w zyciu. Uczniowie
nie odczuwaja potrzeby weryfikowania posiadanej wiedzy, czyli prowadzenia dys-
kusji na jej temat. Szkoty $rednie i wyzsze s3 Zrédtem wiedzy pewnej i uzytecznej
- wszystko, czego sie tam dowiadujemy, trzeba tylko zapamietac.

Stanowisko dwoistosci z kolei polega na odkryciu, ze istniejg alternatywne
rodzaje wiedzy, ktore nie musza by¢ zgodne z wiedzg uzyskang od autorytetow,
bedacych niejako nos$nikami tradycyjnego myslenia o otaczajacym swiecie. Po-
wstajace w zwigzku z tym watpliwosci mozna likwidowa¢ prosto — wystarczy
pytac autorytety o sprawy niejasne i akceptowa¢ uzyskiwang od nich wiedze. Lu-
dzie zdaja sobie sprawe z tego, ze wiedza moze by¢ prawdziwa lub falszywa, czyli
dobra albo zla. Postuszenstwo autorytetom decyduje o tym, jaka wiedz¢ uznamy
za dobrg.

Stanowisko réznorodnosci natomiast polega na uznaniu pogladu, ze istnieja-
ca wiedza jest niewystarczajaca do pelnego poznania $wiata. Poniewaz prawda na
jego temat nie zostala jeszcze jednoznacznie ustalona, moga wspolistnie¢ rézne
opinie na ten sam temat. Trzeba jednak przyswajac t¢ wiedzg¢, mimo ze jest ona
tymczasowa. Uczymy sie jej bezkrytycznie ze wzgledu na oceny, jakie otrzymu-
jemy w instytucjach edukacyjnych, wiedzac jednoczesnie, ze nie jest to wiedza
pewna. Mlodziez potrafi wiec odréznia¢ wiedzg prawdziwg od falszywej (blednej)
i tymczasowo niepewne;.

Kolejne - stanowisko niezalezno$ci — tworzone jest z kolei pod wptywem od-
krycia, ze wiedza autorytetéw jest ograniczona i nie mozna na niej polega¢ cat-
kowicie. Do powstania tego stanowiska przyczynia si¢ czgsto presja samych auto-
rytetéw naukowych. Domagaja sie oni samodzielno$ci w dookreslaniu wlasnych
pogladow przez studentéw. Ci z kolei, po zapoznaniu si¢ z coraz wigkszym zakre-
sem wiedzy naukowej, muszg dokonac jej selekcji, czyli wybra¢ te jej fragmenty,
ktdre uznaja za bardziej wartosciowe od innych. W tym procesie istotne znaczenie
ma ocena wiarygodnos$ci wiedzy pod katem zastosowanych metod badawczych,
ale rownie wazne s3 prowadzone dyskusje z wykladowcami i innymi studentami.
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Stanowi to przetom w rozwoju poznawczym miodych ludzi. Polega on na osta-
tecznym zerwaniu z biernym przyswajaniem wiedzy naukowej i przejsciem do jej
samodzielnego wytwarzania.

Stanowisko relatywizmu z kolei sprowadza si¢ do pogladu, ze calo$¢ wiedzy
mozna uznac za wzglednie wiarygodna. Poszukiwanie pewnosci w pogladach na
$wiat oferowanych przez nauke nie zbliza nas do prawdy. Ludzie postugujg si¢
rézng wiedza na dany temat, mimo posiadania podobnego wyksztalcenia. Tym
samym nalezy uszanowa¢ poglady innych, ktére moga by¢ stuszne tak samo jak
nasze. O wiarygodnosci wiedzy mozna orzeka¢ tylko arbitralnie. Nauka nie jest
wystarczajacym kryterium rozstrzygania o prawdzie. W tej sytuacji jednostka
tworzy wlasny system wiedzy, ktorym kieruje si¢ w zyciu. W celu zredukowania
niepewnosci studenci starajg si¢ konfrontowa¢ wlasne poglady z pogladami in-
nych ludzi. Liczba 0s6b myslacych podobnie jest podstawowa forma uzasadnienia
stusznosci wlasnej wiedzy.

Wreszcie stanowisko kontekstowe — oznacza, ze korzystamy z wiedzy nauko-
wej w sposob wybidrczy, w zaleznosci od problemdw, ktdre rozwigzujemy. W tym
przypadku konfrontujemy ze sobg zgromadzone do$wiadczenia osobiste z wie-
dza naukows i, taczac je ze sobg, staramy si¢ dziata¢ bardziej efektywnie. Gdy
uznajemy, ze to dzialanie jest nieskuteczne, poszukujemy nowych informacji na-
ukowych, aby zwiekszy¢ efektywnos¢ rozwigzywania probleméw praktycznych.
Zdobywane w ten sposdb doswiadczenia sprawiajg jednak, ze czgsto natrafiamy
na wyjatki, ktére sa niezgodne z przewidywaniami wynikajacymi z posiadane;j
wiedzy. Moze to znieche¢ca¢ mtodych ludzi do nauki rozumianej jako zbiér uni-
wersalnych praw obowiazujacych w $wiecie. Tym samym moze pojawic si¢ ten-
dencja do ograniczania wlasnej aktywnosci poznawczej i koncentrowania jej wy-
tacznie na poszukiwaniu uzytecznych informacji naukowych, bez podejmowania
prob dochodzenia do syntez teoretycznych.

Trzy dalsze stanowiska mozna nazwa¢ stanowiskami poznawczo-etycznymi,
poniewaz zawarte w nich poglady znaczaco wykraczaja poza ustosunkowanie si¢
do samej nauki i koncentrujg si¢ na ludziach prowadzacych badania naukowe
oraz wykorzystujacych ich wyniki. Zdaniem Perryego nastgpuje teraz petna iden-
tyfikacja z wiedzg, ktdrg oni tworza i upowszechniaja. Méwigc inaczej: tworczosé
naukowa staje sie dla nich podstawa tworzenia wlasnej tozsamosci. Naukowiec
czuje sie zobowiagzany do wyjasniania i interpretowania zjawisk i procesow, kto-
re wywoluja w nim najwieksze watpliwoséci, a tym samym s3 one tymczasowo
niezrozumiale. Nie moze wiec uchyla¢ sie od podejmowania trudnych zagadnien
albo odklada¢ ich rozwigzanie na dalszg przyszlo$¢. Swoja prace badawcza na-
ukowiec powinien wykonywac z pelnym zaangazowaniem. Taka pozycja wymaga
z jednej strony duzej odwagi poznawczej, a z drugiej krytycznego stosunku wobec
wlasnych dokonan.
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Omowiona koncepcja przechodzenia z postawy biernej w przyswajaniu wie-
dzy naukowej w postawe aktywna pod wplywem edukacji szkolnej na poziomie
$rednim i wyzszym wzbudzita duze zainteresowanie wsrod psychologéw. Zacie-
kawienie to doprowadzilo do powstania specjalnego nurtu badan, ktéry ma swoja
nazwe — poznanie epistemologii osobistych ludzi. Liczne badania empiryczne
na ten temat mialy zweryfikowa¢ wiarygodno$¢ ustalen Perryego. Generalnie
potwierdzily one przemiany w sposobie korzystania z edukacji instytucjonalnej
przez mlodziez i dorostych, chociaz wystapily w nich pewne réznice interpreta-
cyjne odnosnie do liczby wyrdznianych stanowisk wobec wiedzy naukowej. Linda
Urman i Gene L. Roth (2010) przeprowadzili wnikliwg analize kilkunastu projek-
tow badawczych, w ktérych konfrontowane byly ze sobg koncepcje periodyzacji
zmieniajacego sie stosunku do wiedzy naukowej w okresie adolescencji. Wyni-
ka z niej, ze w trakcie edukacji uczniowie i studenci mogg przyjmowac poglady
w nastepujacych konstelacjach: a) realistycznej (wiedza naukowa jest uniwersal-
na, niezmienna i jednoznaczna, a wigc mozna jg przyjmowac bezkrytycznie i bez-
refleksyjnie); b) relatywistycznej (wiedza naukowa jest zmienna, ograniczona co
do wiarygodnosci i subiektywnie zréznicowana, a wiec nalezy probowac jg indy-
widualnie doskonali¢); c¢) kontekstowej (wiedza naukowa jest mniej lub bardziej
prawdopodobna, a jej zastosowania zalezg od kontekstu, w jakim si¢ jg stosuje,
a wiec trzeba ciggle nad nig dyskutowa¢ i wypracowywa¢ wspolne stanowisko).
Wymienieni badacze podkreslajg, ze pierwszg postawe mozna traktowac jako na-
iwng, a ostatnig jako dojrzalg i pozadang. Oznacza to, ze celem edukacji na pozio-
mie $rednim i wyzszym powinno by¢ takie organizowanie procesu nauczania, aby
kontekstowy sposdb postugiwania sie wiedza dominowal po ukonczeniu studidw.
Tak jednak nie jest. Badania empiryczne wskazujg, ze wéréd miodziezy studenc-
kiej dominuje bierny sposob przyswajania wiedzy naukowej (Kampa, Neumann,
Heitmann, Kremer 2016; Tsai, Ho, Liang, Lin 2011). Dlaczego tak si¢ dzieje?

Odpowiedz na powyzsze pytanie wydaje sie do$¢ prosta. Wystarczy odwotac
sie do opisanego w poprzednim rozdziale eksperckiego etapu rozwoju nauki, aby
uzmystowic sobie, ze aktualnie obowiazujacy system ksztalcenia akademickiego
preferuje przekazywanie wiedzy o utylitarnym charakterze. Chodzi o przekonanie
studentéw, ze w ich wyksztalceniu wazne jest przyswojenie informacji praktycz-
nych, ktére nie powinny budzi¢ jakichkolwiek watpliwosci, gdy beda je wyko-
rzystywali w rozwigzywaniu praktycznych problemoéw. Przy okazji warto zwro-
ci¢ uwage, ze do powyzszego sposobu myslenia o nauce dostosowane s3 réwniez
wspolczesne badania nad osobistymi epistemologiami. W tworzonych modelach
teoretycznych przeksztalcania sie postaw wobec wiedzy naukowej, pomijane sa
stanowiska, ktore Perry okreslat jako poznawczo- etyczne. Polegaja ona na doko-
naniu samodzielnego wyboru akceptowanych przez siebie, okreslonych pogladow
naukowych, przy jednoczesnej swiadomosci, ze jest ich znacznie wiecej (relaty-
wizm). Duzg rolg¢ w tym procesie odgrywa wiedza osobista. Jej udzial w procesie
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wyboru jest niezbedny do tego, aby ,,obce” (,nie moje”) poglady zostaly zinter-
nalizowane w sposdb, ktory gwarantuje pozbycie sie watpliwosci poznawczych,
zabezpiecza nas przed utratg wlasnej tozsamosci i pozwala na traktowanie wybra-
nych pogladéw za wlasne przekonania. Zdaniem Perryego poziom zaawansowa-
nia integracji wiedzy naukowej z wiedza osobista moze by¢ zrdznicowany wsréd
mlodych ludzi. Im ta integracja bedzie wigksza, tym bardziej wzrosna tworcze
mozliwo$ci powigkszania wlasnej wiedzy o nowe jej zasoby.

Chcialbym takze podkresli¢, ze wspolczesne badania nad osobistymi epi-
stemologiami calkowicie pomijaja problem mechanizméw poznawczych, ktore
uczestnicza w przemianie myslenia o wiedzy naukowej i korzystania z niej przez
mlodych ludzi. By¢ moze Perryego, a pozniej jego nastepcow, powstrzymywalo
przed psychologizacja wiedzy naukowej powszechnie przyjmowane zalozenie, ze
musi by¢ ona pozbawiona jakichkolwiek sktadnikéw subiektywnych. Uwazam, ze
taki wizerunek nauki obiektywnej mozna lansowac, jesli zalozymy, ze jej odbiorcy
przyjmuja bierng postawe wobec niej, czyli uczniowie szk6! podstawowych i §red-
nich beda ograniczali si¢ do utrwalania w pamieci tego, co przekazuja im nauczy-
ciele i podreczniki szkolne (ewentualnie czego dowiedzg si¢ z mass medidéw). M-
wiac inaczej: w kolejnych klasach uczniowie beda niczym gabki chtonaé w sposob
addytywny kolejne wiadomosci podawane przez nauczycieli, a ci beda wierzyli,
ze przekazane informacje utworzg jakas spdjna, zintegrowang catos¢ w umystach
mlodych ludzi. O ile mozna jeszcze przyjac taki poglad w odniesieniu do matych
dzieci, to trudno zgodzi¢ si¢ z nim w odniesieniu do miodziezy i 0séb dorostych.
Wezesniej wskazatem, ze na wyzszych etapach edukacji (czesciowo w szkotach
$rednich, a z pewnoscig na studiach) bierne przyswajanie wiedzy naukowej jest
niewystarczajace. Wtedy nastepuje konfrontacja wiadomosci szkolnych (nauko-
wych) z wiedzg osobista, a to wymaga zajecia aktywnego stanowiska w stosunku
do posiadanej wiedzy, czyli aktywnego poszukiwania nowych informacji nauko-
wych, a przede wszystkim faczenia ze soba obu rodzajéow wiedzy. Trudno wy-
obrazi¢ sobie, aby przeobrazenia dokonujace si¢ na tym etapie edukacji odbywaty
sie bez udzialu konkretnych proceséw i stanéw psychicznych, ktére posrednicza
w przetwarzaniu i integrowaniu ze sobg obu rodzajow wiedzy. W tej sytuacji po-
wracam do rozpoczetej wezedniej analizy mechanizméw psychologicznych, ktére
umozliwiaja wzajemne oddzialywanie wiedzy osobistej i naukowej. Zaznaczam,
ze w tej analizie bede konsekwentnie staral si¢ wykorzystywac przyjeta tutaj per-
spektywe badawczg, ktéra uwypukla znaczenie subiektywnych stanéw psychicz-
nych w przetwarzaniu wiedzy posiadanej i wiedzy nowej, uzyskiwanej w kontak-
cie z nauka.

By jak najlepiej uchwyci¢ réznice miedzy nabywaniem wiedzy osobistej i wie-
dzy naukowej, mozna wyobrazi¢ sobie dwie alternatywne sekwencje standw psy-

chicznych wystepujacych w obu procesach. W przypadku pierwszym kolejne
etapy tworzenia wiedzy s3 nastepujace: stan rzeczywistosci -> odtworzenie go
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w postaci subiektywnej -> przeksztalcenie w pojecie reprezentujgce doswiadcza-
ne wczesniej stany psychiczne -> mozliwos¢ wyrazenia uzyskanej wiedzy o rze-
czywistosci w formie stownej. Przeprowadzona analiza tego procesu pozwolita
mi wyodrebnié trzy tzw. bazy poznawcze, w ktérych gromadzona jest wiedza
osobista, pochodzaca z wlasnego ciata (baza introceptywna), z otoczenia (baza
ekologiczna) oraz umozliwiajgca wyrazanie wlasnych stanéw i przezy¢ psychicz-
nych (baza werbalno-sygnalizacyjna). W drugim przypadku cala sekwencja ma
odwrotny kierunek: wypowiedz jezykowa (mdwiona albo pisana) -> nadanie jej
znaczenia pojeciowego -> mozliwos¢ wytworzenia okreslonego stanu subiektyw-
nego -> odniesienie go do odpowiednich obiektéw rzeczywistosci i relacji mie-
dzy nimi. Kazdy z etapow tej sekwencji wymaga aktywnosci proceséw psychicz-
nych, ktore zapewnialyby przejmowanie wiedzy dostarczanej w szkole, ale tez
umozliwialyby jej laczenie z wiedzg osobistg. Przykladowo: slyszane albo odczy-
tywane zdania zawierajace okreslong tres¢ naukowa moga by¢ niezrozumiale ze
wzgledu na trudnosci w ich upojeciowieniu, a z kolei trudnosci w upojeciowie-
niu mogg wynika¢ z braku subiektywnych doswiadczen, ktore ulatwiatyby od-
niesienia stow do okreslonych stanéw rzeczywistosci. Kazdy rodzaj wiedzy musi
by¢ jako$ przeksztalcony, aby mogla z niej powsta¢ zrozumiata calos¢. W trakcie
studiow takg mozliwo$¢ stwarza dzialalno$¢ mlodziezy akademickiej w studenc-
kim ruchu naukowym, a takze przygotowanie pracy magisterskiej. Nie interesuje
mnie jednak analiza w tym miejscu tych konkretnych aktywno$ci poznawczych
studentéw. Sg one tylko dowodem na to, Ze pod wplywem stawianych zadan,
ktére wymagaja tworczego rozwiazania jakiego$ problemu badawczego, pojawia
sie szansa dalszego przekroczenia posiadanych mozliwosci rozwoju poznawcze-
go mlodych ludzi. Skupie si¢ natomiast na analizie ogdlnej tych proceséw i sta-
néw psychicznych, ktére umozliwiajg realizacje tego zadania, czyli omowie dal-
sze etapy rozwoju poznawczego, konsekwentnie nazywane przeze mnie bazami
poznawczymi.

Dla wspotczesnych psychologéw sprawa powiekszania wiedzy naukowej wy-
daje si¢ do$¢ jasna. Uwazaja oni, ze ludzie przyswajaja dostarczane im informacje
w procesie uczenia, przechowuja je w pamieci i tam nastepuje ich organizacja
w oparciu o okreslone algorytmy, co w koncu doprowadza do powstania nowej
poznawczej reprezentacji rzeczywistosci (Anderson 2006). Powyzszy mechanizm
uczenia sig¢ jest taki sam w nabywaniu wiedzy osobistej i naukowej. Dla wielu psy-
chologoéw istotng charakterystyka postepu w przyswajaniu nowej wiedzy jest tem-
po jej przyrostu. Oméwiony w poprzednim paragrafie problem edukacji szkolnej
wskazuje, ze mozna to tempo zwigksza¢ poprzez przekazywanie wiedzy naukowej
w sposdb, ktory ulatwia jej przyswajanie przez uczniéw. John R. Anderson (2006)
zaproponowal, aby proces ten nazwac inteligentnym nauczaniem i przedstawit
jego teoretyczny model, ktdry ilustruje wspotdzialanie pamigci i uczenia si¢ w na-
bywaniu nowych informacji z otoczenia. Przedstawiam go na rysunku 2.5.
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Rysunek 2.5. Model uczenia si¢ ACT* Andersona

Zrédlo: Anderson 2006, s. 33.

Warto podkresli¢, ze w powyzszym modelu kluczowe znaczenie ma pamieé
robocza. Wiedza zdobyta wczesniej (mozna jg traktowac jako wiedze osobista)
wykorzystywana zostaje wybidrczo w zaleznosci od problemu, jaki ujawnia sie
w trakcie interakeji jednostki ze srodowiskiem. W zwigzku z tym do pamieci ro-
boczej przekazywane sg potrzebne informacje z pamigci deklaratywnej, ktére na-
stepnie wykorzystujemy w trakcie rozwigzywania problemu. Zdaniem Andersona
uczymy si¢ zawsze rozwigzywania zadania i gdy dzialanie okaze si¢ skuteczne,
to wiedza zdobyta w czasie tej aktywnosci przekazywana jest zwrotnie poprzez
pamiec roboczg do pamieci deklaratywnej. Sprawnos¢ uczenia zalezy od akty-
wizacji calego systemu. Niemniej gléwna role petni tutaj pamig¢ robocza. Do niej
moga by¢ takze wprowadzane informacje naukowe, odpowiednio spreparowane
przez nauczycieli.

Wielu specjalistom zajmujacym si¢ nauczaniem propozycja Andersona wydaje
sie niewystarczajaca. Przykladowo Joachim Hoffmann (2009) zaznacza, ze nauka
szkolna jest procesem intencjonalnym i trudno wyjasni¢ uczenie si¢ bez uwzgled-
nienia dodatkowego czynnika, jaki stanowi antycypacja pozadanych rezultatéw
tej dzialalnosci — zdolno$¢ do ich przewidywania jest niezbedna w utrzymywaniu
kontroli nad przebiegiem procesu uczenia si¢. Czasem do wymienionych proce-
séw dodaje si¢ jeszcze uwage, ktora selekcjonuje informacje przekazywane z ze-
wnatrz oraz pomaga w ich porzadkowaniu w ramach reprezentacji poznawczej
(Thoma, Davidoft 2007). Daniel Walker (2023) podkresla, ze wzbogacanie wiedzy
odbywa sie pod wplywem presji spolecznej, ktéra wymusza na nas odrzucenie
wiedzy osobistej i calkowitego podporzadkowania ,,doskonalszej” wiedzy nauko-
wej. Méwi on wrecz o wymuszaniu postuszenstwa w tym zakresie przez autorytet
nauki. Takie usytuowanie wiedzy naukowej w umystach ludzi jest zgodne z domi-
nujacym obecnie eksperckim sposobem okreslania wiedzy naukowej (doskonata
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nauka to ta, ktora jest bardziej uzyteczna), a takze z preferowaniem funkcjonal-
nego podejscia do prowadzenia badan naukowych. Pisalem na ten temat szczegd-
fowo w poprzednim rozdziale i nie bede rozwijal krytyki powyzszego podejscia
metodologicznego. Warto jednak podkresli¢, Zze w ramach koncepcji uczenia si¢
trudno zrozumie¢ istote subiektywnego stanu rozumienia i zrozumienia, beda-
cego efektem procesu przeksztalcen, jakie dokonujg si¢ w wiedzy osobistej pod
wplywem dostarczanych ludziom informacji naukowych, jak réwniez sprawy wy-
korzystywania posiadanej wiedzy osobistej w uczeniu si¢ wiedzy naukowej. Nie
moze by¢ inaczej, poniewaz w tym podejsciu akcentuje si¢ funkcje uczenia sie,
a nie dostrzega si¢ jako$ciowej roznicy miedzy wymienionymi rodzajami przy-
swajanej wiedzy.

Zaproponowane w tym opracowaniu podejscie teoretyczne do badania po-
wyzszego zagadnienia jest zdecydowanie odmienne. Pozyskiwana wiedza to
efekt tresci tworzacych subiektywne stany psychiczne, ktére charakteryzuja si¢
réznym stopniem zrozumialosci. W odniesieniu do wiedzy osobistej sa to tresci
wynikajace z bezposrednich kontaktow czlowieka z otoczeniem. Ten rodzaj do-
$wiadczenia Wilfrid Sellars (2023) nazwatl wiedza naoczng, podkreslajac w ten
sposob, ze warunek jej powstania stanowi zmystowa rejestracja zdarzen, w jakich
uczestniczymy. Chodzi wiec o to, czego doswiadczamy przy pomocy wszystkich
zmystéw - nie tylko wzroku, ale takze stuchu, dotyku, wechu, smaku i introcepgji.
Za wymienionym badaczem mozna powiedzie¢, Ze wiedza naoczna jest zawsze
»zakotwiczona” albo zlokalizowana w okreslonym czasie i miejscu, odnosi si¢
wiec do konkretnych epizodéw zyciowych. Wiedza naukowa jest w zasadzie po-
zbawiona tego konkretnego odniesienia do zdarzen, jakie przytrafiajg si¢ ludziom
w ciagu zycia. Czlowiek otrzymuje jg niejako ,,z drugiej reki” w trakcie czytania
podrecznikéw akademickich albo stuchania wykladéw. W tej jej wlasciwosci -
moim zdaniem - tkwi podstawowy problem trudnosci powigzania jej z wiedza
osobista. Nalezy wiec zada¢ pytanie: co powinno zdarzy¢ si¢, aby mogto dojs¢ do
przezwyciezenia tej roznicy i zapewnienia w konsekwencji fatwego faczenia wie-
dzy naukowej z wiedzg osobistg albo, méwiac inaczej, co prowadziloby do prze-
ksztalcenia pogladéw naukowych w osobiste przekonania?

Na podstawie posiadanej wiedzy psychologicznej wydaje sie, Zze mozna wy-
korzysta¢ dwa pojecia, jako przydatne do wyjasnienia przebiegu wzbogacania
wiedzy osobistej o wiedz¢ naukowa. Pierwszy z nich to wyobraznia — ogdlnie
mowiac, jest to taki stan, w ktéorym dochodzi do utraty czasowego wymiaru za-
kotwiczenia do$wiadczen zyciowych. Kazdy czlowiek moze przywota¢ w wy-
obrazni wspomnienia tego, co przezyl, dzi¢ki niej moze tez modyfikowac ich
tre$¢, wreszcie moze wykorzystywac ja do tworzenia mozliwych do zaistnienia
zdarzen w przyszlosci. Drugie pojecie, do jakiego chcialbym si¢ odwotywa¢
w dalszej analizie, stanowi jezyk, traktowany jako nosnik tresci, ktére nie musza
posiada¢ jakiegokolwiek zakotwiczenia nie tylko w czasie, ale tez w przestrze-
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ni. Jezyk pelni wiele funkgji, a jedng z nich jest mozliwos¢ wypelniania stanow
psychicznych tresciami, ktdre nie majg zwiazku z konkretnymi doswiadczeniami
zyciowymi ludzi, lecz ze wzgledu na pozbawienie ich wymiaru czasowo-prze-
strzennego, ulatwione jest ich wnikanie w wiedz¢ osobistg, wzbogacanie jej oraz
przeksztalcanie. Zaréwno wyobraznieg, jak tez jezyk bede traktowal w tym opra-
cowaniu jako ,instrumenty psychiczne’, ktére umozliwiaja ludziom lepsze rozu-
mienie wiedzy naukowej o rzeczywistosci, a takze inne rozumienie siebie. Inaczej
rzecz formulujac: sg to dwie bazy poznawcze umozliwiajace integrowanie wiedzy
osobistej i naukowe;j.

W celu doktadnego okreslenia wlasnego stanowiska w pojmowaniu roli wy-
obrazni i jezyka w integrowaniu wiedzy osobistej i naukowej sprobuje skon-
frontowac je z rozpowszechnionymi w psychologii pogladami z tego zakresu,
a jednocze$nie polacze z wezesniejszymi ustaleniami na temat ksztaltowania sig
wiedzy osobistej. Jest to niezbedne, poniewaz w psychologii obu pojeciom naj-
czesciej nadaje si¢ funkcjonalne znaczenie (Antonietti, Liverta-Sempio, Mar-
chetti, Astington 2006; Lukasik 2008), ktére ma niewiele wspdlnego z przyjetym
w tym opracowaniu stanowisku subiektywistycznym. Przypomne dotychczasowe
ustalenia. Stwierdzilem mianowicie, ze punkt wyj$cia w procesie poznania to:
a) wyodrebnienie na poziomie psychicznym powtarzajacych si¢ odczuc cielesnych
oraz b) powstanie poczucia odrebnosci wlasnego ciala w stosunku do otoczenia.
Pierwszy ze sposobdéw poznania siebie zaktada, ze jednostka musi utrwala¢ do-
$wiadczane wezedniej stany psychofizjologiczne, aby méc rozpozna¢ podobien-
stwo do aktualnego odczucia. Poprzez wydobywane z pamigci wyobrazonych
odczu¢ somatycznych mozliwe jest oddzielenie od siebie stanéw psychicznych
od ich odpowiednikéw somatycznych. Te nowe, wyobrazeniowe tresci uzysku-
ja w stosunku do tych standéw niezaleznos¢, gdyz nie maja ani czasowego, ani
przestrzennego odpowiednika w realnosci biologicznej (Kimura 2014). Méwiac
doktadniej: wyobrazamy sobie wczesniejsze doswiadczenie cielesne, bez koniecz-
nosci pojawienia si¢ realnych zmian somatycznych w organizmie. Drugim efek-
tem poznawania siebie na poziomie psychofizjologicznym jest okreslenie przez
dziecko wlasnej pozycji w otaczajacym s$wiecie. Jak juz pisalem, umozliwia to
wyodrebnienie wlasnego ciala jako trwatego obiektu istniejacego w rzeczywisto-
$ci. Nic dziwnego, ze czlowiek postrzega siebie jako gléwny punkt odniesienia
w dalszym poznawaniu $wiata, co jest rownoznaczne z uznaniem wlasnego ciafa
za centrum rzeczywistosci, do ktérej odnoszone beda dalsze rezultaty poznawa-
nia $wiata. Wyodrebniane w nim kolejne obiekty bedg lokalizowane przestrzennie
i czasowo w stosunku do wlasnej pozycji zajmowanej w $wiecie (Maltzahn 1994).
Réwniez wszystkie doswiadczenia zwiazane z oddzialywaniem na otoczenie sa
utrwalane w taki egocentryczny sposob. Wyobraznia umozliwia wprowadzanie
zmian w tych relacjach. Dzigki niej dziecko moze niejako ,wyj$¢” poza wlasne
cialo, przedstawic je sobie z pozycji widza. W ten sposdb jest ono przygotowane

162



RozpziAr 11
ROZSZYFROWYWANIE UMYSLU NAUKOWEGO

do odbioru i przetwarzania informacji ze §wiata zewnetrznego, bez koniecznosci
odnoszenia ich do wlasnej osoby, a doktadniej — do czasu, w jakim uczestniczyto
w danym konkretnym zdarzeniu.

Szczegdlowa analiza pogladéw psychologéw zajmujacych sie wyobraznia
wskazuje, ze te stany psychiczne sg bardzo réznorodne. Przykladowo S.M. Kos-
slyn (1988) okresla wyobraznie jako przejsciowa reprezentacj¢ percepcyjna
wczesniejszej sytuacji, ktéra przechowywana jest w pamieci krotkotrwalej czlo-
wieka. Méwigc inaczej: stanowi ona forme psychicznego analogu w stosunku do
realnych zjawisk albo zdarzen, jakich osoba doswiadczyta i ktoérych tres¢ moze
odtworzy¢ bezposrednio po tym doswiadczeniu. Podobnie rozumie wyobraznig
Zenon W. Pylyshyn (2007), podkreslajac jednak, Ze jest to stan dynamiczny, pole-
gajacy: ,na symulowaniu aktéw percepcji pewnych rzeczywistych wydarzen, aby
doprowadzi¢ do takich ich przeksztalcen, jakie moglyby wystapi¢ w rzeczywisto-
$ci” (s. 367). Ta definicja wskazuje, ze wyobraznia nie polega tylko na umystowej
reprodukcji rzeczywistosci, ale tez na mozliwosci wprowadzania do niej pew-
nych modyfikacji. Zdaniem Pylyshyna material percepcyjny mozna rozpatrywa¢
w wymiarze jego przenikalnosci poznawczej. Pisze on: ,,0 jakiej$ funkcji mowi
sie, iz jest nieprzenikalna poznawczo, jezeli nie mozemy jej zmieni¢ w sposéb,
ktéry wykazuje spdjna relacje do znaczenia jej materiatu na wejsciu” (Pylyshyn
2007, s. 380). Moze to oznacza¢, ze wiedze¢ naukowa takze da si¢ rozpatrywac
w tym samym wymiarze. Bedzie ona przenikalna, jesli trafiajac do wyobrazni
ulegnie przeksztalceniu w taki sposdb, aby mozna jg wlaczy¢ w ramy wiedzy oso-
bistej; i odwrotnie — mozliwe jest takie modyfikowanie wiedzy osobistej w wy-
obrazni, aby dalo si¢ ja zintegrowa¢ w wiedza naukowa, czyli aby przeniknela do
niej. Uzupelniajac ten poglad, mozna za Edwardem J. Shobenem (1980) doda¢,
ze wyobraznia pozwala przenosi¢ wiedze wynikajacg z doswiadczanej sytuacji
w dowolne inne miejsce i w inny czas bez jej modyfikowania - co bedziemy od-
czuwali jako obrazowy powrét do tego, czego juz nie ma w naszym naocznym
doswiadczeniu.

Réznica miedzy ujeciem Kosslyna a Pylyshyna polega na traktowaniu wy-
obrazni przez pierwszego z badaczy jako odtwdrczej albo reprodukcyjnej, a przez
drugiego jako twdrczej, nazywanej tez kombinatoryczng. W sensie poznawczym
wyobraznia odtwdrcza wnosi niewiele nowego do wiedzy osobistej, co najwy-
zej jest pomocna w utrwalaniu przezytego doswiadczenia (Klinger 1980). Jednak
dzieki niej moze powsta¢ znacznie bardziej ztozona forma wyobrazni, ktdra jest
w stanie generowa¢ nowa wiedze¢ (Nasu 2014; Wygotski 2004). Jak moze do tego
dochodzi¢? Psychoanalitycy posuwaja sie bardzo daleko w interpretowaniu tego
procesu. Przyktadowo: Zygmunt Freud (1995) traktowal wyobraznie jako sym-
boliczny sposéb swiadomego ujawniania nie§wiadomych konfliktéw, niezbedny
do obrony wlasnego ego. Inni zwolennicy psychologii dynamicznej takze taczyli
wyobraznie w wiekszym stopniu ze stanami subiektywnymi albo wiedza o wcze-
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$niejszych traumatycznych doswiadczeniach osobistych niz z doswiadczeniami
pochodzacymi ze $wiata zewnetrznego (Jung 1997). Korzystajac z tego kierunku
myslenia o wyobrazni tworczej, Bert Bauman (1975) zaproponowal okreslenie jej
jako ,,tworczego stanu umyslowego, ktory pozwala wybidrczo wyczuli¢ czlowieka
na okres$lny rodzaj doswiadczen zyciowych, pozwalajacy na zaprezentowanie so-
bie czegos, co moze zaistnie¢ w przyszlosci” (s. 95).

Za poczatek pojawienia si¢ wyobrazen mozna uzna¢ przywolywanie wcze-
$niej doswiadczanych stanéw psychofizjologicznych, w sytuacjach gdy dochodzi
do zmian w funkcjonowaniu organizmu. Poprzez poréwnywania wczesniejszych
doswiadczen z aktualnym dos$wiadczaniem organizmu mozliwe jest okreslenie
regularnosci w wystepowaniu takich samych stanéw introceptywnych. Mozna
powiedzie¢, ze to pierwsza forma uzyskiwania wiedzy z udzialem stanéw wy-
obrazeniowych. Stopniowo material percepcyjny wykorzystywany przez wy-
obraznie ulega poszerzeniu. Nastepuje to, gdy dzieci zaczynaja interesowac si¢
$wiatem zewnetrznym i odkrywaja, ze niektdre jego sktadniki potrafig regularnie
wzbudza¢ stany psychofizjologiczne, czyli wplywaja na zmiany w organizmie,
ktdre sg rejestrowane na subiektywnym poziomie. Caly czas material percepcyj-
ny ogranicza mozliwo$ci wyobrazni — nie zawiera ona innych tresci niz te, ktére
byty przezyte wczedniej. Niemniej wiedza o §wiecie zewnetrznym jest trudniejsza
do zrozumienia niz wiedza o wewnetrznych stanach organizmu, ktéra nie musi
pokonywac jakiejkolwiek bariery przenikalnosci. Poza tym material percepcyjny
pochodzacy z otoczenia jest wigkszy i bardziej zréznicowany, a tym samym trud-
niej rozpozna¢ w nim okreslone regularnosci dotyczace wspoélzaleznosci mie-
dzy - jak moéwia psycholodzy - bodzcami zewnetrznymi i reakcjami organizmu.
W lepszym zrozumieniu tych powigzan niezbedne jest korzystanie z wyobraz-
ni. Dzieki niej dzieci uzyskuja mozliwo$¢ ,oderwania si¢” od bezposrednio do-
$wiadczanych danych percepcyjnych, a tym samym powstajg warunki do wyjscia
poza nie, w celu powiekszenia wlasnej wiedzy, czyli lepszego zrozumienia otacza-
jacego $wiata. Przykladowo dzieki niej mozemy reprodukowa¢ bryle budynku,
ktéry obserwowali$my uprzednio, ale tez mozemy twdrczo wyobrazi¢ sobie jego
wnetrze, mimo tego, ze nigdy nie bylimy w tym budynku (Pearson i inni 2013).
Ogolnie mozna stwierdzi, ze o ile wyobraznia reprodukcyjna jest nam dana, po-
niewaz odtwarza ona powtarzajace si¢ stany psychofizjologiczne, to o wyobrazni
tworczej mozna powiedzie¢, ze jest ona nam zadana. W ten sposéb tworzone
s3 podstawy do przyszlego wykorzystywania wyobrazni w celu faczenia wiedzy
osobistej i naukowe;.

Mozna przyjaé, ze wazng role w przechodzeniu od wyobrazni odtwodrczej do
wyobrazni twérczej u dzieci pelnia osoby doroste. Gléwnie rodzice i dziadkowie
dostarczajg im wiedzy fikcyjnej, zawartej w réznego rodzaju bajkach, basniach,
legendach, opowiesciach biblijnych, ktore stymuluja dzieci do fantazjowania, czyli
wyobrazania sobie zjawisk i zdarzen odbiegajacych catkowicie od otaczajacej rze-
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czywisto$ci. Im bardziej tres¢ tych opowiesci bedzie zaskakujgca i zdumiewajaca,
tym mocniej zostang rozbudzone zainteresowania poznawcze dzieci. Dgzenie do
zrozumienia rzeczy, ktérych nie mozna zrozumie¢ bez nadania im statusu nie-
rzeczywistej fikcji, bedzie pomocne w przyszlosci w jednoznacznym odrdznianiu
przez dzieci prawdy od fantazjowania (Martin, Sugarman 1999). Z punktu wi-
dzenia dziecka $wiat jawi si¢ teraz w sposob wieloznaczny. Zdaje sobie ono sprawe
z tego, ze wiedza o $wiecie moze mie¢ wigkszy zakres od tego, co ono spostrzega.
Pdzniej — w okresie adolescencji i dorostosci — fantazje przeksztalcajg sie w ma-
rzenia, ktdre takze beda mialy charakter mniej lub bardziej nierealistycznych wy-
obrazen dotyczacych wlasnej przyszlosci.

Dalsze doswiadczenia dzieci w postugiwaniu si¢ wyobraznig sprzyjaja odkry-
ciu pewnych regul, ktére okreslajg jej uzytecznos¢ w codziennym zyciu. Two-
rzenie wyobrazeniowych standéw psychicznych musi by¢ zgodne z rzeczywistym
porzadkiem fizycznym, jaki obowiazuje w $wiecie (odwolujac sie do podanego
wezesniej przyktadu, wyobrazone umeblowanie domu nie moze by¢ wieksze od
wielkos$ci samego budynku, w ktérym si¢ powinno znajdowac). Przypuszczal-
nie jednym z podstawowych sposobéw dzialania wyobrazni u dzieci moze by¢
przypisywanie $wiatu zewnetrznemu takich samych stanéw psychicznych, ktd-
re odczuwajg u siebie (animizm dziecigcy). Na przyklad epizod ogladania bu-
rzy z piorunami tlumaczy tym, ze niebo si¢ gniewa, a potkniecie si¢ o kamien
traktuje jako zlodliwo$¢ tegoz, wyrazajaca sie tym, ze ulokowal sie on akurat na
drodze dziecka. Na rzeczywisto$¢ zewnetrzng moze by¢ ,nakladana” warstwa
subiektywnego doswiadczenia, zwigzanego z odczuciami cielesnymi, w ktérych
wczesniej zostaly odkryte przez dziecko okreslone regularnosci (Langer 2000).
W ten sposob korzysta ono ze swojej wyobrazni, aby wytlumaczy¢ sobie to, czego
doswiadcza w kontakcie ze §wiatem zewnetrznym. W dalszym rozwoju dziecko
w coraz wigkszym zakresie poszerza wiedze¢ o $wiecie, dzigki postugiwaniu sie wy-
obraznig tworcza. Szczegolnie wazne dla coraz czestszego korzystania z tej formy
wyobrazni maja te epizody zyciowe, w ktorych prébuje ono aktywnie oddziaty-
wa¢ na otoczenie, ale jeszcze bez odczuwania skutkéw podejmowanego dziatania
(przyktadowo: ma niepowodzenia w utrzymywaniu réwnowagi w trakcie uczenia
sie chodzenia, glo$ny placz nie przyczynia si¢ do otrzymania zabawki, w bdjce
z rowiesnikiem okazuje si¢ stabszy i zostaje pokonany). Takie doswiadczenia (epi-
zody zyciowe) wrecz prowokuja do skorzystania z wyobrazni, aby przezy¢ cala sy-
tuacje jeszcze raz i znalez¢ wytlumaczenie wlasnych niepowodzen (Peters 2010).
Co wigcej: kolejny podobny epizod zakonczony sukcesem takze moze by¢ prowo-
kacja do wyobrazeniowej analizy sytuacji i wytlumaczenia réznych konsekwen-
cji wlasnych dzialan. W koncu - dzigki korzystaniu z wyobrazni twoérczej dzieci
zaczynaja obiektywizowac prawidlowosci obowiazujace w otaczajacym swiecie,
czyli zaczynajg rozumie¢ obowigzujace zaleznosci miedzy wilasng aktywnoscia
i pojawiajacymi si¢ odczuciami psychofizjologicznymi. Zdawanie sobie sprawy
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z istnienia zwigzkow czasowych miedzy subiektywnymi stanami i obiektywnymi
zdarzeniami jest kolejnym etapem przygotowania umystu dziecka do przyszlego
rozumienia wiedzy naukowe;j.

Przedstawiona linia rozumowania znajduje potwierdzenie w ciagle nielicznych
badaniach psychologéw kulturowych i srodowiskowych. Tania Zittoun i Frédéric
Cerchia (2013) zwracaja uwage, ze wyobrazni¢ tworcza mozna traktowac jako
tworzenie alternatywnego do$wiadczenia w stosunku do tego, ktére uzyskalismy
poprzez udzial w okre§lonym, realnym epizodzie Zyciowym. Korzystaja z tej moz-
liwosci nie tylko dzieci, ale tez dorosli. Tworzymy je, gdy zrywamy kontakt z te-
razniejszoscig. Wtedy nasze bycie w realnym $wiecie zostaje przerwane i w tym
czasie nastepuja proby potaczenia nowych doswiadczen ze zdobyta wczesniej wie-
dza osobista. Wymienieni badacze okreslajg ten mechanizm psychiczny jako petle
wyobrazeniowa. Uwazaja, Ze korzystamy z niej wtedy, gdy jednostka uczestniczy
w epizodzie, ktory przerywa cigglos¢ w rutynowym nastepstwie typowych epizo-
dow zyciowych. Odczuwamy to jako zakldcenie zycia, co subiektywnie doswiad-
czane jest jako stan zaskoczenia albo niepewnos$ci. Utworzona luka w ciagtosci
doswiadczen powoduje, ze przerwaniu ulega normalna aktywnos$¢ i nastepuja
proby wypelnienia jej przy pomocy wyobrazni. Chodzi o to, aby wiedza osobista
znow mogla tworzy¢ zrozumialg catos¢. W tym celu w wyobrazni wyprébowy-
wane s3 inne mozliwosci organizowania catosci wiedzy tak, aby nowe doswiad-
czenie stalo sie pasujacym elementem w jej calosci, co zapewni jej zrozumialos¢.
Na tym polega tworcza funkcja wyobrazni. Umozliwia ona odkrywanie nowych
mozliwo$ci rozumienia $wiata i siebie, a tym samym ustanawiania nowych relacji,
w jakie mozemy wej$¢ z otoczeniem.

Opisane dzialanie wyobrazni tworczej pozwala ttumaczy¢ zjawisko ,,wycho-
dzenia poza dostarczone informacje”. W stynnych eksperymentach Kohlera
(1925) nad tworczym rozwigzywaniem zadan przez szympansy przed podjeciem
skutecznego dzialania zawsze wystepowala faza przerwy w normalnych malpich
zabawach, zastygaly one w bezruchu, przestawaly sie interesowaé otoczeniem,
sprawialy wrazenie skupienia na sobie, a nie na polu percepcyjnym, ktdre tworzy-
to problem do rozwigzania (zawieszone wysoko pomarancze albo banany, skrzyn-
ki i kije bambusowe). Zdaniem Kohlera w tym czasie malpy probowaly stworzy¢
na poziomie wyobrazeniowym roézne mozliwe powigzania miedzy sktadnikami
pola percepcyjnego, a nastgpnie wybra¢ powiazanie wlasciwe, pozwalajace roz-
wigza¢ problem. Czy opisana sytuacja eksperymentalna nie przypomina dzia-
tania petli wyobrazeniowej? Takze w eksperymentach prowadzonych nad twor-
czym rozwigzywaniem probleméw przez dzieci stwierdzono podobne zjawisko
zastygniecia, polegajace na chwilowym wycofaniu si¢ z aktywnosci zewnetrznej.
Przykladowo: gdy mialy one zbudowac¢ jak najwyzsza figure ze sztywnych wio-
kien makaronu, po fazie schematycznych i powtarzajacych si¢ stereotypowych
dziatan, nastepowala przerwa w aktywnosci, a nastepnie dzieci nagle podejmo-
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waly sie rozwigzania zadania w nowy sposéb (Caldwell, Millen 2008). A oto jesz-
cze jeden przyklad, tym razem dotyczacy powstawania dziel malarskich. Rudolf
Arnheim (2011) zwraca uwage, ze ogladanie obrazu moze przebiega¢ w dwojaki
sposob — albo patrzymy na to, co widzimy (pospolite spojrzenie), albo staramy si¢
ujrze¢ wyobrazeniowo w nim réwniez to wszystko, co nie zostato wizualnie uwi-
docznione (np. tyt glowy osoby sportretowanej badz znajdujacy si¢ poza ramami
obrazu dalszy ciag pejzazu). Taki sposéb ogladania wymaga stanu kontempla-
¢ji, polegajacego na lgczeniu wyobrazni obserwatora z danymi percepcyjnymi,
co w sumie daje nowg jakos$¢ poznawcza (dwuwymiarowos¢ przeksztalcana jest
w tréjwymiarowos¢). Warto podkresli¢, ze petle wyobrazeniowe sa wykorzysty-
wane takze przez innych artystow (muzykow, poetow), dazacych do stworzenia
wlasnego, oryginalnego stylu wyrazu artystycznego. Mowiac ogolnie: wyobraznia
poszerza mozliwo$ci poznawcze dzieci w ten sposdb, ze utatwia oderwanie zycia
psychicznego od konkretnego miejsca i czasu - czyli pozwala na wyjscie poza tu
i teraz, otwiera wewnetrzny horyzont poznania tego, co jest na zewnatrz (Kimura
2014). Dzigki tej mozliwosci powstaja warunki do przygotowania sie na przyszly
odbior wiedzy naukowej i poszukiwania sposobow jej zrozumienia przy pomocy
wlasnej wyobrazni.

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na jeszcze inne cechy wyobrazni, kt6-
re mogg pomadc w jeszcze lepszym dookresleniu jej roli w ksztaltowaniu wiedzy
osobistej w taki sposdb, aby byla ona ,otwarta” na absorbcj¢ wiedzy naukowe;j.
Lew Semenowich Wygotski (2004) przyjmuje oczywistg tezg, Ze tworzenie si¢ wy-
obrazenn ma swoj poczatek w materiale spostrzezeniowym gromadzonym przez
dzieci. Potrafig one rozklada¢ doswiadczenia percepcyjne na elementarne sktad-
niki, z ktérych nastepnie tworza zupelnie nowe calosci. Poczatkowo te nowe wy-
obrazenia maja charakter fantazji. Wygotski podkresla role emocji pozytywnych
i negatywnych, pojawiajacych si¢ w sytuacjach trudnych, ktére prowokuja fanta-
zjowanie u dzieci. Fantazje dziecigce pomagaja w oddzieleniu si¢ od realnego zy-
cia i ,zamieszkaniu w $wiecie wlasnej wyobrazni’, co pozwala skutecznie radzi¢
sobie z niepowodzeniami Zyciowymi. Ten rodzaj wyobrazni Wygotski nazywat
wyobraznig wewnetrzng. Wraz z rozwojem dzieci przeksztalca si¢ ona w wyobraz-
nie zewnetrzng, czyli mozliwo$¢ odtwarzania wczesniej przezytych sytuacji. Do-
$wiadczenia zdobyte w kontaktach z otoczeniem pozwalajg niejako na przyblize-
nie wyobrazen do rzeczywistosci. Zwykle dzieci postuguja si¢ wyobraznig, gdy nie
potrafig dobrze zrozumie¢ sytuacji, w jakich si¢ znajduja. Przy jej pomocy moga
odtwarza¢ wielokrotnie wieloznaczne zdarzenia i nada¢ im okreslone znacze-
nia. Wyobraznia zewnetrzna osigga apogeum rozwojowe w okresie adolescencji
i zdaniem Wygotskiego Iaczy sie $cisle z osigganiem dojrzalodci seksualnej i emo-
cjami, jakie towarzysza temu procesowi. One s3 sita mobilizujaca do korzysta-
nia z wyobrazni w sposéb twdrczy. Mlodziez wyraza swoje wyobrazenia poprzez
podejmowanie aktywnosci artystycznej, charytatywnej, sportowej lub religijne;j.
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Dzigki niej rozbudza ona w sobie okreslone zainteresowania i tym samym wy-
znacza kierunek dalszego rozwoju psychicznego w dorostosci. Podkresle, ze takze
aktywno$¢ naukowa staje si¢ wyrazem dzialania twdrczej wyobrazni zewnetrzne;j.

Etienne Pelaprat i Michael Cole (2011) w szczegélny sposob uwypuklaja te
ostatnig funkcje wyobrazni. Ich zdaniem mozliwo$¢ wyobrazeniowego wybiega-
nia w przyszlo$¢ i formutowania przewidywan odno$nie do tego, co moze nas
spotka¢ w przysztym zyciu ma podstawowe znaczenie dla dobrego funkcjono-
wania ludzi dorostych. Do realizacji tej funkcji wyobrazni potrzebne jest jednak
przyjecie odpowiednio diugiej perspektywy czasowej. Im ona wigksza, tym fa-
twiej jest wypetnia¢ luki w do$wiadczeniu, ale przede wszystkim antycypowac
przyszte epizody zyciowe. Diuga perspektywa czasowa pozwala wyodrebnic¢ re-
gularnosci w zdobywanym doswiadczeniu, ktére moga by¢ niezauwazalne, gdy
korzystamy z danych uzyskanych w ciagu krotkiego odcinka czasu. Wymienieni
badacze powoluja si¢ na trudnosci w dzialaniu wyobrazni oséb gtuchoniewido-
mych. Korzystaja oni tylko z dotykowych danych percepcyjnych i nie majac do-
stepu do danych wzrokowych i stuchowych, nie moga utworzy¢ dtuzszej perspek-
tywy czasowej, co rzutuje na wyrazne oddzielenie siebie od otaczajacego $wiata.
W konsekwencji majg ograniczenia w tworzeniu wyobrazen odnoszacych sie do
przyszlosci.

Z kolei Fernando Quigua i Joshua W. Clegg (2015) podkreslaja, ze podstawo-
wa wlasno$cig wyobrazen jest doswiadczanie ich w sposéb pierwszoosobowy. Nie
chodzi tu o to, ze powstaja one w umysle, jako moje stany psychiczne. Wazniej-
sze jest to, Ze ja jestem centralnym sktadnikiem wyobrazen, w ktérych wyrazam
alternatywne wersje wlasnego zycia. Ulatwia to uzyskanie wigkszej elastycznosci
w organizowaniu wlasnego do$wiadczenia, a przede wszystkim wlaczenie samo-
$wiadomosci w kierowaniu swoimi wyobrazeniami. Latwo mozna zauwazy¢,
ze taki sposob postugiwania si¢ wyobraznig pozwala dzieciom na wzbogacanie
zycia psychicznego o intencjonalne stany psychiczne. Maja one mozliwo$¢ stwo-
rzenia wyobrazeniowych stanéw psychicznych, ktorych trescig beda oczekiwane
rezultaty wlasnych dzialan. To jest istotne poszerzenie mozliwosci poznawczych
czlowieka. Zdolnos¢ do celowego postugiwania si¢ wyobraznig pozwala przewi-
dywa¢ konsekwencje wlasnych dziatan przed ich wykonaniem. Zwykle jest tak, ze
musimy co$ zrobi¢, aby zdoby¢ odpowiednie doswiadczenia. Wyobraznia umoz-
liwia uzyskanie ich przed rzeczywistym dziataniem. Wiekszos¢ ludzi korzysta z tej
mozliwosci. Angela Eckhoft i Jennifer Urbach (2008) podaja, ze 89% ludzi postu-
guje si¢ wyobrazeniowg antycypacjg skutkéw wlasnych dziatan i na tej podstawie
dokonuje wyboru sposobu rozwigzywania réznych probleméw zyciowych. Z ko-
lei Davood G. Gozli (2020) dodaje, ze: ,Dzieki wyobrazni mozemy cofna¢ na-
sze myslenie wstecz i w ten sposob poszukiwaé btedow, gdy oczekiwane rezultaty
dzialania nie pojawity si¢” (s. 927). Ta mozliwos¢ korzystania z wyobrazni moze
mie¢ duze znaczenie w przyszlym zapoznawaniu si¢ z niezrozumialg wiedza na-
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ukowa, gdyz moze ulatwia¢ intencjonalne poszukiwanie sposobéw poszukiwania
nowych informacji na jej temat w wiedzy osobiste;.

Wspomniana wczesniej Tania Zittoun (2012) zwraca dodatkowo uwage na
znaczenie przyjmowania perspektywy pierwszoosobowej w tworzeniu wyobra-
zen. Jej zdaniem wyobrazanie sobie wlasnych do$wiadczen z przesziosci, pozwa-
la na zdystansowanie si¢ wobec nich. Cztowiek do§wiadcza ich w oderwaniu od
kontekstu realnych sytuacji zyciowych. Dzigki nim mamy mozliwo$¢ powtoérne-
go przezywania fragmentu wlasnego zycia ,,na niby”, co ulatwia pdzniejszg obiek-
tywizacje subiektywnych doswiadczen. Ten mechanizm psychologiczny wyglada
nastepujaco: wyobrazenia odnoszace si¢ do konkretnego miejsca i czasu moga
by¢ przenoszone do innych sytuacji (kontekstéw), w nowych warunkach pod-
legaja one czesciowej modyfikacji, pod wpltywem wielokrotnego wlaczania ich
w coraz to inne sytuacje. Tym samym z wyobrazen wyodrebnione sg te ich wia-
$ciwosci, ktore si¢ powtarzaja. Na tej podstawie nastepuje uogolnienie wyobraze-
niowych doswiadczen i przeksztalcenie ich w nowa wiedze osobista. Chce w tym
miejscu zauwazyc¢, ze przedstawiony przez Tanie Zittoun i Alexa Gillespie (2015)
mechanizm tworzenia wiedzy w oparciu o powtarzajace si¢ doswiadczenia zdoby-
te w réznych sytuacjach przypomina w duzym stopniu tworzenie wiedzy psycho-
fizjologicznej — oba procesy opieraja si¢ na powtarzaniu standéw subiektywnych,
wywolywanych badz przez procesy fizjologiczne, badz przez przebywanie jednost-
ki w réznych warunkach zewnetrznych. Poza wyobrazeniami odtwarzajacymi
wczesniejsze epizody Zyciowe (tzw. bliskie doswiadczenia) wymienieni badacze
wyrozniaja dodatkowo wyobrazenia integrujace, ktore lacza doswiadczenia bli-
skie (bezposrednie) z doswiadczeniami odleglymi (wczesniej doswiadczanymi),
a takze wyobrazenia intersubiektywne, bedgce potaczeniem doswiadczen osobi-
stych z do$wiadczeniami przekazywanymi przez innych ludzi (w bezposrednich
kontaktach albo wyrazonych w sztuce).

Prezentujac doé¢ szczegdtowo wybrane poglady psychologdéw na temat funkcji
pelnionej przez wyobrazni¢ w poznawaniu rzeczywistosci, mozna odnies¢ je do
podstawowego problemu, jaki interesuje mnie w tym rozdziale — utatwiania rozu-
mienia pogladéw naukowych i przygotowania do przeksztalcenia ich w osobiste
przekonania. W zwigzku z tym chciatbym jeszcze raz podkresli¢, ze rola wyobraz-
ni w przygotowaniu wiedzy osobistej do rozumienia wiedzy naukowej jest zlozo-
na i polega na tym, ze:

« wyobrazenia jako stany mentalne moga pojawia¢ si¢ w wyniku braku zro-
zumienia tresci zawartych w przekazywanej wiedzy naukowej (odczuwa-
nie luki poznawczej);

« wtakiej sytuacji dochodzi do odszukiwania w wiedzy osobistej takich do-
$wiadczen, ktore moglyby by¢ przydatne w przeformulowaniu pogladow
naukowych w osobiste przekonania;
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ulatwieniem w integrowaniu wiedzy naukowej z wiedza osobistg jest
przedstawianie tej ostatniej w formie wyobrazen, pozbawionych kontek-
stu przestrzennego, wystepujacego zawsze w bezposrednim doswiadcza-
niu rzeczywistos$ci;

proces przekfadu danych z poznania osobistego i naukowego mozna rozu-
mie¢ jako ciag kolejnych prob pokrywania (nakladania) otrzymywanych
informacji naukowych na rézne fragmenty doswiadczenia osobistego (za-
pamietane epizody), ktére moga by¢ dodatkowo modyfikowane w taki
sposob, aby zwiekszy¢ poziom rozumienia pogladéw naukowych;

subiektywne stany wyobrazeniowe pozwalaja na jednoczesne wypelnienie
ich zrozumialymi tre§ciami zawartymi w osobistych przekonaniach z nie-
zrozumialymi tre$ciami pogladéw naukowych i przetwarzaniem w wy-
obrazni jednych i drugich, az do uzyskania wzrostu poziomu rozumienia
wiedzy naukowej;

wyobraznia, jako ,instrument psychiczny” posredniczacy miedzy wiedza
osobistg i wiedza naukows, ma mozliwo$¢ integrowania obu rodzajow
wiedzy dzigki ,odrywaniu” doswiadczen osobistych (przezytych epizo-
dow) od kontekstu czasowego oraz przetwarzania ich w wymiarze pierw-
szoosobowym (co ulatwia przeksztalcenie pogladéw naukowych w osobi-
ste przekonania);

praca wyobrazni pomaga w wypelnianiu luki poznawczej powstalej w wy-
niku konfrontacji ze sobg obu rodzajéw wiedzy, poprzez zwigkszenie zro-
zumialosci dostarczonej wiedzy naukowej oraz powigkszenie dotychcza-
sowego poziomu rozumienia wiedzy osobistej;

brak wzrostu rozumienia pogladéw naukowych w oparciu o dziatanie wy-
obrazni uniemozliwia przeksztalcenie ich w osobiste przekonania, nato-
miast pojawienie si¢ odczucia, Ze praca ta przybliza nas do zrozumienia
pogladéw naukowych, moze sprzyja¢ wlaczeniu jezyka jako drugiego ,,in-
strumentu psychicznego’, ktdry takze ulatwia zrozumienie wiedzy nauko-
wej (Knoblauch 2014).

Ogodlnie stwierdzajac, na etapie ksztalcenia akademickiego mozna wykorzy-
stywa¢ wyobraznie do lepszego rozumienia wiedzy naukowej przez studentéw,
a takze do podejmowania prob tworzenia nowej wiedzy naukowej. Zdania nauko-
we, dla ktérych nie mozemy odnalez¢ odpowiednikéw w rzeczywistosci, nie sa
w stanie wywola¢ poczucia rozumienia tych zdan. Odwotania do wyobrazni moze
ulatwia¢ przezwycigzenie tej luki poznawczej (Petitmengin, Remillieux, Maqui-
-Ulansky 2018).

Po przedstawieniu wyobrazeniowej bazy poznawczej i jej roli w integrowa-
niu wiedzy osobistej z wiedzg naukowa przejde do omoéwienia bazy jezykowej,
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ktéra pelni t¢ samg funkgje, ale inaczej. Korzystanie z jezyka jest niezbedne do
przekazywania wiedzy naukowej w procesie mowienia lub pisania. To wszyscy
wiemy. Mniej wiadomo, jak dziala ten ,,instrument psychiczny” w przetwarzaniu
wiedzy naukowej (pogladow) w wiedze osobista (przekonania). Ten problem jest
jeszcze trudniejszy do rozwigzania niz problem wyobrazeniowego przetwarzania
wiedzy. Swiadcza o tym duze réznice zdan miedzy badaczami na temat relacji ,,je-
zyk — umysl”. Jezykoznawcy niechetnie akceptujg teze gloszaca, ze jezyk stanowi
tylko ,,instrument psychiczny”. Czesciej tacza go z kultura, a tym samym jest to
dla nich raczej ,instrument kulturowy”. Charles F. Hockett (1968) definiuje jezyk
jako: ,,ztozony system zwyczajow spolecznych [...], ktére nie maja bezposredniego
kontaktu ze $wiatem pozajezykowym, w ktérym rozgrywa si¢ proces mowienia”
(s. 159-160). Z kolei Bengt Sigurd (1975) pisze: ,,Jezyk jest systemem symbolow.
Jezyk stanowi polaczenie znaczenia (tres¢) i formy (wyrazenie, dzwieki lub pi-
smo)” (s. 19). Dodaje jednak, ze: ,,Plaszczyzna wyrazenia (dzwieki, litery) jest do-
stepna naszej obserwacji w calkiem inny sposob niz znaczenie, ktore przezywamy
wewnetrznie” (s. 19). Moze to znaczy¢, ze przynajmniej czeSciowo istnieje jakie$
powigzanie jezyka z zyciem psychicznym czlowieka. Wreszcie najwigkszy auto-
rytet w badaniu jezyka, Noam Chomsky (1977), przyjmuje, zZe przynajmniej ta
jego czes¢, ktorg nazywamy gramatyka, moze by¢ rozpatrywana jako jednostkowe
wyposazenie (biologiczna dyspozycja), z jakim przychodzimy na $wiat — chodzi
o wrodzone reguly gramatyczne, ktérych uzywamy w trakcie przyswajania wy-
tworu kultury, jakim jest jezyk. Ta biologiczna dyspozycja ufatwia szybkie opa-
nowanie postugiwania si¢ jezykiem, ktory zostal stworzony przez odpowiednia
kulture, w jakiej wychowuje si¢ czlowiek. Tworca teorii gramatyki generatywnej
pisze w jednej ze swoich ksigzek, ze jezyk powinien by¢ traktowany jako dosko-
naly twor kulturowy, ktéry: ,nie podlega takim gramatycznie nieistotnym uwa-
runkowaniom, jak ograniczono$¢ pamieci, rozproszenie uwagi, przerzuty uwagi
i zainteresowania oraz bledy (przypadkowe lub systematyczne)” (Chomsky 1982,
s. 15). Oznacza to, ze kazdy czlowiek, niezaleznie od posiadanych wtasciwosci
psychicznych, korzysta z uniwersalnego jezyka, ale robi to w sposéb specyficzny,
dostosowujac postugiwanie si¢ nim do wlasnych potrzeb komunikacyjnych. Za
Chomskim nalezy odréznic od siebie znajomosc¢ jezyka (kompetencje jezykowe)
i wykonanie jezykowe (wyrazenia jezykowe). Pierwsza forma jezykowa stanowi
potencjal komunikacyjny, dostepny dla wszystkich uzytkownikow jezyka, a druga
jest indywidualng mozliwoscig werbalizowania posiadanej wiedzy albo przyswa-
jania wiedzy zwerbalizowanej przez innych ludzi. Muszg¢ jednak jeszcze raz pod-
kresli¢, ze mimo docenienia zwigzku jezyka z indywidualnymi umystami ludzi,
dla jezykoznawcdéw jezyk ma zdecydowanie bardziej charakter ,,instrumentu kul-
turowego” niz ,,instrumentu psychicznego”

Lingwisci w sklad jezyka zaliczaja stownik (zbiér terminéw reprezentuja-
cych okreslone skfadniki rzeczywistosci), reguly gramatyczne (zasady, zgodnie
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z ktorymi stowa moga by¢ taczone ze sobg w zdania) oraz znaczenia wyrazen
jezykowych, ktére mozna generowaé w nieskonczonos¢, dzigki zestawianiu ze
sobg sléw w rdéznych konfiguracjach, zgodnych z obowiazujacymi regutami je-
zykowymi (Lyons 1984). Kazdy element stownika odnosi si¢ do odpowiedniego
obiektu (cechy, zjawiska, procesu) wyodrebnionego z rzeczywisto$ci. Mowi sie,
ze stowa prezentuja te rzeczywistos¢ i dzieki temu maja okreslone znaczenie.
O tym mechanizmie byta juz nowa, gdy wcze$niej charakteryzowalem werbalng
baze poznawczg. Jezyk daje jednak znacznie wigksze mozliwosci wypelniania
nowymi tresciami standéw psychicznych. Laczenie stéw ze soba pozwala dopre-
cyzowac sens ztozonych wyrazen jezykowych oraz poszerzy¢ mozliwosci zna-
czen nadawanych rzeczywistosci. Z tego wynika, ze dowiadujemy si¢ o rzeczy-
wistosci tyle, ile informacji na jej temat dostarcza nam jezyk. Nasze osobiste
doswiadczenie uzyskuje status wiedzy wtedy, gdy da si¢ je wyrazi¢ za pomoca
tego ,instrumentu kulturowego”. Poslugiwanie si¢ tym samym jezykiem umoz-
liwia przekazywanie informacji o istotnych sprawach wymagajacych porozu-
mienia miedzy ludzmi (Howe 2018). Ogdlnie méwigc: wsrdd jezykoznawcow
dominuje poglad, ze procesy poznawcze ludzi, a szczegélnie myslenie, sa od-
wzorowaniem prawidtowosci (regul) jezykowych, ktére z kolei odpowiada-
ja porzadkowi istniejacemu w rzeczywisto$ci. Z tego punktu widzenia wiedza
o $wiecie zawarta jest w jezyku, a nie w bezposrednim doswiadczeniu jednostek.
Twierdzenie to odnosi si¢ w takim samym stopniu do wiedzy osobistej, jak tez
do wiedzy naukowe;j.

Nie bede tutaj polemizowal z tym pogladem. Stwierdze tylko, ze wyklucza on
mozliwo$¢ rozumienia jezyka jako ,instrumentu psychicznego’, a tym samym
uniemozliwia analize roli jezyka w ksztaltowaniu wzajemnych relacji miedzy wie-
dza osobistg i wiedzg naukowa. Dla wigkszosci jezykoznawcdw nieistotne, a wiec
takze nierozréznialne s3 poglady i przekonania ludzi. Jedne i drugie majg status
wytworu kulturowego, ktére dostarczane sa ludziom w jezykowej formie. Takie
podejscie utrudnia rozwazanie odmiennosci migdzy denotacyjnymi i konotacyj-
nymi wypowiedziami jezykowymi, co oczywiscie uniemozliwia odréznianie od
siebie poznania osobistego i poznania naukowego. W pierwszym przypadku wy-
razenia jezykowe maja charakter nie tylko faktograficzny (denotacyjny), ale takze
pozwalaja przedstawi¢ wlasny stosunek do tych faktéw, co nazywane jest kono-
tacja wypowiedzi. W drugim przypadku wypowiedz jezykowa powinna by¢ po-
zbawiona wszelkich konotacji, czyli nie moze zawiera¢ jakichkolwiek osobistych
odniesien. Wprowadzenie ich do wypowiedzi traktuje si¢ jako brak obiektywizmu
naukowego. To samo mozna powiedzie¢ o zacieraniu réznic migdzy utrwalaniem
zdobywanej wiedzy w ramach pamieci autobiograficznej i pamigci semantyczne;j.
Wreszcie trudno jest — na podstawie przedstawionej koncepcji jezyka - zrozumiec
istote roznicy miedzy wiedzg zdobywana w ramach edukacji szkolnej i uzyskiwa-
nej poprzez bezposrednie, codzienne do$wiadczenia Zyciowe.
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Na marginesie dodam, Ze lingwistyczny sposdb pojmowania jezyka przypo-
mina w duzym stopniu sposéb rozumienia wiedzy naukowej przez metodologdw.
W obu przypadkach probuje sie te wytwory kulturowe uniezalezni¢ od jednost-
kowych umystéw ludzkich. Przyjmuje sig, ze tworzenie wiedzy naukowej, a takze
postugiwanie si¢ jezykiem wymaga respektowania obiektywnie istniejacych regut
(logicznych i jezykowych), ktére zapewniajg trafng rekonstrukcje rzeczywisto-
$ci. Zaréwno wypowiedzi jezykowe, jak i efekty dzialalnosci nauki uznawane sg
za produkty spoteczne, ktore umozliwiaja pojedynczym osobom uczestniczenie
w zyciu spolecznym dzigki temu, Ze s3 one wspdlne dla wszystkich. Poza tym
przedstawienie wiedzy naukowej w formie jezykowej oznacza, ze musi by¢ ona
zrozumiata dla osoby, ktéra ja w ten sposdb wyraza. Nie oznacza to jednak, ze
bedzie ona réwniez zrozumiata dla jej odbiorcy. Ten moze stara¢ si¢ ja zrozumieé
dzigki dodatkowym wskazéwkom jezykowym, odwolujacym sie do jego wiedzy
osobistej. A przeciez wielokrotnie stwierdzilem wczesniej, ze zrozumienie wiedzy
naukowej bez odwolania do wiedzy osobistej i konfrontowanie ich w ramach sta-
néw psychicznych (np. wyobrazeniowych) u jej odbiorcéw jest niemozliwe. M-
wigc inaczej: zastapienie ,aparatu psychicznego’, jakim jest jezyk, przez jezykowy
»aparat kulturowy” stwarza tylko pozory, ze ten wazny problem epistemologiczny
zostal rozwigzany.

Badania relacji, jakie zachodzg miedzy jezykiem i umystem, prowadzg tak-
ze filozofowie. Dla mnie sg one znacznie ciekawsze niz analizy jezykoznawcow,
poniewaz przynajmniej niektore z filozoficznych teorii bezposrednio odnosza
sie do problemu rdéznic w przyswajaniu wiedzy osobistej i wiedzy naukowej. Ty-
tutem przykladu chce odwota¢ si¢ do koncepcji Wilfrida Sellarsa (2023), ktora
jest w duzym stopniu zbiezna z kierunkiem myslenia zaproponowanym w tym
opracowaniu. Otdz wymieniony filozof uwaza, ze jezyk to system symboli, ktory
umozliwia wyrazenie tre$ci wypelniajacych nasze zycie psychiczne. Dokladniej
ujmujac: jest to narzedzie mnemoniczne (czyli psychiczne zwigzane z pamiecia),
pozwalajace przywola¢ dane zmystowe, ktdre zostaly utrwalone w doswiadcze-
niu w postaci subiektywnych odczuc i przezy¢. Dla Sellarsa jezyk jest rodzajem
wskazowek: ,ktorych zadaniem jest przypominaé nam, jakie «oznaczenie» danej
zmystowej wlasciwie bytoby polaczy¢ z jakimi innymi takimi «oznaczeniami»”
(s. 202), czyli pomaga on w kierowaniu procesem ,jawienia si¢” tresci psychicz-
nych, jakie przezywalismy wcze$niej. Oczywiscie stany psychiczne odwzorowuja
odpowiednie elementy $wiata fizycznego, ktére sg zrédlem danych zmystowych.
Warto zauwazy¢ zasadniczg odmienno$¢ w rozumieniu jezyka przez lingwi-
stow i Sellarsa. W pierwszym przypadku odnoszony jest on do rzeczywistosci,
a w drugim do jej percepcji. Postugujac si¢ terminologig Sellarsa, powiemy, ze
jezyk pozwala wyrazi¢ tzw. epizody wewnetrzne albo subiektywne impresje, jakie
odczuwajg pojedyncze osoby.

173



STANISEAW KOWALIK
WOKOL PSYCHOLOGII NAUKI

Ludzki umysl potrafi nie tylko rejestrowa¢ dane zmyslowe, ale rowniez je po-
rzadkowa¢. Zdaniem Sellarsa, rozpoznajac powtarzajace sie podobienstwa w da-
nych zmystowych, tworzymy z nich okreslone kategorie, do ktérych mozna zali-
czy¢ rozne obiekty rzeczywisto$ci posiadajace te same wlasciwosci. W ten sposéb
tworzona jest pojeciowa wiedza o rzeczywistosci. Ma ona charakter uogdlnien,
ktére réwniez mozna wyrazi¢ przy pomocy jezyka. W tym przypadku odzwier-
ciedla on tresci umystu, ktére nie odnosza si¢ bezposrednio do rzeczywistosci,
nie odtwarzaja jej, lecz konstruujg obraz swiata w sposéb abstrakcyjny. Dzieki
tej mozliwosci cztowiek ma do dyspozycji dwa rodzaje wiedzy o swiecie. Pierw-
szy rodzaj Sellars nazywa wiedza naoczng, a drugi wiedza naukows. Jak pisze on:
»leraz juz zdajemy sobie sprawe, ze mie¢ zdolnos$¢ do spostrzegania danego typu
rzeczy znaczy miec juz pojecie rzeczy tego typu i nie moc go wyjasnié, nie zas tak,
ze pojecie czego$ uzyskuje sie, poniewaz sie to co$ spostrzeglto” (s. 264). Z powyz-
szego cytatu wynika, ze jezyk reprezentujacy wiedze¢ naukows jest wymyslony po
to, aby lepiej pojmowaé (wyjasniac) swiat spostrzegany naocznie (bezposrednio)
albo lepiej rozumie¢ swiat rzeczywisty (posrednio). W tej sprawie jednak Sellars
nie wypowiada si¢ jednoznacznie — postuguje si¢ gléwnie metaforami. Zgodnie
z jedng z nich wymienione rodzaje wiedzy mozna przyréwna¢ do dwojga oczu,
ktdre, wspolpracujac ze soba, moga zapewnic widzenie stereoskopowe. Jednoocz-
ne widzenie - czyli korzystanie z jednego rodzaju wiedzy — nie daje takiej mozli-
wosci.

Chcialbym uzupetni¢ poglady Sellarsa, faczac je z kierunkiem analizy, prezen-
towanym w tym opracowaniu. Kluczowg sprawa jest dookreslenie relacji miedzy
subiektywnymi stanami psychicznymi a wyrazaniem ich przy pomocy jezyka.
Jak wczesniej zauwazylem, lingwisci przyjmuja zalozenie, Ze opanowanie jezy-
ka, bedacego nosnikiem wiedzy kulturowej, umozliwia powstawanie standéw psy-
chicznych. Sellars zaklada zaleznos¢ odwrotna - najpierw w umysle tworzona jest
wiedza pojeciowa (na podstawie subiektywnych doswiadczen), a potem poszuku-
jemy dla niej odpowiednich wyrazen jezykowych, ktére pozwolilyby utrwali¢ te
wiedze za pomocyg jezyka i zakomunikowac jg innym ludziom. Powyzszy poglad
wymaga jednak doprecyzowania psychologicznego. Chodzi przede wszystkim
o rozstrzygniecie, czy wiedze pojeciowa nalezy zaliczy¢ do subiektywnych stanow
psychicznych, czy jest ona zupelnie inng jakoscig naszego zycia psychicznego,
ktdra nalezaloby traktowac jako wczesniej zdobyte doswiadczenie Zyciowe, prze-
chowywane w odpowiednich bazach poznawczych.

Badania psychologéw zajmujacych si¢ rozwojem jezyka u dzieci pozwalaja
przyjaé, ze pojecia zastepuja konkretng tre$¢ subiektywnego stanu psychicznego,
czyli faktycznie same staja si¢ jego trescia. Roger Brown (1980) w badaniach po-
réwnawczych nad postugiwaniem sie réznymi jezykami ojczystymi przez dzieci
wykazal, Ze te same tresci psychiczne sg przez nie wyrazane inaczej za pomocg
jezyka, przy czym im starsze s dzieci, tym doktadno$¢ wypowiedzi jest wigksza.
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Wymieniony badacz dodaje jednoczesnie, ze istnieje korelacja miedzy wzrostem
posiadanej wiedzy przez dzieci a wzrostem diugosci ich wypowiedzi. Nie sa to
juz jednowyrazowe terminy werbalne o jakich byta mowa w poprzednim para-
grafie, ale zdania tworzone z wielu stéw wyrazajacych intencjonalne tresci skie-
rowane do innych ludzi. Judith Green (1977) uogoélnia ten poglad, podkreslajac,
ze postep w postugiwaniu sie jezykiem podporzadkowany jest funkcji seman-
tycznej. Jesli cztowiek ma bogatg wiedze, to musi jg wyrazi¢ jezykowo w bardziej
skomplikowany sposéb, uzywajac do tego bardziej zlozonych struktur grama-
tycznych. Powyzsze ustalenia mogg tylko posrednio sugerowac, ze istnieje zwia-
zek miedzy tresciami standéw psychicznych i opisywaniem ich za pomocg jezyka.
Nie wiemy jednak do konca, na czym polega ten przeklad. Mieczystaw Kreutz
(1995) pisze na ten temat tak: ,,gdy cztowiek mowi, zwykle proces ten nie przed-
stawia si¢ tak, ze najpierw mysli, co ma powiedzie¢, a potem to wyglasza, ale
réwnoczes$nie mysli i mowi. Swobodne przemawianie jest gtosnym mysleniem”
(s. 34). Liczne badania nad zeznaniami introspekcyjnymi potwierdzaja te teze,
chociaz réwnoczesnie zwracaja uwage, ze moze tez pojawic sie duza rozbiezno$é
miedzy faktycznymi stanami psychicznymi i ich stownymi opisami (Nisbett,
DeCamp Wilson 1995).

Z punktu widzenia przyswajania wiedzy naukowej mozna pytaé: czy stucha-
nie wykladu albo czytanie ksigzki naukowej jest rbwnoznaczne z powstawaniem
stanow subiektywnych, ktére zawierajg te same tresci, jakie zawarl w przekazie
ich nadawca? Nie znalaztem badan, ktére umozliwityby wprost odpowiedzie¢ na
to pytanie. Niemniej sa badania, ktére posrednio wzmacniaja stusznos¢ tezy, ze
ludzie potrafia przynajmniej retrospekcyjnie odtworzy¢ subiektywne stany psy-
chiczne. Swiadczg o tym badania nad odpowiedziami na pytania kwestionariu-
szowe, ktore dotycza odczu¢, przezy¢ albo ocen wlasnych stanéw psychicznych,
ktére wskazuja, ze badani - pod wplywem tego typu bodzcéw stownych - potrafia
rzetelnie odtworzy¢ te stany (Kreutz 1962). Réwniez badania nad recepcja litera-
tury picknej potwierdzaja powyzsza tez¢ — przy pomocy czytanego tekstu mozna
wywola¢ zmiany w stanach psychicznych. Przyktadowo: wspomniani juz Richard
E. Nisbett i Timothy DeCamp Wilson (1995) prosili badanych o odczytanie dra-
matycznego fragmentu pewnej powiesci, ktdry to fragment byt podzielony na trzy
cze$ci. Czes¢ z nich zapoznawala si¢ z calym fragmentem, a pozostali otrzymywali
do czytania jedng z dwdch skréconych wersji. Wniosek wynikajacy z tego badania
sformutowaé mozna nastepujaco: opis stowny zdarzenia jest w stanie wywolac
u ludzi silny stan emocjonalny, ktéry wzrasta wraz z wydluzaniem si¢ dramaturgii
opisywanego zdarzenia. W innym miejscu przedstawiam wiecej podobnych ba-
dan, ktore potwierdzaja powyzsza teze (Kowalik 2020).

Jesli teza gloszaca, ze przy pomocy zdan, mozna zapelnia¢ okreslong trescia
stany subiektywne, a tym samym wzbogaca¢ wiedze osobista ludzi, to warto za-
stanowic sig, w jaki sposdb moze by¢ przetwarzania wiedza naukowa dostarczana
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studentom wylacznie w formie jezykowej (zdaniowej). W celu rozwigzania tego
problemu proponuje wprowadzenie dodatkowej charakterystyki tych stanéw przy
pomocy pojecia zageszczenia poznawczego. Oznacza ono, ze stany psychiczne
moga zawiera¢ stosunkowo proste tresci, gdy beda one odtwarzaly réwnie proste
zdarzenia lub nie beda mialy zwigzku z innymi zdarzeniami. W takiej sytuacji
tatwo rozpozna¢ znaczenie tych stanow, bedg one zrozumiale ze wzgledu na mate
zageszczenie treSciowe. Takze ich opis przy pomocy jezyka nie powinien stwa-
rza¢ klopotu — mozna je wyrazi¢ przy pomocy pojedynczych stow. Zageszczo-
ne poznawczo stany subiektywne zawierajg duzo tresci, a tym samym trudniej
jest je przetworzy¢ w zrozumialg calo$¢. Aby nabraly one znaczenia, nalezy je
przetwarzaé poprzez: a) odrzucanie z subiektywnego do$wiadczenia informacji
zbednych (rozgeszczanie subiektywnego stanu); b) zdystansowanie si¢ do kon-
tekstu czasowo-przestrzennego (przedstawianie ich w sposéb wyobrazeniowy);
c) doprecyzowanie go poprzez wykorzystanie posiadanych poje¢ (wiedzy osobi-
stej); d) wykorzystywanie myslenia indukcyjnego w faczeniu nowych informacji
zawartych w zdaniach z posiadang wiedza osobistg. Uproszczone w ten sposéb
stany subiektywne staja si¢ nie tylko bardziej zrozumiate, ale tez mozemy je wyra-
zi¢ innym w postaci zdan. Dodam w tym miejscu, Ze uproszczenie subiektywnego
stanu psychicznego (nadanie mu charakteru jezykowego) czesto wywotuje wra-
zenie, ze nie jesteSmy w stanie precyzyjnie i w sposdb wyczerpujacy odtworzy¢
tego wszystkiego, co zawiera nasze subiektywne przezycie. Zdajemy sobie sprawe
z tych brakéw, gdy czytamy literackie opisy podobnych standéw (np. w poezji mi-
tosnej).

W literaturze psychologicznej znalazlem tylko jeden opis badan empirycz-
nych, ktéry potwierdza stusznos¢ przedstawionego mechanizmu wspétdziatania
wiedzy naocznej z wiedzg pojeciowa. Mark A. Thorton, Milena Rmus, Anisha
D. Vyas i Diana I. Tamir (2023) zajmowali si¢ przeksztalcaniem sig¢ serii stanow
psychicznych, gdzie stan wczesniejszy pozwalal przewidzied, jaki moze by¢ stan
nastepny. Mozna tez powiedzie¢, ze chodzilo o ustalenie, co powoduje, ze rosnie
prawdopodobienstwo pojawienia si¢ kolejnych stanéw w danej ich serii. Zdaniem
wymienionych badaczy obowigzuje w tym procesie tzw. logika przeksztalcania
sie subiektywnych doswiadczen zgodnie z podobienstwem poje¢, ktore wykorzy-
stywane s3 do opisu odczuwanych stanéw psychicznych. W badaniach ekspery-
mentalnych wykazali, ze pojecie reprezentujace dany stan subiektywny ,,wywolu-
je” kolejne pojecie ze wzgledu na jego podobienstwo do poprzedniego w trzech
aspektach: a) racjonalnosci/emocjonalnosci; b) waznosci/niewaznosci informa-
cyjnej (zwigzanej z procesem adaptacji); ¢) duzych/matych mozliwosci oddziaty-
wania na innych ludzi (co mozna interpretowac jako ich zrozumialo$¢ spoteczng).
Wymienieni badacze uwazaja, ze pojawianie si¢ kolejnych stanéw umystowych
mozna przewidzie¢ na podstawie poje¢, jakimi postuguja si¢ konkretni ludzie.
Im wigkszg posiadamy wiedzg¢ o nastgpujacych po sobie stanach umystowych,
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przedstawianych w formie poje¢, tym wigksza jest trafnos¢ naszych przewidywan
o tresciach standw przysztych, ale takze powigksza si¢ poziom rozumienia stanow
wczesniej doswiadczanych (Day 2005).

Wprowadzenie tresci tekstu naukowego do umystu studenta, jako subiektyw-
nego stanu, wywoluje znacznie wiecej probleméw z jego zrozumieniem niz zapo-
znanie sie z tekstem literackim. Aby poznac znaczenie tego pierwszego, nie wy-
starczy odwolac si¢ do wezesniejszych doswiadczen. Trzeba probowa¢ odwolywaé
sie do réznych fragmentéw wiedzy osobistej juz posiadanej, a przede wszystkim
wykorzystywac — omowione wczesniej — bazy poznawcze (poszukiwanie analogii,
korzystanie z metafor, wnioskowania, wyobrazen) i wyprébowywac ich przydat-
no$¢ w rozszyfrowywaniu niezrozumiatego tekstu. Przyjmuje, zZe wytwarzane sta-
ny subiektywne w takich sytuacjach charakteryzuja si¢ wyjatkowo duzym zagesz-
czeniem poznawczym. Je$li zdanie naukowe potraktujemy jako nosnik pewnego
pola semantycznego, ktére nie zawiera zbyt wielu zrozumialych treéci, to jednak
sam fakt pojawienia si¢ go w umysle prowokuje generowanie kolejnych pol se-
mantycznych, wywolywanych po to, aby naukowe pole semantyczne wypetnito
sie zrozumialg trescig. Prawdopodobnie proces ten polega na jego stopniowym
poszerzaniu znaczeniowym, aby nastepnie ograniczy¢ tre$¢ zdania naukowego do
tresci, jaka mu nadal okreslony badacz/naukowiec.

Dopowiem w tym miejscu, ze powyzsze stwierdzenia moga by¢ istotng wska-
z6wka dla wyktadowcow i autoréw ksigzek naukowych. Otéz tworzone przez nich
teksty beda tym bardziej zrozumiale dla studentéw, im wiecej bedzie w nich od-
niesienn do wiedzy naocznej. Naukowcy nie zawsze zdaja sobie sprawe z tej pra-
widlowosci. Korzystaja oni z naukowych kodéw jezykowych, ktdre sg zrozumiate
dla nich i egocentrycznie zaktadajg, ze inni ludzie potrafiag postugiwac si¢ nimi na
podobnym poziomie. Tym samym w przekazie wiedzy naukowej staraja si¢ nie
wykracza¢ poza pola semantyczne, ktérych wymaga precyzja komunikacji nauko-
wej. Gdy trzeba przekaza¢ innym nowa wiedze, ktéra wykracza poza doswiadcze-
nie osobiste, nalezy by¢ otwartym na to do$wiadczenie. Mysle, ze o to chodzito
Basilemu Bernsteinowi (1990), gdy wyrdznit dwa kody jezykowe: a) ograniczony
- cechujacy sie malym zréznicowaniem wypowiedzi jezykowych (w nauce cho-
dzi o specjalistyczng terminologie); b) rozwiniety — charakteryzujacy si¢ duzym
zroznicowaniem wypowiedzi, ze wzgledu na uwzglednianie w ich formulowaniu
doswiadczen innych ludzi, ktére moga by¢ inne od do$wiadczen wiasnych.

Z punktu widzenia dydaktyki akademickiej nauke mozna traktowac jako wy-
myslanie wyrazen jezykowych, ktére oznaczaja niedajace si¢ spostrzec naocznie
stany i procesy obecne w rzeczywistosci, a wigc takie, ktore sg niedostepne pozna-
niu zmystowemu. O ich istnieniu naukowcy dowiadujg sie¢ na dwa sposoby. Po
pierwsze, dzieki odpowiednio czulej aparaturze potrafig obserwowac niedostepne
zmyslom zjawiska fizyczne (np. nowe galaktyki) albo przyrodnicze (np. wirusy).
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Po drugie, mogg wnioskowac o istnieniu jaki$ standw lub proceséw posrednio, na
podstawie obserwowanych zmian wystepujacych w rzeczywistosci (np. istnienie
czarnych dziur we Wszechswiecie albo cech osobowosci u ludzi). Jest takze trzeci
sposéb tworzenia naukowych wyrazen jezykowych. Wynika on z koniecznosci
kategoryzowania elementow rzeczywistosci na podstawie posiadanych przez nie
wspolnych cech (np. wyrdznienie schizofrenii jako kategorii zaburzen psychicz-
nych albo wyréznienie sztuki renesansowej na podstawie charakterystycznych
wlasciwosci tworzonych w okreslonym czasie dziet malarskich albo architektury).
Porzadkowanie wiedzy o §wiecie w taki sposéb jest praktycznym sposobem opisu
wszystkich egzemplarzy nalezacych do danej kategorii. Tym samym ten rodzaj
wyrazen mozna uzna¢ za czgsciowo niedostepny dla poznania zmystowego.

Tak rozumiane wyrazenia jezykowe, jakimi postuguja sie¢ naukowcy, sa zwy-
kle niezrozumiate (albo zrozumiale w niewielkim stopniu) dla przecietnych lu-
dzi. Przykladowo nie bedg oni wiedzie¢, jak mozna rozumie¢ wyrazenie ,,17-hy-
droksykortykosteroidy”, ktore jest zrozumiale dla biochemikéw i lekarzy. Nawet
jesli dopowiedza oni nam, ze chodzi w tym przypadku o substancje wytwarza-
na przez kore nadnerczy w trakcie biosyntezy hormonéw nazywanej proce-
sem 17a-hydroksylazg. Stan umystowy, jaki powstanie u nich po przeczytaniu
albo uslyszeniu tego terminu, mogg oni wyrazi¢ stowami ,,Kompletnie nie rozu-
miem tego”. Moga tez zada¢ pytanie ,,Co to znaczy?”. Dopiero po zapoznaniu si¢
z podstawowymi pojeciami biochemicznymi okreslajacymi strukture i pelnione
funkcje w organizmie (otylo$¢) przez te substancje, mozemy uzyskac taka wiedze,
ktéra pozwoli zareagowa¢ na haslo ,,17-hydroksykortykosteroidy” pojawieniem
sie w umysle zrozumialych tresci, charakteryzujacych te substancje. Trzeba za-
uwazy¢, ze wywolana przez wyrazenie jezykowe tre$¢ psychiczna jest ,,oderwana”
catkowicie nie tylko od czasowego kontekstu (co umozliwiala wyobraznia), ale od
kontekstu przestrzennego (lokalizacji w okreslonym miejscu). Tak dtugo, jak diu-
go bedzie miala ona taki charakter, nalezy jg traktowa¢ jako poglad naukowy. Ma
ona charakter wiedzy nieosobistej, gdyz stanowi zbiér generalizacji i uogdlnien,
bez zwigzkow z wiedza osobista. Niemniej ta jej cecha (brak czasoprzestrzennej
lokalizacji) moze przyczyniac si¢ do tatwiejszego integrowania jej z wiedza osobi-
sta. Nawigzujac do podanego przykladu, powiemy, ze informacja o zwigzku mie-
dzy wydzielaniem 17-hydroksykortykosteroidéow i nadmierng waga ciala przy-
czynia si¢ do kontekstualizacji czasowo-przestrzennej pogladu o tej substancji
i wzbudza zainteresowanie poszerzeniem posiadanej wiedzy na ten temat. W tym
momencie nastepuje rozstrzygniecie w sprawie zasadniczej: czy poglad naukowy
zostanie przeksztalcony w przekonanie, czy tez szybko o nim zapomnimy.

Jak wynika z powyzszego wywodu, jezyk mozna traktowac jako ,,instrument
psychiczny”. Kazimierz Ajdukiewicz (1965) pisal, iz postugiwanie si¢ nim: ,,pole-
ga na pewnej mysli styszacego je osobnika, ktora si¢ w jego umysle splotta w jedno
z ustyszeniem tego wyrazenia. Mysl taka stanowi tez proces rozumienia wyraze-
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nia przez tego, ktory je wymawia, poniewaz wymawiajacy rowniez je styszy lub
inaczej percypuje” (s. 19-20). Ludzie wyksztalceni nie zdajg sobie zwykle sprawy
z tego, ze swoje dzialania opierajg na wiedzy, ktdra jest konglomeratem utworzo-
nym przez osobiste przekonania i naukowe poglady, przyswojone w procesie edu-
kacji i wlaczone w system wiedzy osobistej. Wskazujg na to badania psychologow
spotecznych nad procesami atrybucji, nad funkcjami pelnionymi przez samo-
$wiadomos¢ albo przewidywaniami odno$nie do postepowania ludzi na podsta-
wie posiadanych teorii umystu (Sinatra 2022). Przykltadowo: ludzie odwotuja sie
do wiedzy naukowej, aby wytlumaczy¢ powody dobrego lub ztego samopoczucia,
ogladaja w telewizji mapy pogody (rozklady wyzoéw i nizéw), by odpowiednio
ubrac si¢ przed wyjsciem z domu, doszukuja si¢ analogii miedzy zdarzeniami hi-
storycznymi i aktualng sytuacjg polityczng, chcac zmniejszy¢ poczucie niepewno-
$ci zyciowej. Czasem postuguja si¢ wiedza naukowa w celu uzasadnienia decyzji
albo wlasnych dziatan, ktére wykonali oni w sposéb spontaniczny i bezrefleksyj-
ny. Niestety w wymienionych ujeciach teoretycznych funkcje wiedzy naukowej
sprowadza si¢ do korygowania bledow w wiedzy osobistej, co mozna rozumiec¢
jako zastepowanie gorszej wiedzy przez wiedze lepsza (bardziej wiarygodng).
Niekiedy wspomina si¢ tez, Ze zapoznawanie si¢ z wiedzg naukowg skutkuje tzw.
rozdrobnieniem przekonan. Na ten sam temat ludzie maja podwojone przeko-
nania (naukowe i osobiste), ktdre wykorzystuja w zaleznosci od istniejacej sytu-
acji. W zwigzku z tym Nicolas Porot i Eric Mandelbaum (2021) sugeruja, ze glow-
na zasada organizujaca wiedzg osobistg — utrzymywanie jej spojnosci (zgodnosci
przekonan) - nie zawsze musi by¢ spetniona. Rozdrobnienie przekonan nie musi
by¢ formg radzenia sobie ze stanami psychicznymi, ktére maja charakter dyso-
nansu poznawczego. By¢ moze ich nadmiar oznacza, ze niektore z nich sg ciggle
pogladami, ktére nie do konca przeszly przez proces internalizacji.

Opisany wyzej mechanizm przeksztalcenia tych stanéw psychicznych w taki
sposob, aby moglo dos¢ do faczenia si¢ ze sobg pogladéw naukowych z posiada-
nymi przekonaniami ludzi (przeksztalcania pogladéw w przekonania w ramach
procesu rozgeszczania stanéw subiektywnych), mozna dodatkowo uzupelnic.
Odwotam si¢ przyktadowo do koncepcji ,kod-emocja”, opracowanej przez Ka-
zimierza Obuchowskiego (1970). Jedna z jej podstawowych tez glosi, ze dzigki je-
zykowi czlowiek: ,,pokonat w sferze poznania bariere czasu i przestrzeni, wyzwolit
sie od koniecznosci odwotywania si¢ za kazdym razem do konkretnego doswiad-
czenia w konkretnej rzeczywistosci, uzyskujac mozliwos¢ wyboru optymalnych
rozwigzan w stosunku do réznych mozliwych sytuacji, bez koniecznosci uprzed-
niego wyprobowywania ich w praktyce” (Obuchowski 2015, s. 47). W ten sposéb
jezyk stal sie¢ kodem hierarchicznym (abstrakcyjnym), co niewatpliwie przyczy-
nilo si¢ do tworzenia wiedzy naukowej. Poza tym kodem - zdaniem Obuchow-
skiego - ludzie postuguja si¢ kodem konkretnym, ktéry odpowiada mozliwosci
rejestrowania w formie jezykowej doswiadczen zdobytych w trakcie uczestnicze-
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nia w konkretnych epizodach zyciowych. Mozna tez powiedzie¢, ze kod ten daje
mozliwo$¢ utrwalania zdobytego materiatu percepcyjnego. Wreszcie majg oni do
dyspozyciji trzeci kod, nazwany polikonkretnym, ktérego charakterystyka wska-
zuje, Ze jego dzialanie mozna sprowadzi¢ do omoéwionej wczesniej wyobrazni.
Druga wazna teza sformutowana przez Obuchowskiego glosi, Ze: ,,emocja dodat-
nia sprzyja stosowaniu kodu hierarchicznego, emocja ujemna i silne pobudzenie
sprzyjaja stosowaniu kodu polikonkretnego [a jeszcze bardziej hierarchicznego
- przypis S.K.]. Kazdy kod jest idealnym narzedziem do wykonywania okreslo-
nych czynnosci, gdyz ksztattowaly sie one w toku ewolucji, a ewolucja nie toleruje
niesprawnych narzedzi przezycia” (s. 51-52). Ogoélnie mdéwigc, gtéwna ideg kon-
cepcji ,kod-emocja” jest poglad gloszacy, ze ludzka wiedza jest organizowana na
trzech poziomach jednoczesnie, a stany emocjonalne (pozytywne albo negatyw-
ne) wplywaja na wybor poziomu konkretnego, polikonkretnego albo hierarchicz-
nego, ktorym ludzie postuguja si¢ w sytuacjach, w jakich musza dziata¢.

Powyzsze twierdzenia chcialbym wykorzysta¢ w uzupelnieniu przedstawio-
nego tutaj stanowiska, ttumaczacego przyswajanie wiedzy naukowej w oparciu
o posiadana wiedze osobista. Co prawda Obuchowski nie zajmowal si¢ tym pro-
blemem, jednak mozna doszuka¢ si¢ analogii miedzy wyréznionymi przez niego
kodami a moja propozycja wyrdzniajaca trzy rodzaje tresci, ktérymi moga by¢
wypelnione subiektywne stany psychiczne — materialem percepcyjnym, wyobra-
zeniami oraz znaczeniami abstrakcyjnymi wywolywanymi za pomoca stownych
wyrazen naukowych. We wczes$niejszej analizie przyjatem - inaczej niz to zakfa-
dat Obuchowski - ze w celu zrozumienia pogladéw naukowych niezbedne jest
wypelnienie nimi stanu psychicznego, z jednoczesnym wprowadzeniem do nie-
go réznych doswiadczen osobistych. Zrozumienie abstrakcyjnej wiedzy nauko-
wej jest mozliwe dzieki wykorzystaniu wyobrazni, ktéra pozwala ,,naktada¢” na
niezrozumiale informacje naukowe rézne fragmenty wiedzy osobistej, tak dlugo,
az nie dojdzie do redukcji poczucia niepewnosci wywotanego niejasnoscia na-
ukowego przekazu. Wczesniej staralem si¢ wykazaé, ze niepewnos¢ stanowi stan
nieprzyjemny, ktoéry ludzie probuja ogranicza¢ poprzez intensyfikowanie aktyw-
nos$ci poznawczej. Teraz — inspirujac si¢ pogladami Obuchowskiego - dodam,
ze jest to pewnego rodzaju emocjonalne tto dla tresci zawierajacych si¢ w stanie
psychicznym, ktére wymusza albo utatwia zblizenie abstrakcyjnej wiedzy do bar-
dziej konkretnej wiedzy osobistej. Metaforycznie mozna powiedzie¢, ze emocje
negatywne dzialaja jak pole magnetyczne: przyciagaja tresci abstrakcyjne do tre-
$ci konkretnych, a tym samym wymuszajg przedstawianie tych pierwszych w spo-
sob maksymalnie ukonkretniony. W ten sposéb dochodzi do przekladu wiedzy
naukowej w wiedze osobista. Jedli przektad bedzie udany, czyli wiedza naukowa
stanie si¢ bardziej zrozumiata, wéwczas moze — zamiast niepewnosci — pojawic
sie ciekawo$¢. Ten pozytywny stan emocjonalny bedzie sprzyjal dominowaniu
tresci abstrakcyjnych (naukowych) nad tresciami konkretnymi (doswiadczeniem
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osobistym). Tym samym pojawi si¢ tendencja do przekladania wiedzy osobistej
na jezyk abstrakcji. Powiem ogdlnie, ze wyobrazeniowe stany psychiczne chcial-
bym traktowac jako fluktuacje tta emocjonalnego, ktére moze ukonkretnia¢ albo
uogodlnia¢ wiedze bedaca ich trescig. Jednoczesnie emocje moga by¢ traktowane
jako rodzaj wskazowek, ktore informuja o tym, czy zwigkszamy poziom rozumie-
nia wiedzy naukowej, czy nie robimy w tym zakresie jakiegokolwiek postepu.

Przedstawiony wyzej poglad, wyrazony za pomoca jezyka, chcialbym przed-
stawi¢ rowniez graficznie, aby stal si¢ on bardziej zrozumiaty poprzez zaktywizo-
wanie wyobrazni odbiorcéw (rysunek 2.6.).

Rysunek 2.6. Dochodzenie do zrozumienia wiedzy naukowej w ramach faczenia jej tresci
z wiedzg osobistg

Zré6dto: opracowanie wlasne.

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze na rysunku minusy oznaczaja negatywne tto emo-
cjonalne, ktére wywoluje tendencje do sprowadzania abstrakcyjnego materiatu
do konkretnej wiedzy osobistej (obnizenie gornej czesci sinusoidy). Z kolei plusy
oznaczajg pozytywne tlo emocjonalne, pojawiajace si¢ wraz ze wzrostem rozu-
mienia pogladu naukowego. Ta zmiana wywoluje tendencje odwrotng w stosunku
do poprzedniej — pojawia si¢ sklonno$¢ do przetwarzania konkretnej wiedzy oso-
bistej w wiedze bardziej abstrakcyjna (obnizenie dolnej czgéci sinusoidy). Obie
tendencje przyczyniaja si¢ do zrozumienia pogladéw naukowych dzigki wiacze-
niu ich do wiedzy osobistej przy udziale wyobrazni i wypowiedzi jezykowych.
Dodam jeszcze, ze koniec sinusoidy oznaczajacy zrozumienie wiedzy naukowe;j
zostal umieszczony ponizej maksymalnego poziomu. Przyjmuje, ze studenci - ta-
czac ze soba wiedze naukowa z wiedzg osobistg, nie zawsze dochodzg do idealne-
go poziomu zrozumienia tre$ci zawartych w wiedzy teoretyczne;j.

Opisany proces przeksztalcania pogladéw naukowych w osobiste przekonania
moze doprowadzi¢ do popelniania licznych bledéw poznawczych. Po pierwsze,
wynikajg one z dazenia do mozliwie szybkiego zrozumienia tekstéw naukowych.
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W takich sytuacjach studenci zadowalajg si¢ tworzeniem stanéw psychicznych,
ktoére wskazuja, ze istnieja jakie$ analogie migdzy elementami wiedzy naukowej
i wiedzy osobistej lub przy pomocy metafor uzyskuja wrazenie, ze wiedza nauko-
wa stala si¢ dla nich bardziej zrozumiata (pozorna komplementarnos¢). Dla nich
rozpoczety dopiero proces zapoznawania si¢ z wiedza naukowa konczy sie przed-
wczesnie. W konsekwencji dochodzi do powierzchownego zrozumienia tekstu
naukowego i uznania, ze nic wigcej on nie zawiera. Po drugie, bledy poznawcze
mogag takze polega¢ na eklektycznym laczeniu ze sobg teoretycznych pogladow
naukowych, ktére s3 niezgodne ze sobag. Mdéwiac inaczej: rozumiemy z osobna
kazda koncepcje teoretyczng, ale nie dostrzegamy zasadniczych réznic miedzy
nimi, jesli chodzi o proponowany sposéb odtwarzania przez nie badanej rzeczy-
wistodci (wycinkowa komplementarnos$¢). W takiej sytuacji wiemy duzo o zgro-
madzonej wiedzy naukowej, rozumiemy rézne fragmenty tej wiedzy, ale rezygnu-
jemy z jej ewaluacji i wyboru fragmentéw najbardziej wiarygodnych. Wreszcie
po trzecie, bltedy poznawcze moga by¢ popelniane w sytuacji, gdy sita retoryczna
tekstu naukowego jest na tyle duza, ze ulegamy jej i akceptujemy zawarte w nim
tresci bezrefleksyjnie (rozmyta komplementarno$¢). W tych przypadkach nasza
uwaga w wiekszym stopniu koncentruje si¢ na charyzmatycznie wyglaszanym
wyklfadzie, a mniej interesuje nas jego tresciowa zawarto$¢. To samo mozna po-
wiedzie¢ o atrakcyjnie napisanych podrecznikach naukowych, ktérych autorami
s popularni badacze. Uznanie otrzymywanej wiedzy uzaleznione jest nie tylko
od jej wiarygodnodci, ale takze od sposobow, jakimi zostaje ona przekazana.

Chcialbym w tym miejscu poglebi¢ omawiany problem, odwolujac si¢ do
pogladéw Immanuela Kanta (2001). Wyr6znit on trzy gtéwne bledy popelnia-
ne przez naukowcow, ktore moga blokowac rozwoj wiedzy naukowej. Nazywat je
bledami: a) apodyktycznosci, b) bezkrytycznosci i ¢) braku sceptycyzmu. Pierw-
szy z nich polega na bezwzglednym narzucaniu wlasnych pogladéw naukowych
innym i tworzeniu zludzenia, ze w tych pogladach nie ma brakéw, a takze wy-
kluczona jest mozliwos¢ alternatywnego myslenia o problemie. Kant napisal na
ten temat tak: ,Doswiadczenie poucza nas niewatpliwie o tym, co istnieje, lecz
nie o tym, Ze cos, co istnieje, nie moze by¢ wcale inne” (s. 552). Drugi btad pole-
ga na obojetno$ci wobec sytuacji, w ktdrej pojawia si¢ niezgodnos¢ w pogladach
naukowych, a takze na braku czujnosci w zwigzku z wykrywaniem bledow we
wlasnych pogladach (samokrytycyzm). Zdaniem Kanta wyraza si¢ on w unikaniu
jakichkolwiek polemik naukowych: ,,Przez polemiczne uzywanie czystego rozu-
mu rozumiem obrone jego twierdzen przeciw ich dogmatycznym zaprzeczeniom”
(s. 555). Trzeci blad - chyba najbardziej istotny — polega na zatraceniu postawy
nieufnosci w stosunku do wszelkich wynikéw naszego poznania. Ufno$¢ odno-
$nie do gromadzonych wynikéw badan utrudnia odnajdywanie w nich bledow,
a takze uniemozliwia okreslenie miejsc, w ktdrych moze nastgpi¢ poszerzenie
granic naszego poznania. ,Rozum musi we wszystkich swych przedsiewzigciach
sam poddac siebie krytyce i nie moze przez zaden zakaz uczyni¢ uszczerbku jej
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wolnosci, nie szkodzgc sobie samemu i nie $ciggajac na siebie szkodliwych podej-
rzen” (s. 555). Zdaniem Kanta utrzymywanie niezaleznosci myslenia, krytycyzmu
i sceptycyzmu sg jedynym sposobem ochrony przed dogmatycznym mysleniem
w nauce, dazeniem do ciaglego uzupelniania posiadanej wiedzy i dochodzenia
do zwigkszania jej pewnosci poprzez prowadzenie sporéw, dyskusji oraz polemik
naukowych (Schefeld 2012).

Ostrzezenia Kanta upowazniaja do wyrdznienia kolejnej — juz ostatniej — bazy
poznawczej, ktéra tworzg mlodzi ludzie w czasie studiow akademickich. Bede ja
okreslal jako baze przedsigbiorcza, poniewaz to okreslenie dobrze oddaje dziala-
nia poznawcze, podejmowane przez nich w celu ostatecznego zintegrowania wie-
dzy osobistej z wiedzg naukowa. W jakim$ stopniu przypomina ona aktywno$¢
biznesowa. O ile jednak w tej ostatniej chodzi o pomnazanie doébr materialnych,
to w przypadku przedsiebiorczosci poznawczej chodzi o pomnazanie, dzieki
osobistemu zaangazowaniu studentéw, wiarygodnej wiedzy, ktdra jest zdobywa-
na w sposob zaplanowany, w celu efektywnego identyfikowania i rozwigzywania
probleméw poznawczych i praktycznych (Cox, Lortie, Castrogiovanni 2018).
Dzialanie tego typu wymaga zawsze duzej ostroznosci. Tak wigc mieszczg sig
w przedsiebiorczosci poznawczej wyrdznione przez Kanta cechy poznania — kry-
tycyzm i sceptycyzm. Jednoczesnie jednak poznawcze dzialanie przedsigbiorcze
zawsze wigze si¢ z ryzykiem, poniewaz polega na przekraczaniu granicy miedzy
wiedzg i niewiedzg. Niewatpliwie do tego potrzebna jest niezalezno$¢ myslenia,
odejscie od rutynowych czynnosci poznawczych, o czym takze wspominal Kant.
W sumie baz¢ przedsiebiorcza tworzy zbiér w miare spojnych pogladéw teore-
tycznych, dotyczacych tego fragmentu rzeczywistosci, z ktérym zapoznawal sie
mlody cztowiek na wybranym kierunku studiéw. Moze do nich naleze¢ wybrana
- jedna z wielu - tzw. teorii naukowych o duzym zasiegu (np. w psychologii: psy-
choanaliza, behawioryzm, kognitywizm, fenomenologia) albo skonstruowana sa-
modzielnie orientacja teoretyczna. Wazne jest jedno — utworzenie tej bazy powin-
no opierac si¢ na przekonaniu, ze wybrana teoria naukowa w najwyzszym stopniu
jest zgodna z posiadang wiedzg osobistg, co jest rwnoznaczne z uznaniem jej za
najbardziej wiarygodna podstawe do dalszego poszerzania rozumienia rzeczywi-
stodci. Przedsiebiorcze poznanie naukowe to ciagly, niekonczacy sie proces, ktory
skutkuje powiekszaniem si¢ naszej wiedzy o rzeczywistosci, tworzac ostatecznie
$wiatopoglad naukowy. Dodam, ze tworzenie tej bazy jest niemozliwe bez inten-
cjonalnej aktywnosci poznawczej jednostki, ktéra chce celowo powigkszy¢ zasoby
posiadanej wiedzy.

Niewatpliwie instrumentem poznawczym umozliwiajacym powiekszanie po-
siadanych zasobow wiedzy jest wnioskowanie dedukcyjne. Zwykle okresla si¢
ten proces poznawczy jako rodzaj rozumowania, ktéry pozwala na wyjasnienie
lub przewidzenie okreslonego stanu rzeczywistosci poprzez odwolanie si¢ do
odkrytych i uzasadnionych naukowo twierdzen, ktére wchodza w sktad wiedzy
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teoretycznej. Jak pisze Popper (1977): ,,Poda¢ przyczynowe wyjasnienie jakiego$
wydarzenia to tyle, co wydedukowac¢ zdanie opisujace owo wydarzenie postugujac
sie jako przestankami dedukcji jednym lub wiecej prawem uniwersalnym, wraz
z pewnymi zdaniami jednostkowym - warunkami poczatkowymi” (s. 53-54).
Oczywiscie zdaje sobie sprawe z tego, ze znaczenie nadane przez Poppera po-
jeciu ,,prawo uniwersalne” (jako jednemu ze sktadnikéw teorii naukowej) rézni
sie zasadniczo od przyjetego w tym opracowaniu subiektywistycznego znacze-
nia przypisanego temu pojeciu. Uwazam jednak, ze istnieje duze powinowactwo
miedzy powszechnie obowigzujacg prawidtowoscia, wyrazong w postaci pogla-
du naukowego (to jest wersja popperowska), a jednostkowym rozpoznaniem tej
prawidlowosci i uznaniem jej we wlasnym przekonaniu za wysoce prawdopo-
dobng. Z punktu widzenia psychologii trudno sobie wyobrazi¢ sytuacje, w ktorej
odkrycie i udowodnienie istnienia prawa uniwersalnego nie bytoby poprzedzone
przypuszczeniem, ze taka prawidtowos¢ moze obowigzywaé w swiecie. Jedno jest
pewne - dedukgcja jako generator wiedzy ukonkretnionej, a wiec zblizajacej nas do
wiedzy osobistej, pozwala na nieograniczone poszerzanie wiedzy o rzeczywistosci
(Popper 1996).

Baza przedsigbiorcza, rozumiana jako indywidualnie zaakceptowana teoria na-
ukowa oraz mozliwo$¢ postugiwania si¢ wnioskowaniem dedukcyjnym w oparciu
o posiadang wiedze teoretyczna, umozliwia tworzenie nowej wiedzy. Efekt tego
procesu jest jednak trudny do przewidzenia. Patrzac na ten problem z perspek-
tywy psychologicznej, mozna oczekiwa¢ zaspokojenia ludzkiej ciekawosci $wiata.
Moze jednak by¢ odwrotnie - pod wplywem nowej wiedzy pojawia si¢ nowe znaki
zapytania, ktére odnosza si¢ do wiarygodnosci poznania, relacji wiedzy osobistej
(w tym takze ideologicznej) i wydedukowanych hipotez na temat fadu obowia-
zujacego w $wiecie oraz stopnia pewnosci wytworzonej wiedzy. Mozna przyjac¢,
ze istnieje pewna granica tolerancji na poziom chaosu, jaki moze pojawic sig
w posiadanej wiedzy, ktora zostanie wzbogacona o nowe skladniki. W takiej sy-
tuacji pojawi si¢ koniecznos¢ przeorganizowania calosci wlasnych przekonan.
Oznacza to, ze dotychczasowe rozumienie otoczenia, ale takze siebie, musi by¢
zmienione. Jak pisze Jack Mezirow (2000), ta przemiana polega na: ,,przeksztalce-
niu dotychczasowego ukladu odniesienia (oznaczajacego perspektywe poznawcza
albo akceptowana teorig, ktora pozwala nam lepiej rozumiec §wiat) w taki sposéb,
aby zmiany te umozIliwiaty objecie calosci posiadanych doswiadczen zyciowych,
a jednoczesnie gwarantowaly otwarto$¢ na przyjecie nowych doswiadczen oraz
umozliwialy emocjonalne ustosunkowanie si¢ do nich, co w konsekwencji po-
winno umozliwia¢ formulowanie bardziej adekwatnych (prawdziwych) pogla-
doéw i opinii, dobrze uzasadniajacych podejmowane dziatania” (s. 7-8). Dazenie
do dokonania takiej przemiany jest gléwnym impulsem do pojawienia si¢ takich
subiektywnych stanéw psychicznych, ktére moga doprowadzi¢ do nowatorskich
odkry¢ naukowych.
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2.5. Odkrycie naukowe
jako przetwarzanie wiedzy osobistej w wiedz¢ naukowa

Czym jest odkrycie naukowe? Na tak postawione pytanie byly udzielane zréz-
nicowane odpowiedzi. Galileusz sformulowal jedna z najbardziej ogdlnych
okreslen na ten temat, piszac: ,Natura zorganizowala si¢ w okreslony sposdb,
a pozniej stworzyta ludzki umyst, aby moégt on odkrywac te organizacje” (podano
za Boundry, Vlerick, Edis 2020, s. 17). Z tego wynika, ze calo$¢ wiedzy nauko-
wej o naturze jest sumg odkry¢ naukowych. Co jednak zrobi¢ z wiedzg o jezy-
ku, o dziejach jakiego$ narodu, o sztuce? Mozna uznad, ze jest to czgs¢ natury,
ktorej prawidlowosci odkrywamy (tak sadza na przyklad socjobiolodzy), albo
mozna potraktowac ja jako skladniki kultury, bedacej czym$ innym niz natura
(wowczas tej wiedzy nie mozna byloby traktowac jako wiedzy naukowej), albo
tez trzeba uzna¢, ze to jaka$ inna wiedza naukowa, réznigca si¢ zasadniczo od
wiedzy o naturze. Ernest Nagel (1970) doprecyzowuje interesujace mnie poje-
cie. Jego zdaniem: ,nauki daza do odkrycia i sformulowania w ogdlnych termi-
nach warunkdw, w jakich zachodza zdarzenia réznego typu, przy czym ustalenie
takich warunkow determinujacych jest wyjasnieniem odpowiednich zdarzen”
(s. 13). W jego ujeciu odkryciem naukowym byloby wigc wyjasnienie okreslo-
nych faktow (zjawisk, zdarzen) poprzez ustalenie czynnikoéw, ktore je wytwarza-
ja. Ta propozycja eksponuje znaczenie badan empirycznych w dochodzeniu do
odkry¢. Zatem jesli potrafimy wyjasnia¢ zjawiska i procesy zachodzace w $wiecie
fizycznym, biologicznym i spoleczno-kulturowym, to mozna moéwi¢ o odkry-
ciach. Nagel dobrze wie, ze moze to by¢ trudne, a nawet nieprawdopodobne dla
wielu nauk. Z tego powodu przyjmuje, ze odkryciem naukowym moga by¢ takze
empiryczne ustalenia dotyczace wspolzaleznosci miedzy réznymi zjawiskami.
Wystarczy wiec zebra¢ odpowiednig liczbe danych i korelowac¢ je ze sobg tak dtu-
go, az jaka$ zaleznos¢ okaze sie istotna statystycznie. Czy jednak na tym maja
polega¢ odkrycia w nauce? Jeszcze inaczej, ale ciagle niejasno wypowiada si¢ na
ten temat Karl R. Popper (1977). Jego zdaniem powstaja one w umystach ludzi,
ale: ,Jezeli rekonstruowaé mielibySmy procesy, zachodzace w trakcie rozbudze-
nia i sfabniecia inspiracji, wowczas nie zgodzilbym si¢ na przyjecie [racjonalnej
- przypis S.K.] rekonstrukgji jako zadania logiki wiedzy. Procesami tego typu
zajmuje si¢ psychologia empiryczna” (s. 32). Dodaje on, ze ostatecznie o tym,
ze wiedza ma charakter naukowy, decyduje empiryczne uzasadnienie tych in-
spiracji. Jak wida¢, Popper odrdznia wyraznie kontekst odkrycia od kontekstu
uzasadnienia. Jednak dla niego nowy pomyst (rozbudzona inspiracja) nie jest
jeszcze odkryciem. Tak samo uzasadnieniem nie sg jakiekolwiek badania. Musza
one by¢ zgodne z ustalonymi zasadami, charakteryzujacymi stosowang metode
naukowa. A wiec to uzasadnienie wiedzy ostatecznie decyduje o uznaniu jakiej$
zaleznosci (a moze wylacznie zaleznosci przyczynowo-skutkowej) za odkrycie
naukowe. Trudno jednak méwic¢ o uzasadnianiu pomystow, jesli ich nie posia-
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damy. Punktem wyjscia do tworzenia wiedzy naukowej jest jaka$ propozycja
zapelnienia luki w naszym poznaniu, taka mianowicie, ktéra umozliwialaby em-
piryczna jej weryfikacje. Odkrycie moze odnosic si¢ do nowych obiektow rzeczy-
wisto$ci, nieznanych wczesniej ich wlasnosci, przebiegu proceséw i ich przyczyn
(Whewell 1996).

W tym opracowaniu odkrycie naukowe bede rozumial jako umystowe wy-
twarzanie pomystow, ktore — po dokonaniu ich empirycznej weryfikacji - moga
w przysztosci wzbogaci¢ albo zmieni¢ wiedze naukowa na jaki$§ temat. Inaczej
moéwigc: odkrycie polega na wymyslaniu réznych odpowiedzi na pytania, jakie
musimy sformufowa¢, gdy posiadana wiedza jest niewystarczajaca do zrozumie-
nia/wyjasnienia badanej rzeczywistosci. Chodzi oczywiscie o etap procesu ba-
dawczego tradycyjne zwany kontekstem odkrycia naukowego. Tym problemem
psychologia interesowala si¢ od poczatkéw swego istnienia. Warto jednak pod-
kresli¢, ze robita to niejako przy okazji prowadzenia badan nad mysleniem twor-
czym, uczeniem sie, rozumieniem i rozumowaniem (Gobar 1968; Johnson-Laird
2006; Nersessian 2009; Sternberg, Lubart 1999).

Chyba najpopularniejszym podejsciem do wyjasnienia odkry¢ naukowych
jest potraktowanie ich jako rezultatu rozwigzywania problemu. Zgodnie z tym,
co pisza Peter H. Lindsay i Donald A. Norman (1984), problem stanowi na tyle
niejasna sytuacja, ze cztowiek nie potrafi przewidzie¢, jakie postepowanie zagwa-
rantuje mu realizacje jego zamiaréw (celu dzialania). Posiadana wiedza, ktdra
wymienieni psycholodzy nazywaja reprezentacja wewnetrzng tejze sytuacji, oka-
zuje si¢ nieprzydatna w takim przypadku. Wéwczas mozna skorzysta¢ z my$lenia
polegajacego na: ,umystowym symulowaniu calego scenariusza danej sytuacji,
stawiania hipotez dotyczacych nowych mozliwosci oraz manipulowania nimi
za pomocg symboli” (s. 499). Poszukiwanie wlasciwego rozwigzania problemu
moze przebiega¢ w rézny sposob. Lindsay i Norman przyjmuja, ze najbardziej
skutecznym jest stosowanie strategii nazwanej analizg srodkow-celow. Polega
ona na podzieleniu celu na podcele oraz ustalenie ich hierarchii, pod wzgledem
wagi kazdego z nich, w dojsciu do pelnego rozwigzania problemu. Nastepnie kaz-
dy z podceldw zostaje skonfrontowany z posiadana wiedzg. Jesli jest ona wystar-
czajaca do osiagniecia tego podcelu, to przesuwamy si¢ do konfrontacji naszej
wiedzy z kolejnymi podcelami. W ten sposéb mozemy dokfadnie ustali¢, jakiej
wiedzy nam brakuje, poniewaz ogdlny problem zostal ukonkretniony, a tym sa-
mym nasze myslenie zostalo ukierunkowane na zdobywanie dodatkowych infor-
macji niezbednych do jego rozwigzania. Dysponujac nowa wiedzg, oczekujemy,
ze za jej pomocg osiggniemy pozadany cel. W odniesieniu do nauki oczekiwania
te nazywane sg hipotezami, ktore beda jeszcze musialy by¢ poddane empirycznej
weryfikacji, aby potwierdzi¢ ich stusznos¢.

Warto zauwazy¢, ze psycholodzy zajmujacy si¢ omawianym zagadnieniem
odrdzniajg od siebie algorytmiczng i heurystyczna strategie¢ dochodzenia do

186



RozpziAr 11
ROZSZYFROWYWANIE UMYSLU NAUKOWEGO

nowej wiedzy naukowej. Jak pisze Maria Lewicka (2000): ,,Algorytm to sekwen-
cja krokow, ktéra zawsze doprowadza do rozwigzania zadania, ale w wielu wy-
padkach jest bardzo czaso- i energochlonna (wymaga pobrania ogromnej ilosci
informacji)” (s. 307). Trudniej jest okresli¢ strategie heurystyczna, poniewaz pro-
ces rozwigzania zadania sprawia wrazenie chaotycznego, nieuporzagdkowanego,
a jednak skutecznego. W tym przypadku dochodzi do poprawnego rozwigzania
problemu, chociaz jego twoérca nie potrafi stwierdzi¢, w jaki sposob tego doko-
nal. Trudnos¢ w dookresleniu heurystyk polega rowniez na tym, ze odkryto ich
wiele, a miedzy nimi sg zasadnicze roznice. Przykladowo Edward Necka (1995)
wyrdznil: a) strategie czujnosci (,,Ustal, co jest ci potrzebne, a jesli bedziesz cier-
pliwy w wystarczajacym stopniu, to natrafisz w konicu na to czego potrzebujesz”);
b) strategie percepcji postaci (,,Staraj si¢ jak najdluzej i jak najczesciej mysle¢
o calej sytuacji problemowej, a nie tylko o jej fragmentach”); c) strategie ukie-
runkowujacej emocji (,Podazaj za swoimi myslami, ktére wywoluja w tobie po-
zytywne emocje (ekscytacje lub rados¢), one moga doprowadzi¢ cie do celu”);
d) strategie zarodka (,,Jesli masz pomyst — nawet dziwaczny albo niezwykly - to
staraj sie go doskonali¢, aby sprawdzi¢ jego wartos¢”); e) strategie nadmiarowo-
$ci (,,Staraj sie¢ wymyslac¢ jak najwiecej pomyslow, pamietajac o prawie Zipfa, ze
kazdy nastepny pomyst bedzie bardziej oryginalny niz pomysly wczesniejsze”).
Dopiero po wygenerowaniu duzej ich liczby, ograniczamy pomysly do najcie-
kawszych i w ten sposob postugujemy sie (f) strategia domykania (,,Nie zadawa-
laj si¢ pospiesznie uzyskanym rezultatem swojego myslenia. Ciekawe rozwigza-
nie ma pojawic sie, gdy zrozumiesz, ze jest ono kompletne (tworzy pewna calo$é
poznawcza)”. Takich regut majacych zwigkszy¢ heurystyczno$¢ rozwigzywania
problemow jest oczywiscie wiecej. Odkrywano je na podstawie analiz sytuacji,
w ktorych powstaly przelomowe idee naukowe, zmieniajace zasadniczo istnieja-
cg wiedze¢ naukowg. Niemniej postugiwanie si¢ wymienionymi heurystykami nie
gwarantuje uzyskania sukcesu w poznaniu naukowym.

Obecnie w badaniach naukowych wykorzystuje si¢ przede wszystkim stra-
tegie algorytmicznag, ale nie rezygnuje si¢ catkowicie z strategii heurystyczne;j.
Przypuszczam, ze dominacja tej pierwszej wynika z ogromnego postepu tech-
nicznego w zakresie tworzenia réznych przyrzadéw pomiarowych, ktére pozwa-
laja obserwowac i mierzy¢, a tym samym gromadzi¢ konkretne dane o zjawi-
skach i procesach wymykajacych si¢ naocznemu poznaniu. Dobrym przyktadem
stosowania procedur algorytmicznych moga by¢ badania zmierzajace do pozna-
nia calosci ludzkiego genomu (precyzyjnie ustalony algorytm sekwencjonowanie
DNA), ktére rozpoczegto w roku 1990, a zakonczono w 2000 roku. W realizacji
tego projektu brali udzial naukowcy z wielu krajow, poswigcajac im dziesiec¢ lat
wlasnego zycia, aby w koncu dojs¢ do wniosku, Ze opracowana mapa genetyczna
i tak nie rozwigzuje w pelni biologicznej determinacji przebiegu rozwoju czlo-
wieka, ale jednak pokazuje wyraznie kierunki dalszych badan nad tym zagadnie-
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niem. Ogoélnie mozna powiedzie¢, ze wiekszo$¢ wspotczesnych odkryé nauko-
wych w fizyce, chemii, biologii dokonano wskutek zmudnych i dlugotrwatych
badan empirycznych, opartych na ustalonych algorytmach metodologicznych.

Podejscie heurystyczne prowadzace do powiekszania wiedzy naukowej zilu-
struje wydarzeniami, jakie moglem osobiscie obserwowa¢, gdy na poczatku ka-
riery zawodowej zajmowatem sie rehabilitacjg oséb niepelnosprawnych umysto-
wo (wtedy nazywanych jeszcze oligofrenikami). Otéz w latach siedemdziesigtych
XX wieku powszechnie uwazano, ze ten rodzaj zaburzenia jest wywotywany de-
fektami mozgu (im wigkszy jest zakres uszkodzenia struktur tego narzadu, tym
glebszy stopien oligofrenii). Dziwilo mnie jednak, ze w ramach przeprowadzanej
diagnozy psychologicznej do$¢ czesto nie moglem odnalez¢ konkretnych przy-
czyn, ktore mogtyby doprowadzi¢ do tego uszkodzenia. Gdy prosilem o wyja-
$nienie tej sprawy bardziej dos§wiadczonych specjalistow, ttumaczyli, ze dochodzi
widocznie do kumulowania si¢ wielu czynnikéw patogenetycznych, ktérych od-
dzielnie nie mozna rozpoznac¢ na podstawie wywiadu, ale zsumowane wywotuja
wyrazny efekt patologiczny. Nadal mialem jednak problem z wyjasnieniem spra-
wy, poniewaz takie ttumaczenie nie pozwolilo zrozumie¢, dlaczego w niektorych
rodzinach pojawia si¢ wiele dzieci z niepelnosprawnoscia umystowa. Czyzby te
rodziny mialy pecha i ,,przyciagaly” do siebie czynniki patogenne? Sprawa sta-
fa si¢ nagle jasna, gdy w czasie pewnej konferencji amerykanski psycholog Ar-
thur Jensen (1972) zaproponowal rozréznienie dwdch rodzajéw tego zaburzenia,
ktére nazwal organicznym i spoleczno-rodzinnym. Ten drugi rodzaj nie mial
patologicznego charakteru. Byl konsekwencja przekazania dziecku gendw, ktd-
re w stabym stopniu stymulowaly jego rozwoj intelektualny. Dzigki pomystowi
Jensena okazalo sie, ze zaréwno duza cze¢sto$¢ wystepowania dzieci z obnizong
inteligencja, jak i brak wystepowania czynnikéw patogennych mozna wyjasnic¢
prosto — posiadaniem gendw, ktére ograniczaja mozliwosci intelektualne czlo-
wieka, ale nie jest to efektem patologicznego rozwoju. Poglady Jensena dodatko-
wo ttumaczyty fakt, wystepowania wiekszej liczby 0séb z ta niepelnosprawnoscia
w stosunku do oczekiwanego, czyli zgodnego z rozkladem normalnym. To od-
krycie zmienilo takze podejscie do rehabilitacji oséb z tym zaburzeniem na bar-
dziej optymistyczne — osoby ze spoleczno-rodzinng niepetnosprawnoscia umy-
stowa zaczely, po wprowadzeniu odpowiednich korekt w procesie usprawniania,
uzyskiwa¢ nadspodziewanie wysoka poprawe sprawnosci umystowej. Sumujac
powyzsze fakty, mozna stwierdzi¢, ze stworzenie nowego pomystu teoretycznego
spowodowalo, ze wiele faktéw niepowigzanych ze sobg i trudnych do zrozumie-
nia, nagle stworzylo sp6jna i zrozumiata catosc.

O ile algorytmiczny sposob tworzenia wiedzy naukowej mozna opisac i wy-
jasnia¢, opierajac si¢ na koncepcji rozwigzywania probleméw, to trudniej to wy-
kona¢ w odniesieniu do postugiwania si¢ mys$leniem heurystycznym. A wta-
$nie ono jest niezbedne w tworzeniu catkowicie nowych pogladéw naukowych,
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zmieniajgcych podstawy rozumienia $wiata. Sergiej L. Rubinstein (2021) zwraca
uwage, ze podejscie problemowe cechuje sie zbyt duzym pragmatyzmem. Kon-
centruje si¢ ono na sytuacji problemowej oraz na efekcie myslenia, czyli rozwia-
zaniu problemu. Natomiast niejasne pozostaje to, w jaki sposob umyst dochodzi
do pomystéw, ktére przyczyniaja sie do dojscia do pozadanego rezultatu. Poza
tym historia niektérych odkry¢ wskazuje, ze doszto do nich bez wyraznej presji
sytuacji problemowej. Badacze intencjonalnie wyszukiwali problemy o charakte-
rze czysto poznawczym, a ich rozwigzania traktowali jako wyzwanie dla wlasnej
sprawnosci intelektualnej. Wystarczy przeczytac autobiografie Richarda P. Feyn-
mana (2007), aby si¢ o tym przekonad. Jego uzasadnione matematycznie pomy-
sty otwierania skomplikowanych kas pancernych nie stuzyty zadnemu praktycz-
nemu celowi. Jednak ,,bawigc si¢” tym problemem, odkryt reguly postepowania
oparte na teorii prawdopodobienstwa, z ktérych mogliby skorzysta¢ prawdziwi
kasiarze, o ile zapoznaliby si¢ z matematyka. Ten laureat Nagrody Nobla z fizyki
opisuje rowniez swoje doswiadczenia zwigzane z uczestniczeniem w badaniach
nad deprywacja sensoryczng i zwigzang z nig sktonnos$cig do doswiadczania ha-
lucynacji. Prébowal zrozumie¢ i wyjasni¢ nietypowe stany psychiczne w trakcie
przebywania w specjalnej wannie izolujacej go od otoczenia, a takze — ze wzgledu
na temperaturg wody zgodng z temperaturg ciala — utrudniajacej odbior wrazen
pochodzacych z wlasnego ciala. Problem okazal si¢ jednak zbyt trudny, a moze
niemozliwy do rozwigzania w oparciu o wiedz¢ z zakresu fizyki. Psycholodzy
takze go jeszcze nie rozwigzali, a wiec moze trzeba jeszcze poczeka¢ na dalszy
rozwdj fizyki albo psychologii.

Whiosek, jaki nasuwa si¢ z feynmanowskiego doswiadczenia z wanng, jest
nastepujacy — jest réznica miedzy odkryciem, ze w warunkach deprywacji poja-
wiaja sie¢ halucynacje i tracimy poczucie tozsamosci z wlasnym cialem, a odkry-
ciem wyjasnienia tych anomalii psychicznych. Pierwszy rodzaj odkrycia polega
na odnalezieniu ciekawego zjawiska i wyraza si¢ w postawieniu pytania badaw-
czego. Na ten temat teorie rozwigzywania problemdéw majg niewiele do powie-
dzenia. Drugi rodzaj odkrycia to znalezienie odpowiedzi na postawione pytanie.
W tym przypadku psychologia myslenia problemowego udziela odpowiedzi,
ale z pewnoscig s3 one niepelne. Dla mnie istotne jest jedno: odkrycie naukowe
rozpatrywane jako rozwigzywanie problemu nie bierze pod uwage stanéw su-
biektywnych; redukuje cala sprawe do funkcji poznawczych ludzi, ktére uczest-
nicza w rozwigzywaniu problemu; sprawno$¢ funkeji myslowych, ewentualnie
spostrzezeniowych, uwagowych, pamigciowych decyduje o wytwarzaniu nowej
wiedzy naukowej z tego zakresu.

Mniej popularne podejécie teoretyczne, ktére probuje ttumaczy¢ powstawa-
nie odkry¢ naukowych, nawigzuje do psychologii rozumienia. Wspomniatem
wczesniej, ze ta orientacja teoretyczna nie wzbudza wérdd psychologéw specjal-
nego entuzjazmu. Wywoluje ona nawet ich niech¢¢, ze wzgledu na trudnosci
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w precyzyjnym dookresleniu tego pojecia. Rozumienie traktowano najczesciej
jako intuicyjny sposdb poznawania rzeczywistosci. Co wigcej: przyjmowano, ze
jest to taki moment w przebiegu Zycia psychicznego, w ktérym nagle doznaje-
my ol$nienia — wszystko to, co dotad wydawalo sie niepojete, stawalo si¢ nagle
oczywiste z niewyttumaczalnych powodéw. Odwolanie si¢ do intuicji w okre-
$laniu rozumienia niewiele jednak wnosi, poniewaz nie wiemy, na czym polega
poznanie intuicyjne. Z pewnoscia jednak istnieje cos, co nazywamy poczuciem
zrozumienia. Nie jest ono posiadaniem wiedzy. Mozna co$ wiedzie¢, ale tego nie
rozumieé. Mozna tez duzo wiedzie¢, ale nie rozumie¢ tego wszystkiego, co wie-
my na dany temat. Przykladowo: wiem, Ze istnieje co$ takiego jak cykl Krebsa, ale
nie rozumiem dokladnie, na czym polega proces, w ktéorym dochodzi do dwéch
procesow dekarboksylacji, a efektem jest przeksztalcenie kwasu cytrynowego
w zwigzek czteroweglowy. Zachodzg réwniez 4 dehydrogenacje, czyli reakcje
odwodorowania (odlaczenia wodoru czasteczkowego). W opisie tego cyklu zwy-
kle niejasne sg pojecia biochemiczne, a jesli ich nie rozumiemy, to tylko bardzo
ogolnie i intuicyjne mozna sie¢ domysla¢, o co w tym procesie chodzi. Hans Krebs
z pewnoscig takze nie rozumial do konca proceséw metabolicznych przed swoim
odkryciem. Wyjasnil je w koncu, ale wczes$niej musial wiedzie¢ doktadnie, co
chce zrozumie¢. Bez zrozumienia nie ma mozliwosci dojscia do odkrycia nauko-
wego, a takze nie ma mozliwosci zrozumienia skomplikowanych zjawisk i pro-
cesow zachodzgcych w rzeczywistosci, bez uchwycenia znaczenia podstawowych
poje¢, ktorych uzywamy, chege zrekonstruowaé badany fragment rzeczywistosci.

Rozumienie wymaga posiadania odpowiedniej wiedzy, ale sama wiedza nie
wystarcza, aby powstalo w nas poczucie zrozumienia. Rozumienie czego$ jest
stopniowalne - im wigcej posiadamy wiedzy, tym wigksze prawdopodobienstwo,
ze bedzie ono pelniejsze. Przy wiedzy zerowej nie ma mowy o rozumieniu cze-
gokolwiek. Na przyklad bez znajomosci alfabetu klinowego nieznana byta tres¢
zapisana na tabliczkach sumeryjskich. Mozna bylo si¢ tylko domyslac, ze jest to
zapis zawierajacy okreslone tresci. Dopiero Georg F. Grotefend odkryt jego zna-
czenie, gdy odnalazl ttumaczenie jednego z tekstow klinowych zapisanego w po-
staci hierogliféw egipskich (Mierzejewski 1981). To odkrycie umozliwilo mu
stopniowe dochodzenie do zrozumienia nie tylko zapisu na konkretnej tablicz-
ce klinowej, ale tez ogélnych zasad postugiwania sie pismem przez Sumerdw.
Ogdlnie mozna powiedzie¢, ze rozumienie — w przeciwienstwie do wyjasnienia
(ustalenia zwigzku przyczynowo-skutkowego) — zwigksza prawdopodobienstwo
dojscia do wiedzy prawdziwej, ale jej nie gwarantuje. Poza tym niepelne rozu-
mienie moze mobilizowac ludzi do lepszego pojecia tego, co nie zostalo jeszcze
dokladnie poznane. Wreszcie rozumienie moze ukierunkowywac nasze przewi-
dywania odno$nie do dochodzenia do odkrycia nowej wiedzy. W nauce cho-
dzi oczywiscie o formulowanie przypuszczen w postaci heurystycznych hipotez
(Humphreys 2004).
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Stefan Szuman (1968) zwraca uwage, ze dzigki zrozumieniu jesteSmy w stanie
uja¢ w jedna calos¢ to wszystko, co zawarte jest w badanym obiekcie, czyli jego
zréznicowang, a jednocze$nie spojng wewnetrznie calos¢. Jak to mozliwe? Psy-
cholodzy, odpowiadajac na to pytanie, odwoluja sie do proceséw rozumowania.
Dwa z nich s3 uznawane za szczegélnie wazne, poniewaz maja by¢ podstawa dla
racjonalnego myslenia. Chodzi o proces wnioskowania w oparciu o myslenie
indukcyjne i myslenie dedukcyjne (Johnson-Laird 2006). Indukejg i dedukcja
zajmowalem si¢ wcze$niej, chociaz w innym kontekscie niz teraz. Przypomne
wiec tylko, ze pierwszy rodzaj myslenia polega na logicznym okreslaniu racji na
podstawie konsekwencji. Mowiac inaczej: jest to myslenie oparte na zasadzie: a)
empirycznego gromadzenia danych, ktére pozwalaja na dokonanie uogélnienia
(np. obserwacje typu: gdy bede rozgrzany i wloze okulary, to ich szkla pokryja
sie parg; gdy do szklanki z napojem wrzuce kawalki lodu, to $cianki szklanki po-
kryja si¢ parg; gdy wsigde do samochodu, to po chwili jego szyby beda zaparowa-
ne). W tych przypadkach uogodlnienie indukcyjne wyglada nastepujaco: réznica
temperatury powoduje skroplenie powietrza na powierzchni szkla. Drugi rodzaj
wnioskowania jest odwrotnoscig pierwszego i polega na logicznym formutowaniu
konsekwencji, jakie wynikajg z przyjecia ogélnych zalozen. Przykladowo: jesli za-
fozymy, ze ludzie zawsze daza do utrzymywania spojnych (zgodnych ze soba) po-
gladow, to odmienne beda reakcje 0sob religijnych i niereligijnych na twierdzenie
»Religia to opium dla ludu’, czyli dla proletariatu, ktéry korzystal z niej, aby w ten
sposob kompensowac braki w posiadanej wiedzy naukowe;j.

Latwo mozna zauwazy¢, ze wymienione rodzaje rozumowania s3 wazne dla
utrzymywania spdjnosci naszej wiedzy. Ulatwiaja eliminowanie bledéw w my-
$leniu, a przede wszystkim poprawne rozumowanie jest dobrym uzasadnieniem
dla wiarygodnosci posiadanej wiedzy (Rouse 2015). Trudno jednak uznad, ze te
rodzaje rozumowania moga doprowadza¢ do nowatorskich odkry¢ naukowych.
Wskazuja na to Matti Sintonen i Mika Kiikeri (2004). Ich zdaniem wielcy od-
krywcy naukowi (Newton, Darwin, Freud i inni) nigdy nie dokonaliby przelomu
w nauce, gdyby tylko postugiwali si¢ rozumowaniem indukcyjnym i dedukcyj-
nym. Wystarczy zapozna¢ si¢ ze znakomita analizg pisemnych relacji Zygmunta
Freuda z kolejnych sesji terapeutycznych i intuicyjnych wnioskoéw, jakie wysuwat
na temat genezy nerwicy histerycznej, aby mie¢ w tej sprawie powazne watpli-
wosci. Oczywiscie postugiwal si¢ on zaréwno indukcja, jak tez dedukcja, ale te
metody byly niewystarczajace do proponowanych wyjasnien histerii i nerwicy
natrectw (Appignanesi, Forrester, brak daty wydania). Wymienione rodzaje ro-
zumowania sg istotne, gdy nowy pomyst naukowy chcemy rozbudowac, utworzy¢
z niego teori¢ i argumentowac jej poprawnos¢, ale samego odkrycia nie mozna
dokona¢ w oparciu o dedukcje albo indukgje.

Niewiele wig¢cej dowiemy sie o dochodzeniu do odkrycia naukowego w opar-
ciu o inne — wyro6zniane przez psychologéw - rodzaje rozumowania. Wiadomo,
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ze raczej nie dojdzie do niego bez szczegdtowej analizy dotychczasowej wiedzy,
takze nie wystarczy tylko mozliwos¢ postugiwania si¢ mysleniem abstrakcyjnym
albo mysleniem krytycznym (Nalczadzjan 1979). Moze wiec racje mial Charles S.
Pierce, gloszac, ze zrodtem kazdego odkrycia naukowego jest: a) spostrzezenie ja-
kiego$ zaskakujgcego faktu, b) uznanie, ze fakt ten jest prawdziwy (nie jest fikcja,
nie wynika z bledéw percepcyjnych), ¢) poszukiwanie hipotez, ktére pozwolilyby
wyjasni¢ ten fakt, czyli poda¢ jego przyczyny, d) wybranie z nich tej hipotezy,
ktéra ttumaczylaby interesujacy fakt w sposob najbardziej prawdopodobny. Pro-
ces ten nazwal on abdukcja (Maltzahn 1994). Nalezy doda¢, ze nowe odkrycie
nabiera znaczenia naukowego wowczas, gdy zostanie ono skonfrontowane z ist-
niejacg juz wiedza naukowa na dany temat, a jednoczesnie bedzie otwieralo nowe
mozliwo$ci prowadzenia badan w przysztosci. Z pewnoscig poglady Piercea pod-
wazajg stlusznos¢ zalozenia o tym, ze odkrycia naukowe muszg opierac si¢ zawsze
na mysleniu dedukcyjnym albo mysleniu indukcyjnym. Co wigcej: podwaza on
teze, powszechnie przyjmowang przez badaczy tworczosci naukowej, ze tworze-
nie wiedzy naukowej musi wynika¢ z racjonalnego myslenia o rzeczywistosci, co
oznaczalo istnienie jakiego$ algorytmu tworzenia pomystéw naukowych (Stern-
berg, Lubart 1999).

Mimo omdwionych trudnosci nie wszyscy psycholodzy zaniechali rozpatry-
wania problemu tworzenia nowej wiedzy naukowej z perspektywy jej rozumienia.
Mozna ich okresli¢ jako intuicjonistéow, poniewaz dopuscili oni mozliwo$¢ po-
stugiwania si¢ doswiadczeniem w sposob pozaracjonalny, a dokladnie méwiac:
intuicyjny. Poczatkowo zalozenie to odnosito si¢ wylacznie do wiedzy osobistej,
ale nie do mozliwosci stosowania pozaracjonalnych sposobdéw poznania rzeczy-
wistosci przez naukowcoéw (np. przy zastosowaniu parapsychologii). Joseph Ry-
chlak (2005) na przykltad podkresla, Ze w zasadzie kazda forma poznania rozpo-
czyna si¢ od przyjecia jakiego$ zalozenia wyjsciowego, ktdre nie ma uzasadnienia,
ale od niego rozpoczyna si¢ proba zrozumienia zachodzacych zdarzen. Rychlak
nazywa ten moment protopunktem poznawczym, ktory inicjuje powstawanie
stanéw psychicznych majacych na celu zrozumienie zdarzenia, a przede wszyst-
kim uswiadomienie sobie koniecznosci podjecia aktywnosci poznawczej. Wy-
mieniony badacz podkresla, Ze gromadzenie nowych doswiadczen ma charakter
pierwszoosobowy. Badania naukowe realizowane s3 jednak w perspektywie trze-
cioosobowej. Problem polega na tym, Ze ta perspektywa nie jest w stanie uwzgled-
ni¢ punktu wyjscia (protopunktu), od ktérego zaczyna si¢ tworzenie wiedzy na-
ukowej. Oznacza to, ze intuicja ma wazne znaczenie nie tylko dla rozumienia
doswiadczen osobistych, ale tez dla zrozumienia procesu powstawania nowych
pomystéw naukowych. Jak wida¢, idea zrozumienia czego$ bez udzialu procesu
$wiadomego rozumowania wzbudza w ostatnich latach znowu duze zaintereso-
wanie psychologéw (Runco 2007). Uznajg oni, ze dzigki racjonalnemu (logiczne-
mu) rozumowaniu mozna odrzuca¢ pewne hipotezy jako absurdalne, niewarte
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weryfikacji. Jednak nie wystarcza ono do tworzenia hipotez nowatorskich, a jed-
noczes$nie wiarygodnych (Henderson 2013).

Wazng postacig w przywroceniu statusu naukowego intuicji jest niewatpli-
wie Gary Gutting (1980). Jego zdaniem udzial intuicji w mysleniu naukowcow
stanowi fakt. Wskazuja na to liczne opisy dochodzenia do odkry¢ naukowych
przez wybitnych badaczy. Nalezy intuicje rozumie¢ jako wytworzenie pomysiu
dotyczacego nieznanej wezesniej prawidlowosci obowiazujacej w rzeczywistosci,
ktéry to pomysl nie ma wystarczajacego uzasadnienia, ale uznawany jest przez
badacza jako prawdopodobny. Z tego powodu ich twdrca dazy do jego uwiary-
godnienia, poprzez precyzyjne wyrazenie go w jezyku naukowym i dostarczenie
argumentow uzasadniajacych jego stusznos$¢ (najczesciej chodzi o wykazanie
trafnosdci empirycznej intuicyjnych przewidywan). Gutting (1980) uwaza, Ze po-
stugiwanie sie intuicjg w badaniach naukowych nie jest bledem, poniewaz wyni-
kajaca z niej wiedza, chociaz nie ma jeszcze wystarczajacego statusu naukowego,
jednak nadaje si¢ do empirycznej weryfikacji. Mozna mie¢ oczywiscie watpliwo-
$ci, czy poglady oparte na intuicji nalezy traktowac jako czes¢ wiedzy naukowej,
czy raczej uznawac je za wiedze osobista. Autorzy tych pomyslow uznaja je za
trafne, chociaz nie potrafig ich uzasadni¢. Bez nich jednak nie mozna byloby
podja¢ badan empirycznych, ktére potwierdzatyby ich stusznos¢. Sg one dla nich
wazne - niezaleznie od poziomu ich naukowosci - gdyz wtasnie one powodu-
ja zaangazowanie naukowcoéw w przeksztalcenie wiedzy nieoczywistej w wiedze
oczywista.

Dla wielu psychologéw zajmujacych si¢ mysleniem intuicyjnym jego istota
jest tzw. wglad (Gobar 1968). Mamy z nim do czynienia, gdy po diugim okresie
$wiadomego rozumowania nad mozliwosciami zrozumienia jakiego$ zjawiska
albo rozwigzania praktycznego problemu nastepuje okres pozornej rezygnacji
z tej pracy. Sprawia to wrazenie, jakby$my byli zmeczeni nieskutecznym dziata-
niem i wypoczywamy albo zajmujemy si¢ zupelnie innymi sprawami. Po uptywie
pewnego czasu zdarza sig, Ze nagle i niespodziewanie pojawia si¢ w naszej §wia-
domosci gotowy pomysl rozwigzania zadania. Nie wiemy, w jaki sposéb on po-
wstal, ale okazuje si¢ trafny (Metcalfe 1996). Wczesniej wspominatem, ze Kohler
zaobserwowal to zjawisko najpierw u malp w trakcie stynnych eksperymentéw
nad poszukiwaniem sposobéw zdobycia bananéw lezacych w duzej odlegtosci
od klatki. Malpy nim wpadly na pomyst rozwigzania zadania: a) postugiwaly sie¢
metoda prob i bledow siegania reka po przysmak, b) rezygnowaty z kontynu-
owania nieefektywnych dziatan, uspokajaly si¢ (Kohler nazwat to faza inkubacji,
namystu), c) w koncu niespodziewanie siegaty po dwa kije bambusowe, faczyly je
ze sobg i przy ich pomocy przyciagaly do klatki banany, ktére mogly zjes¢ (faza
wgladu). Poniewaz Kohler byt gestaltysta, zjawisko wgladu wyjasniat zgodnie
z teorig postaci. Jego zdaniem chodzi o przeorganizowanie wizualnego obrazu
w taki sposdb, aby stworzyl on pewng cato$¢, ktdra pozwoli zrozumieé, w jaki
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sposob mozna rozwigza¢ zadanie. Wglad jest w tym przypadku odkryciem no-
wych mozliwych relacji miedzy elementami sytuacji problemowej.

Ten kierunek myslenia o dochodzeniu do odkrycia naukowego rozwijany
jest wspolczesnie przez Johana Wagemansa (2018). Uwzglednia on podstawowe
zalozenie przyjmowane przez psychologdw postaci, gloszace, ze rzeczywisto$é
tworzg jej réznorodne skladniki, ktére znajdujg sie¢ w jakich§ wzajemnych rela-
cjach. Poznanie polega na odkryciu tych powigzan. Problem ma zwigzek z tym,
ze dane percepcyjne informujg nas o istnieniu réznych obiektéw (oraz ich wtasci-
wosciach), ale nie dostarczaja wiedzy o trwalych relacjach, jakie istnieja miedzy
nimi. Zdaniem tego badacza nadanie zrozumialego sensu chaotycznym i wielo-
znacznym bodzcom zewnetrznym, ktdre rejestrowane sg przez zmysty, polega na
konfigurowaniu ich w pewne zestawy tworzace sp6jna strukture. Wagemans za
gestaltystami nazywa ja postacia percepcyjna. Mozna ja wytworzy¢ tylko po-
przez domyslanie sie, jakie zwigzki mogg istnie¢ miedzy badanymi elementami
rzeczywisto$ci. Utworzenie jej jest rownoznaczne ze zdobyciem nowych infor-
macji, przewyzszajacych swoim zakresem informacje, ktoérych nosniki to suma
danych zmystowych, docierajacych do umystu z otoczenia. Wagemans uwaza, ze
rozpoznanie okreslonej struktury/postaci zalezy od oszacowania przewidywa-
nego prawdopodobienstwa réznych zwigzkéw, jakie moga wystepowaé miedzy
bodzcami. Zwykle wybierany jest jeden ukiad powiazan, ktéry uznajemy za naj-
bardziej zrozumiaty, poniewaz odpowiada on regularnosciom, jakie rozpoznawa-
lisSmy we wczesniejszym do$wiadczaniu $wiata. Zgodnie z tg koncepcja w ciagu
zycia uczymy sie caly czas odkrywania konfiguracji, ktére trwale tacza ze soba
rézne elementy rzeczywisto$ci. W ten sposob ksztaltuje sie w nas oczekiwanie, ze
kazda chaotyczna i niezrozumiata sytuacja moze by¢ przeksztalcana poznawczo
tak diugo, az stworzymy z niej zrozumialej, spdjnej catosci.

Wagemans stawia jednak pytanie, jakiego nie postawili wczesniej zwolennicy
psychologii postaci: w jaki sposdb nastepuje przeksztalcenie sie kolejnych powia-
zan miedzy elementami poznawanej rzeczywistosci, ze w koncu powstaje z nich
zrozumiala calos¢, czyli postac? Jego zdaniem umozliwia to proces nieuswiada-
mianego prognozowania docelowej konfiguracji potaczen miedzy elementami
znajdujacymi sie¢ w polu percepcyjnym. Prognoza dotyczy ustalenia najbardziej
prawdopodobnych regularnosci obowigzujacych w $wiecie, jakie utrwalilismy
w doswiadczeniu zyciowym i poprzez pewnego rodzaju ekstrapolacje odnosimy
do niezrozumialej sytuacji, ktéra chcemy poznaé. Mozna przyja¢, ze takie nie-
$wiadome prognozy, dotyczace ostatecznego rezultatu konfigurowania bodzcow,
kierujg procesem przeksztalcania si¢ pola percepcyjnego, az do wytworzenia si¢
w nim postaci, ktore bedzie miata dla jednostki sensowny charakter.

Badania eksperymentalne odwolujace si¢ do praw psychofizyki potwierdzity
oczekiwania autora omawianej koncepcji. Thiago Leiros Costa i Johan Wagemans
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(2021) wykazali w nich, ze ludzie tatwiej restrukturalizujg chaotyczny materiat
percepcyjny w zrozumialg posta¢, jesli postugujg sie prognozami dotyczacymi
prawdopodobnego efektu koncowego przetwarzania posiadanych informacji. Do-
datkowo stwierdzili, ze w tym procesie obowiazujg zasady psychofizyki: a) mate-
rial percepcyjny o wysokim poziomie chaotycznos$ci uniemozliwia formulowanie
prognoz, co przypomina minimalny prog bodzca, ktéry uniemozliwia powstanie
wrazenia; b) im mniejszy poziom chaotycznosci materialu percepcyjnego, tym
tatwiej jest utworzy¢ z niego sensowng posta¢ (prawdopodobnie zalezno$¢ ta nie
ma charakteru liniowego, co jest zgodne z rozpoznawaniem minimalnej rézni-
cy miedzy bodzcami); ¢) przy malym poziomie chaotycznos$ci materiatlu percep-
cyjnego wystepuje wyrazna tendencja do formulowania blednych prognoz, co
utrudnia dochodzenie do tworzenia postaci percepcyjnych. Chociaz Wagemans
nie odnosi bezposrednio badan nad procesem tworzenia zrozumiatych postaci
do problematyki roli wgladu w odkryciach naukowych, tatwo da si¢ zauwazy¢, ze
nie$wiadome prognozowanie wyniku restrukturalizacji materialu percepcyjnego
mozna traktowac jako proces intuicyjnego wgladu.

Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze Carl Duncker (1972) - wybitny zwolennik
psychologii postaci - inaczej interpretowal zjawisko wgladu. Przedstawil wiele
empirycznych dowodéw wskazujacych, ze powstaje ono w wyniku przezwycieze-
nia sztywnos$ci funkcjonalnej, polegajacej na postugiwaniu si¢ posiadang wiedza
w sposdb, do ktérego jestesmy przyzwyczajeni. Stanowi to gléwny powdd trud-
no$ci w wytwarzaniu nowej wiedzy. Zilustruje owo zjawisko za pomoca jednego
z eksperymentdw przeprowadzonych przez Dunckera. Zadaniem oséb badanych
byto umocowanie na $cianie $wiecy. Badani mieli do dyspozycji $wiece, pinezki
i pudelko z kartonu. Przy czym czg¢s¢ badanych otrzymata $wiece i pinezki zapa-
kowane w pudetku, a druga czes$¢ badanych dostala wszystkie przedmioty bez
opakowania. W pierwszej grupie aktywizowana byla sztywnos¢ funkcjonalna
w ten sposob, ze pudetko wykorzystane jako opakowanie utrudnialo uzycie go
jako poitki, ktérg mozna byto przymocowac do $ciany za pomocg pinezek i po-
stawi¢ na niej $wiece. W tym przypadku wglad polegal na usunieciu blokady
psychicznej zwigzanej ze sztywnoscig myslenia (druga grupa oséb badanych nie
miata jej i dlatego tatwiej radzifa sobie z rozwigzaniem zadania). Bez trudu mozna
zauwazy¢, ze zarowno Duncker, jak réwniez Wagemans upatruja zrodet wgladu
we wczesniejszych doswiadczeniach ludzi. Przy czym pierwszy z badaczy ekspo-
nuje znaczenie doswiadczenia w mozliwoéci generowania nowych przewidywan
dotyczacych struktury rzeczywistosci, a drugi uznaje, ze petni ono funkcje bloku-
jaca, uniemozliwiajacg rozpoznanie innej struktury rzeczywistosci niz ta, ktdra
zostala ustalona wcze$niej i zawiera si¢ w jednostkowym dos$wiadczeniu.

Zupelnie inne poglady na temat myslenia intuicyjnego i zjawiska wgladu
przedstawil Czeslaw Nosal (2007). Przyjmuje on, ze: ,Bez watpienia wiele cech
osobowosci tworcow nie ma wigkszego znaczenia w kontekscie przebiegu proce-
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su tworczego. Jednakze typ umystowosci tworcy, a wiec kombinacja cech umystu
warunkujgca jego dos¢ stabilne ukierunkowanie, ma wazne znaczenie. Badacze
o roznych typach umyslowosci sa predestynowani do odkrywania problemoéw
o odmiennej naturze” (s. 57). Jak wynika z powyzszego cytatu, dochodzenie do
wybitnych odkry¢ naukowych uzaleznione jest od posiadania przez naukowca
specyficznych cech umystowych. Od nich zalezy tzw. stabilne ukierunkowanie
umystu na rozwigzanie okreslonego rodzaju problemu naukowego. Nawigzujac
do koncepcji typow psychicznych Carla G. Junga, Nosal wyodrebnia cztery typy
umystow, w oparciu o dwa kryteria podzialu: a) preferowanie informacji pocho-
dzacych z otoczenia (dane percepcyjne) - preferowanie danych wytwarzanych
w umysle (dane intuicyjne) oraz b) selekcjonowanie i wykorzystanie informa-
cji oparte na mysleniu — oparte na uczuciach. Nie bede szczegétowo omawial
tej typologii, gdyz jest ona powszechnie znana. Na rysunku 2.7. przedstawiam
syntetyczng charakterystyke kazdego z czterech rodzajow umystow. Przy czym
zaznaczylem przy pomocy strzalek, ze odbior informacji percepcyjny (P) albo
intuicyjny (I) poprzedza ich przetwarzanie (myslowe — M albo uczuciowe - U).

Rysunek 2.7. Charakterystyka typéw umystu (na podstawie koncepcji Nosala)

Zré6dto: opracowanie wlasne na podstawie: Nosal 2007.

Zgodnie ze stanowiskiem Nosala mozna wyrdzni¢ cztery typy umystowosci
badaczy. Pierwszy - okreslony na rysunku jako P/U - nazwal Nosal umystem
badacza-pragmatyka. Drugi (I/M) nazwal umystem badacza-teoretyka. Trzeci
(P/M) okreslit jako umyst badacza-obserwatora. Wreszcie czwarty (I/M) nazwal
umyslem badacza-wizjonera. Zdaniem Nosala w tworzeniu wiedzy naukowej
potrzebne sg wszystkie cztery typy umystu - kazdy z nich jest predystynowany
do radzenia sobie z odmiennym rodzajem zadan badawczych. Wydaje si¢ jed-
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nak, ze z punktu widzenia dochodzenia do nowatorskich odkry¢ naukowych
uprzywilejowani powinni by¢ badacze-teoretycy. Na to wskazuja przywolywane
przez wspomnianego autora przyklady wielkich odkrywcow, ktdrzy postugiwali
sie w poczatkowej fazie pracy mysleniem intuicyjnym. O tym rodzaju myslenia
mozna powiedzie¢, ze dziala ono w sposdb niestandardowy, czyli potrafi taczy¢
ze sobg elementy rzeczywistosci w taki sposdb, ktory jest niezauwazalny dla umy-
stéw standardowych (konwencjonalnie, rutynowo i algorytmicznie przetwarzaja-
cych uzyskiwane informacje o $wiecie).

Richard E. Mayer (1998) podaje, iz sa réwniez inne proby psychologicznego
wyjasnienia zjawiska wgladu. Podkresla on, Ze utworzenie nowej wiedzy naukowej
w sposob nagly i zaskakujacy dla samego badacza moze zaleze¢ od wykorzysty-
wania przez niego analogii i metafor. Mayer zauwaza, Ze nadmierna koncentracja
na celu, jakim jest tworcze rozwigzanie zadania przy pomocy procedur typowych
dla danej dyscypliny nauki, moze w pewnym momencie doprowadzi¢ do sta-
nu fiksacji, czyli powtarzania czynnosci myslowych, ktére nie moga zakonczy¢
sie sukcesem poznawczym. Zdaniem tego badacza, jesli nie potrafimy poradzi¢
sobie z problemem, przestanmy o nim myslec i zajmijmy si¢ innymi problemo-
wymi sprawami. W ten sposob bedziemy wzbogacali nasza wiedzg, co zwigksza
prawdopodobienstwo odnalezienia nieoczekiwanych podobienstw miedzy roz-
wigzywanym problemem a problemami pobocznymi (podejmowanymi po6zniej).
Wglad w tym przypadku polegalby na wlaczeniu jednej struktury problemowej
w inng, co pozwala inaczej spojrze¢ na zasadniczy problem. W podobny sposob
mozna korzysta¢ z metafor. Sg one formg przedstawienia sobie badanej rzeczy-
wisto$ci w inny, nienaukowy sposéb, odwolujacy sie do osobistych doswiadczen
zyciowych. Naukowiec korzystajacy z metafor tworzy niejako dwie reprezentacje
poznawcze problemu, ktéry chce rozwigza¢. Zdaje sobie sprawe, ze chociaz me-
tafora przedstawia obiekt badan, to ma ona fikcyjny charakter. Niemniej dzieki
zestawianiu ze soba obu reprezentacji, a szczegolnie zblizaniu ich do siebie (albo
nakladaniu jednej na druga), moga nagle pojawi¢ si¢ nowe pomysty naukowe
(Miller 2005).

Niezaleznie od przedstawionych wyjasnien dzialania wgladu nie mozna mie¢
watpliwosci, ze wlasnie to zjawisko czesto wystepuje w czasie dokonywania od-
kry¢ naukowych. Wybitny chemik rosyjski Dymitr Mendelejew, zajmujac si¢
przez wiele lat uporzadkowaniem pierwiastkéw, nie mogt rozwigzaé tego proble-
mu. Podobno w czasie snu ukazala si¢ mu gotowa tablica z ukladem pierwiastkow.
Zapamietal ja i po obudzeniu wprowadzit tylko kilka niewielkich poprawek do
swojego ol$nienia. Tyle wiemy z opowiesci samego Mendelejewa przekazanych
swoim wspotpracownikom. Wybitny matematyk i fizyk francuski Henri Poincaré
troche inaczej opisal sytuacje, w jakiej nastapito u niego ol$nienie naukowe. ,,Co
dnia siadalem do biurka, przepedzalem przy nim godzing lub dwie, probowa-
tem wielkiej liczby kombinacji i nie dochodzilem do Zadnego wyniku. Pewnego
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wieczoru napilem si¢, wbrew mym nawyknieciom, czarnej kawy i nie moglem
zasna¢; mysli rodzily sie rojami, czulem, jak obijaly si¢ jedna o druga, az dwie za-
haczyly si¢ o siebie i utworzyty kombinacje¢; pozostalo mi tylko zredagowanie wy-
nikéw” (podano za Dobrotowicz 1995, s. 28). W autobiografiach uczonych mozna
odnalez¢ wiele podobnych opiséw sytuacji poprzedzajacych odkrycia naukowe.

Niedawno odnalaztem wspoétczesny opis dochodzenia do wgladu naukowego.
Amerykanski psycholog Ronald P. Fisher (2014), zajmujacy si¢ badaniami nad
pamieci, opisuje wlasne ol$nienie w nastepujacy sposob. Po zakonczonym spo-
tkaniu z kolegg zatelefonowat on, pytajac, czy nie zostawil w mieszkaniu Fishera
swojej teczki. Niestety zguby tam nie bylo. Po kilku minutach znéw zadzwonit
kolega, informujac, ze udalo si¢ ja odnalez¢. Tak si¢ ztozylo, ze po pewnym czasie
Fishera odwiedzila kolezanka, ktéra po wizycie takze zadzwonila z pytaniem, czy
nie zostawifa u niego okularéw. Po sprawdzeniu okazalo sig, Ze okularéw nie ma
w mieszkaniu. I znéw po kilku minutach Fisher odebrat telefoniczng informa-
cje, ze zguba odnalazta si¢ w mieszkaniu znajomych. W tym momencie nastgpito
ol$nienie. Fisher skojarzyt ze sobg te zdarzenia i uznal, ze krétkie rozmowy z obu
znajomymi (w trakcie ktérych zadawat im kilka pytan na temat poszukiwanych
przedmiotéw) mogly poméc im w odnalezieniu zguby. Wglad polegal na tym, ze
nagle uswiadomil sobie, Ze w obu przypadkach zadawane pytania moga uspraw-
ni¢ proces przypominania sobie réznych rzeczy. Badania wykonane na ten temat
doprowadzily Fishera do odkrycia réznych strategii zadawania pytan, ktore od-
swiezaly pamigé. To odkrycie wykorzystywane jest skutecznie przez stuzby kry-
minalne i sagdownicze w trakcie przestuchiwania §wiadkow.

Ogolnie mozna powiedzie¢, ze psychologia — mimo gromadzenia coraz wiek-
szej liczby faktow zwiazanych z wgladem - ciggle ma trudnosci z dookresleniem
i wyjasnieniem mechanizmdéw psychologicznych, ktére uczestniczag w powsta-
waniu tego zjawiska i zwigzanego z nim myslenia intuicyjnego. Tym samym nie
potrafi ona precyzyjnie odpowiedzie¢ na pytanie, jak dochodzi do odkrycia na-
ukowego. Niemniej w przedstawionych wyzej propozycjach teoretycznego roz-
wigzania tego zagadnienia znalaztem wiele ciekawych pomystow, ktére sa dla
mnie inspiracja do sformulowania wlasnego stanowiska w tej sprawie. Takze
przedstawiona wcze$niej analiza przyswajania wiedzy naukowej przy wykorzy-
staniu wiedzy osobistej moze by¢ traktowana jako podstawa dla proponowanego
tutaj sposobu rozwigzania postawionego problemu.

Za punkt wyjscia do dalszej analizy przyjmuje trzy zalozenia. Pierwsze z nich
ma charakter ontologiczny. Zgodnie z nim bede postugiwal sie nadal tylko takimi
pojeciami, ktére majg odniesienia do okreslonej realnosci psychologicznej. W po-
czatkowej czesci tego rozdzialu staralem sie wykaza¢, ze kazdy rodzaj poznania
mozna traktowac jako doswiadczanie stanéw psychofizjologicznych albo czysto
psychicznych (wynikajacych z bezposredniej percepcji otoczenia, tworzonych
wyobrazen, rozumienia pojeciowego). Stany te zawierajg okreslone tresci uzyski-
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wane z danych percepcyjnych i ich przeksztalcania si¢ w ramach wyobrazen i po-
stugiwania si¢ pojeciami. Chce jednak wyraznie podkresli¢, ze odchodze w mojej
analizie od uznania proceséw psychicznych za gtéwny sktadnik zycia psychiczne-
go, co eksponuje obecnie psychologia rozwijana w duchu funkcjonalnym. Proce-
sy te s3 co najwyzej traktowane jako niezbedny warunek do powstawania okre-
Slonych stanéw psychicznych i ich przeksztalcania. To samo moge powiedzie¢
o pojeciach, jakimi postuguje si¢ metodologia nauk, okreslajaca przebieg procesu
badawczego. Nie zawsze mozna okresli¢ dla nich adekwatnych odniesien psycho-
logicznych. Przykltadowo: podstawowy termin dla metodologoéw - ,wyjasnianie”
- nie jest stanem psychicznym. Ludzie subiektywnie odczuwajg, Ze cos$ rozumiejg
albo starajg sie zrozumie¢. W koncu nawet naukowcy prowadzacy proces wyja-
$niania w pewnym momencie czujg, ze zakonczyl si¢ on stanem zrozumienia i do-
piero wtedy do$wiadczajg ulgi albo satysfakcji z wykonanej pracy.

Drugie zalozenie dotyczy wyréznienia trzech zasadniczych sktadnikow psy-
chicznych, ktére sg niezbedne do uzyskania nowej wiedzy naukowej. Pomysty
powstaja dzieki jednoczesnemu wykorzystywaniu przez badaczy wiedzy osobistej
i tego fragmentu wiedzy spolecznej, ktéra nazwatem wiedza naukows, oraz ciagu
stanow psychicznych, ktére ,wypelniane” sg jednoczesnie tre§ciami wynikajacy-
mi z posiadanych doswiadczen zyciowych (przekonania osobiste) oraz tresciami
nalezacymi do dostepnej naukowej wiedzy teoretycznej i empirycznej (poglady
naukowe). Powyzsze zalozenie wynika z omdwionych wcze$niej pogladéw Brune-
ra, ktoéry odrdznil od siebie myslenie narracyjne (umozliwiajace tworzenie wiedzy
osobistej) i myslenie naukowe (umozliwiajgce tworzenie wiedzy naukowej). Przy-
pomne, ze takze Sallers podzielil wiedze w podobny sposoéb, nazywajac jedna wie-
dza naoczna, a druga wiedzg teoretyczng. Wreszcie w samej psychologii odréznia
sie wiedze opisujacg i klasyfikujaca stany psychiczne (tzw. psychologia opisowa,
ktora traktowana jest jako wiedza pozanaukowa) od naukowej wiedzy wyjasniaja-
cej zachowanie ludzi (Young 2016). Wymienieni badacze traktowali te dwa rodza-
je efektow poznania jako niezalezne, chociaz uzupelniajace si¢ zbiory informacji
o rzeczywisto$ci. Tutaj przyjmuje ten podzial, ale dodatkowo zaktadam, ze w do-
chodzeniu do odkry¢ naukowych niezbedne jest ciagle wspotoddzialywanie na
siebie wiedzy osobistej i wiedzy naukowej, co umozliwiaja subiektywne stany psy-
chiczne, ktére w zaleznosci od potrzeb (dazenie do redukcji niepewnosci albo
dazenie do zrozumienia) wypelniane s3 odpowiednimi tresciami, tworzonymi
przez przekonania osobiste i poglady naukowe. Stan psychiczny jest tym miej-
scem, do ktdérego docierajg informacje pochodzace z dwdch zbioréw wiedzy prze-
chowywanej w pamieci, ktorych teraz nie mozna juz od siebie oddzieli¢. Méwiac
inaczej: za wiedz¢ mozna uznac te tresci (osobiste i naukowe), ktore przedstawiane
sa sobie w kolejnych subiektywnie doswiadczanych stanach poznawczych, w celu
ich dopasowania wzajemnego. Osiagnigcie tego celu moze prowadzi¢ do istotnego
odkrycia naukowego, co jest rownoznaczne z lepszym zrozumieniem $wiata.
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Trzecie z przyjetych zalozen glosi, ze gtéwny czynnik organizujacy stany psy-
chiczne, ktore odnoszg sie do poznania rzeczywistosci, to odczuwana regular-
nos¢ (powtarzalnos$¢) subiektywnych odczu¢ i przezy¢. Rozpoznajemy je dzieki
doswiadczaniu pojawiajacych sie odczu¢ pochodzacych z wlasnego ciala (stany
psychofizjologiczne). Rytm zmian fizjologicznych jest rejestrowany subiektywnie
i zaznajamiamy si¢ z nim, jako czyms znanym i przewidywalnym (poza wyjat-
kowymi przypadkami choroby lub urazu cielesnego). Te cielesne odczucia moga
sta¢ sie pewnego rodzaju punktem odniesienia w poszukiwaniu i rozpoznawa-
niu regularnos$ci wystepujacych w otaczajacym $wiecie. Zakladam wiec, ze bez
posiadania tych bezposrednich doswiadczen cielesnych niemozliwe byloby po-
rzadkowania wiedzy osobistej, ale rowniez przeksztalcanie jej w systemy wiedzy
pojeciowej (teoretycznej). By¢ moze nagle odkrycia naukowe (zjawisko ,,Eurekal
Aha!”) powstaja na podstawie odszukania nieznanych regularnosci, ktére tacza
niepowigzane ze sobg w ten sposéb rozne stany psychiczne (Puszkin 1970). Przy-
pomne jeszcze, ze w poprzednim paragrafie szczegdétowo opisatem role kolejnych
baz poznawczych (szczegdlnie bazy introceptywnej, ekologicznej i werbalnej)
w rozpoznawaniu coraz bardziej ztozonych regularnosci wystepujacych w swiecie.
Tam takze wspominatem o zréznicowaniu ludzi ze wzgledu na zaburzenia rozwo-
jowe, ktore moga utrudnia¢ rozpoznawanie regularnosci psychofizjologicznych.
Problemem otwartym jest kwestia, czy odkrywaniu nowej wiedzy moze sprzyjacé
w wiekszym stopniu dobrze utrwalona regularno$¢ odczuwanych stanéw psycho-
fizjologicznych niz jej mata wyrazisto$¢.

Przedstawione zalozenia dopelniajg si¢ wzajemnie, tworzac pewne ramy dla
myslenia teoretycznego o generowaniu nowej wiedzy naukowej. Jego istote moz-
na wyrazi¢ za pomocg rysunku 2.8.

Rysunek 2.8. Relacje miedzy stanami psychicznymi, wiedzg osobistg i wiedzg naukowy
w generowaniu nowej wiedzy naukowej

WIEDZA
NAUKOWA

WIEDZA
OSOBISTA

Zré6dto: opracowanie wlasne.
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Mam nadziej¢, ze powyzszy rysunek nie wymaga dodatkowych objasnien,
poza jedna sprawa. Chodzi mi o dwie strzatki. Wprowadzilem je po to, aby poka-
zaé, w jakiej sytuacji prawdopodobienstwo powstania nowego pomystu nauko-
wego jest najwieksze. Mozna mianowicie przewidywac, ze gdy stan psychiczny
zostaje wypelniony wylacznie wiedzg naukows, to raczej nie pojawi si¢ u badacza
odkrycie czego$ nowego. Prowadzi on swoje dociekania poznawcze w sposoéb al-
gorytmiczny, czyli rutynowy, bez potrzeby wysitku myslowego. Alfred Whitehead
(2020) napisal na ten temat tak: ,Kiedy rutyna jest doskonala, rozumienie moze
by¢ wyeliminowane - z wyjatkiem tych pomniejszych rozbtyskow inteligencji, ja-
kie sg konieczne do radzenia sobie ze zwykltymi wypadkami, takimi jak zalanie
kopalni, przedluzajaca si¢ susza lub epidemia grypy. Istniejg jednak granice ruty-
ny, przewidywanie zas jest potrzebne po to, aby rozpoznac te granice oraz zapew-
ni¢ dalsze dziatanie” (s. 110-111). Jego celem jest zrozumienie tego, co znajduje
sie poza granicami aktualnego poznania. Oczywiscie, takze gdy nie dysponujemy
jakakolwiek wiedza naukows, a stany umystu wypelnione sg wylacznie osobisty-
mi do$wiadczeniami zyciowymi, szanse na odkrycia istotne dla nauki s3 minimal-
ne. W takiej sytuacji nie wytworzymy standw psychicznych, ktére wychodzityby
swoimi tresciami poza doswiadczenie naoczne, jakby powiedziat Sellars. Jedynie
sprowadzenie do ,wspdlnego mianownika’, czyli skoncentrowanie si¢ na prze-
twarzaniu rownoczesnym (albo bezposrednio nastepczym) tresci naukowych
i osobistych, ktore lokujemy w stanach psychicznych, pozwala odczu¢ braki albo
niezgodnosci w nich zawarte, a potem generowa¢ pomysty, ktére pozwolitby lepiej
zrozumie¢ rzeczywisto$¢. To wlasnie oznaczaja strzatki zamieszczone na rysunku.

Teraz chcialbym przejs¢ do uszczegétowienia mojego stanowiska w sprawie
wytwarzania nowych pomystéw naukowych. Podkresle raz jeszcze, ze interesuje
mnie w tym miejscu tylko heurystyczny sposob poszerzania wiedzy naukowej,
a wigc nie bede zajmowal sie metoda algorytmicznego jej tworzenia. Przyjete sta-
nowisko w powyzszej sprawie, przedstawi¢ w postaci kilku tez, skupiajac si¢ glow-
nie na sprawie wypelniania nowymi pogladami odkrytych luk w wiedzy nauko-
wej. Ograniczenie to wynika z faktu, ze problem odkrywania brakow w tej wiedzy
omoéwilem w poprzednim paragrafie, przy okazji analizy przyswajania przez ludzi
wiedzy naukowej i jej rozumienia.

o Teza I. Kazdy stan psychiczny sklada sie zawsze z czesci jawnej (uswiada-
mianej) i czeéci ukrytej (nieSwiadomej, zawartej w odpowiednich bazach
poznawczych)

Przyjmujac powyzsza teze, nawigzuje¢ do psychologii postaci, ktéra takze pro-
ponowata dwuskladnikowa organizacje zycia psychicznego, wyrézniajac w nim
$wiadoma figure i nieuswiadamiane tto. W dalszej czgsci analizy bede korzystat
z tych okreslen ze wzgledu na ich duzg porecznosc¢ jezykowa. Zgodnie z sugestia-
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mi gestaltystow przyjmuje rowniez, ze wyodrebnianie figury z tla jest aktywnym
procesem poznawczym cztowieka. Moze on mie¢ wieksze lub mniejsze trudnosci
w rozpoznawaniu danej figury, w zaleznosci od stopnia jej zamaskowania przez
tlo (w tym takze zlozonos$¢ pola percepcyjnego). Poza tym rézni ludzie moga
wyodrebnia¢ rézne figury z tego samego materialu percepcyjnego. Oznacza to,
ze tfo ma istotny wplyw na rozpoznawanie figury. Idac tym tropem myslowym,
sugeruje ponizsze rozwiniecie koncepcji ,,figura-tto”, opracowanej przez psycho-
logéw postaci.

Trescig stanu psychicznego wyodrebniang jako figura moze by¢ aktualny ma-
terial percepcyjny (zaliczam do niego réwniez wiedze zewnetrzng przekazywana
w postaci pogladéw naukowych) i woéwczas ttem zawsze bedzie doswiadczenie,
rozumiane jako wiedza osobista (zaliczam do niej takze zinternalizowane prze-
konania naukowe). Moze by¢ tez odwrotnie. Figura moze by¢ tres¢ okreslone-
go fragmentu wiedzy, ktdra jest utrwalona w ludzkim do$wiadczeniu, natomiast
wowczas ttem stanie si¢ aktualnie do§wiadczany material percepcyjny. Podkresle
jeszcze raz, ze moze do niego naleze¢ takze praca naukowa wykonywana w danej
chwili (czytanie artykutu naukowego, wystuchiwanie referatu, udziat w dyskusji,
przeprowadzanie badan eksperymentalnych itd.). Jesli aktualny stan psychiczny
oznaczeg skrétowo jako ,,ASP”, posiadang wiedzg osobistg jako ,,PWO”, a dostar-
czang z zewnatrz wiedze naukows jako ,DWN”, to mozna wyrdznic¢ nastepujace
stany psychiczne:

Figura uswiadamiana ASP ASP PWN DWN
= albo —— albo —— albo ——
Tto nieswiadome PWO DWN ASP PWO

Pytania, jakie nalezy postawi¢ w zwigzku z powyzszymi relacjami miedzy figu-
ra a tlem, s3 nastepujace: a) czy mogg istnie¢ réznice w $wiadomym dos$wiadcza-
niu ASP, gdy ttem stanu psychicznego jest PWO albo DWN, b) czy nieswiadome
tlo ASP moze inaczej wplywaé na $wiadome doswiadczanie PWO albo DWN.
Dodam, ze w udzieleniu odpowiedzi na powyzsze pytania niezbedne jest takze
uwzglednienie barier istniejagcych miedzy wyrdznionymi uktadami relacji figura
- tlo, co w podanym wyzej wzorze oznaczono przy pomocy linii. Bariery rozu-
miem tutaj jako granice oddzielajacg od siebie tresci wiedzy uswiadamianej od
latentnych, nieswiadomych tresci posiadanej wiedzy. Ludzie mogg zdawa¢ sobie
sprawe z tego, Ze aktualny stan psychiczny rozumiejg w okreslony sposdéb dzigki
okreslonej porcji wiedzy osobistej lub wiedzy naukowej. Taka sytuacja oznacza,
ze bariera jest staba, gdyz umozliwia szybkie uzupelnianie i wzbogacenie odczu-
wanego stanu psychicznego o doswiadczenia wcze$niejsze albo posiadane infor-
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macje naukowe. Bariera moze by¢ rozumiana inaczej. W przypadku gdy figura
jest przywolana z pamieci wiedza osobista albo wiedza naukowa, to na sposob jej
uswiadamiania w wigkszym lub mniejszym stopniu moga wywiera¢ wplyw ak-
tualne warunki, w jakich przebiega proces korzystania z tych rodzajéw wiedzy.
Mocna bariera moze uniemozliwia¢ oddziatywanie kontekstu psychologicznego
(np. posiadanego napigcia emocjonalnego) albo kontekstu kulturowego (np. sali
wykladowej lub spotkania towarzyskiego) na sposob przetwarzania obu rodzajow
wiedzy. Ludzie mogg rézni¢ si¢ miedzy soba wielkoscig posiadanych barier, co
powinno mie¢ wplyw na gotowo$¢ do jednoczesnego laczenia ze sobg tresci za-
wartych w wiedzy naukowej i wiedzy osobistej.

o Teza II. W rozumieniu aktualnego stanu psychicznego (tworzeniu figury
z materialu percepcyjnego) niezbedny jest udzial wiedzy osobistej

Teza ta to dla psychologow oczywistos¢. Niezaleznie od orientacji badawczej
podkreslaja oni, ze indywidualne doswiadczenia zyciowe, a takze wiedza przeka-
zana w procesie edukacji stanowig podstawe do nadawania znaczenia (czyli rozu-
mienia) bodZcom, co pozwala na orientowanie si¢ w tym, co przytrafia sie czlo-
wiekowi w danym momencie zycia i jest rejestrowane w postaci aktualnego stanu
psychicznego (ASP). Oczywiscie mozna dyskutowa¢, czy rozumienie tego stanu
oznacza co$ wiecej, czyli rozumienie rzeczywistosci. Rozstrzygniecie tego pro-
blemu nalezy gtéwnie do filozoféw. Z punktu widzenia psychologicznego istotne
znaczenie ma jedno - ludzie przyjmuja zwykle za niepodwazalng teze, ze rze-
czywisto$¢ jest taka, jak ja rozumiemy (i uznajemy za prawdziwg). Nawet ludzie
doswiadczajacy halucynacji albo innych ztudzen percepcyjnych sg przekonani, ze
to, czego do$wiadczajg subiektywnie, zawarte jest w rzeczywistosci.

Realny problem dla psychologéw stanowi sytuacja, w ktorej ludzie nie potra-
fia zrozumie¢ stanu psychicznego doswiadczanego w danym momencie. Ozna-
cza to, ze wiedza zawarta w tle Swiadomosci nie wystarcza do nadania znaczenia
materialowi percepcyjnemu (tresci), bedacemu niedokonczong albo niewyrazista
figurg. Czgsto w ogdle nie jesteSmy w stanie stworzy¢ z tego materiatu zrozumia-
tej figury. Opisywalem wczesniej te stany, nazywajac je poczuciem niepewnosci,
a w stosunku do skrajnych przypadkéw niezrozumienia uzylem terminu ,,pustka
poznawcza”. W takich sytuacjach mozna z duzym prawdopodobienstwem oczeki-
wag, ze nastapi przeksztalcenie dotychczasowej relacji — to, co byto figura (niezro-
zumialy aktualny stan psychiczny), staje si¢ tlem, a figurami dostepnymi naszej
$wiadomosci staja si¢ rozne fragmenty posiadanej wiedzy. Tworzymy z nich figu-
re, a potem zndw przenosimy do tla, aby trescig figury znéw stal sie niezrozumiaty
stan psychiczny. Proces ten ma cykliczny charakter i mozna go przyréwna¢ do
sceny obrotowej, gdzie w polu §wiadomosci pojawiaja si¢ naprzemiennie tresci
zwigzane z kolejnymi fragmentami wiedzy (takze wiedzy naukowej), a nastepnie
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tresci dotyczace aktualnego subiektywnie u§wiadamianego materialu percepcyj-
nego. Gdy natrafimy na takg wiedze, ktéra wywoluje w nas poczucie wigkszego
rozumienia, mozemy zmniejsza¢ stopniowo zakres wiedzy, czyniac proces nasze-
go poznania coraz bardziej wnikliwym. Przebieg opisanego procesu jest taki sam
w przypadku postugiwania si¢ doswiadczeniem osobistym, jak i zinternalizowana
wiedzg naukowy. Jedyna rdznica polega na tym, ze informacje naukowe pozwa-
lajg powigkszy¢ liczbe opisanych rotacji ,,sceny obrotowej”, czyli zwigkszy¢ szanse
na doj$cie do zrozumienia aktualnego stanu psychicznego. Gdy szansa ta zostanie
urzeczywistniona, czyli odnajdziemy odpowiedni fragment wiedzy, ktory pozwoli
zrozumie¢ aktualny stan psychiczny (utworzymy z niego wyrazna figure), opisany
proces jest zakonczony. Czasem jednak nie dochodzi do przeksztalcenia si¢ stanu
niepewnosci w stan pewnosci. Co dzieje si¢ w takiej sytuacji?

o Teza III. Trwaly brak mozliwosci zrozumienia ciagu aktualnych stanow
psychicznych inicjuje tworzenie nowej wiedzy naukowej

Jak zaznaczytem wcze$niej, wiedza ta moze powstawac w sposéb algorytmicz-
ny albo heurystyczny. Pierwsza sytuacje obrazuje druga z wyréznionych rela-
cji (PWN/ASP). Mozna jg opisa¢ nastepujaco. Przede wszystkim kazdy badacz
znajdujacy sie w takiej sytuacji zaczyna przeszukiwac literature naukowa - nie-
znang wczesniej — aby w niej odnalez¢ rozwigzanie niezrozumiatego problemu
badawczego. Jesli jednak nie znajdzie w niej odpowiedzi, to podejmuje zmudne
badania empiryczne, ktérych przebieg i ustalenia pojawiajg si¢ kolejno w aktu-
alnie doswiadczanych stanach psychicznych (ASP). Uzyskane fakty naukowe sa
systematycznie konfrontowane z posiadang wiedzg naukowa (wéwczas ona staje
sie figurg $wiadomosci, a fakt staje sie jej ttem). W tym przypadku nie chodzi
o zwiekszenie poziomu zrozumienia (chociaz i to zdarza si¢ od czasu do czasu),
lecz o empiryczne wykazanie zwigzku miedzy faktami, co pozwala na prognozo-
wanie zjawisk i procesow w $wiecie. Nalezy dodac¢, ze przebieg zmian w przezy-
wanych stanach psychicznych jest podobny do opisanego wczesniej, ale ma inny
cel. Chodzi w nim o powolne eliminowanie tych faktéw, ktére nie przyczyniaja
sie do wytworzenia nowej wiedzy, i skupianie si¢ na odnajdywaniu nowych da-
nych empirycznych.

Znacznie ciekawsza z punktu widzenia prowadzonej analizy jest druga sytu-
acja — heurystyczne tworzenie nowej wiedzy naukowej. Polega ona na probach
generowania pomystow, ktdre zapetniatyby odkryta wezesniej luke w posiadane;j
wiedzy. Mozna tez te sytuacje przedstawic jako dochodzenie do lepszego rozumie-
nia poznawanej rzeczywisto$ci poprzez likwidowanie granicy miedzy posiadana
wiedza osobista (w tym takze zinternalizowang wiedza naukowa) a dostarczana
wiedzg naukowa. Tym samym tre$ciami §wiadomych stanéw psychicznych moga
by¢ jednoczesnie elementy obu rodzajow wiedzy. Te mozliwo$¢ mozna symbolicz-
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nie przedstawic jako przeksztalcenie si¢ ciggtej linii oddzielajacej DWN od PWO
w lini¢ przerywana, co oznacza wzrost przenikalnosci tresci z tta i fatwos¢ tacze-
nia ich z treSciami formujacymi nowg figure (znaczenie) w polu §wiadomosci.
Warunkiem koniecznym do usuniecia granicy miedzy wiedza osobistg i wiedza
naukows, czyli wlasnymi przekonaniami i poznawanymi pogladami naukowymi
innych badaczy, jest ich ujednolicenie. Umozliwiajg to dwa instrumenty psychicz-
ne, ktore juz omowilem — wyobraznia i postugiwanie sie jezykiem.

o TezalV. Poslugiwanie si¢ wyobraznia zapoczatkowuje przeklad wiedzy oso-
bistej na wiedz¢ naukows, co umozliwia tworzenie nowej wiedzy naukowe;j

Wezedniej scharakteryzowalem dziatanie tego instrumentu psychicznego.
Teraz powracam do tej sprawy w nieco innym kontekscie. Przypomne, ze wy-
obraznie okreslilem jako taki stan psychiczny, ktéry pozwala na odtworzenie
wczesniejszych doswiadczen osobistych, pozbawiajac je wymiaru czasowosci.
W ten sposdb zdarzenia, jakie przezywaliémy wczesniej i utrwalilismy w pa-
mieci, czesciowo traca swoja konkretnos¢. Pojawiajg si¢ one w naszej wyobrazni
w innej postaci, niz gdy tworzyly one aktualny i bezposredni stan psychiczny
(ASP). W zwigzku z tym latwiej mozna przeksztalca¢ tresci, jakie zawieraja te
wyobrazeniowe stany psychiczne. Przykladowo mozna faczy¢ ze sobg przezyte
epizody zyciowe, ktore w rzeczywisto$ci nie mialy ze soba zadnego zwigzku, albo
tez umieszczac je w innym czasie (przeszlym albo przysztym). Warto zauwazy¢,
ze doswiadczenia zyciowe kazdego czlowieka sa zindywidualizowane, tym sa-
mym mozliwo$¢ wyobrazania ich zwielokrotnia szanse tworzenia zupelnie no-
wych stanéw psychicznych.

Wiekszo$¢ epizoddw zyciowych badaczy jest podobna do tych, jakich doswiad-
czaja inni ludzie. Uczg sie oni Zycia w taki sposob, aby moc si¢ jak najlepiej przy-
stosowa¢ do wymagan otoczenia. Gromadzone przez nich do$wiadczenia oparte
sa na przezyciach emocjonalnych, ktére wynikaja z sukcesdw i porazek w procesie
adaptacji. Naukowcy staraja sie je zrozumie¢ podobnie jak wszyscy inni ludzie.
Rejestruja w swoim doswiadczeniu takze niespodzianki, czyli takie epizody, ktore
wywoluja zaskoczenie, bo s3 niezrozumiate w $wietle posiadanej wiedzy osobiste;.
Czasem szybko o nich zapominajg, ale niekiedy pamigtaja o nich dlugo i wtedy
staja sie one impulsem do konfrontowania ich z wiedzg naukowa. Na tym po-
lega osobliwo$¢ uzywania wyobrazni przez naukowcdédw. Dysponuja oni bogata
wiedza naukows, ktora charakteryzuje si¢ tym, ze jest uniwersalna, czyli obowia-
zuje ciagle, niezaleznie od uptywajacego czasu, oraz obowiazuje wszedzie, czyli
we wszystkich miejscach §wiata. Wreszcie jest abstrakcyjna, co zapewnia usunie-
cie z niej wymiaru emocjonalnego. Méwi si¢ niekiedy, ze jest to wiedza zimna,
w przeciwienstwie do goracej wiedzy osobistej. Wyobraznia pozwala czesciowo
»0studzi¢” emocjonalnie wiedze osobista oraz pozbawic¢ ja wymiaru czasowosci,
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co ufatwia bezposrednie aczenie jej z wiedzg naukowa. Istniejaca wczesniej gra-
nica miedzy nimi zanika. Tresci osobiste i naukowe wchodzg teraz w sklad wy-
obrazeniowego stanu psychicznego, ktory probuje je przetwarza¢ w zrozumialg
figure (DWN/PWO). W opisanej sytuacji eliminowane jest tlo stanu psychicz-
nego. Subiektywne rejestrowanie aktualnych zdarzen utrudniatoby dzialanie wy-
obrazni. Tworcy naukowi czesto podkreslaja, ze tzw. namyst nad rozwigzywanym
problemem wymaga spokoju, koncentracji uwagi na zadaniu i wylaczenia si¢ na
pewien czas z aktywnosci spolecznej.

Bezposrednie taczenie ze sobg wiedzy osobistej z wiedzg naukowa moze skut-
kowa¢ wzrostem poziomu subiektywnosci tej ostatniej. Wspomnialem wczesniej,
ze niepewnos¢ poznawcza zwieksza poziom odczuwania negatywnych emocji, ja-
kie zawarte s3 w wiedzy osobistej. Wspomnialem tez, Ze negatywne napigcie emo-
cjonalne moze ulatwiac konkretyzacje wiedzy abstrakcyjnej (lepiej zakotwiczac ja
czasowo-przestrzennie, czyli pozbawiac¢ cech uniwersalnosci). Wielu tworcow od-
kry¢ naukowych zwraca uwage na ten fakt, wskazujac, ze w pracy poprzedzajacej
odkrycie naukowe wyobraznia dziala narracyjnie, obrazowo albo symbolicznie.
Tresci wyobrazeniowe przeksztalcaja si¢ tak dlugo, az dojdzie do pojawienia si¢
poczucia zrozumienia niejasnego stanu psychicznego na poziomie intuicyjnym.
Wydaje sig, ze w ten sposdb mozna takze tlumaczy¢ zjawisko twoérczego wgladu.
Nie ulega watpliwosci, Ze nowy pomyst uzyskany na drodze wyobrazeniowej jest
ciagle niejasny i wymaga rozwiniecia i lepszego dookreslenia za pomoca jezyka.

o Teza V. Dazenie do werbalizacji posiadanej wiedzy (osobistej i naukowej)
jest niezbednym warunkiem do powstawania stanéw psychicznych zawie-
rajacych odkrycie naukowe

Teza ta byla analizowana wczeéniej, przy okazji omawiania problemu przy-
swajania wiedzy naukowej przez ludzi. Chcg t¢ analize uzupelni¢, podkreslajac
znaczenie wypelniania stanéw psychicznych naukowcéw przez tresci zawarte
w pojeciach abstrakcyjnych. Tradycyjnie ten proces nastepujacych po sobie su-
biektywnych stanéw psychologowie nazywaja ,,gonitwa mysli”. Moze on polegac
na ciagglych prébach przekladu intuicyjnego pomystu wygenerowanego w wy-
obrazni na jezyk pojec¢ abstrakcyjnych. Inaczej méwiac: chodzi o dalsze dookre-
$lenie rozumienia poznawanych zjawisk subiektywnych, jakie powstaty w wyni-
ku wyobrazanego pomystu i przeksztalcenie go w mozliwie pewna wiedze, ktora
mozna wyrazi¢ przy pomocy jezyka. Zastapienie wiedzy wyrazanej w postaci
wyobrazen przez wiedze w postaci poje¢ abstrakcyjnych sprawia, ze usuwa sie
z niej ostatecznie wszelkie powigzania z kontekstem czasowo-przestrzennym oraz
wykluczone s3 z niej odniesienia emocjonalne badacza. Nastepuje izolacja wiedzy
od osobistych odczu¢ i przezy¢ badacza, co w sumie zapewnia wigksza obiektywi-
zacje wytwarzanych przez niego poznawczych standw psychicznych.
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Proces omawianego przekladu subiektywnych stanéw w sformulowania je-
zykowe zwykle jest trudny. Musimy odnajdywac¢ stowa, jakimi postuguja sie na-
ukowcy, reprezentujacy odpowiednia dyscypline nauki, ktére wyrazalyby znacze-
nia zawarte w pomystach uzupelnienia brakéw w posiadanej wiedzy. Poniewaz
ich tres¢ jest nowatorska, zwykle nie ma dla niej odpowiednikéw stownych. Wyj-
$cia z tej sytuacji s dwa: a) nadanie istniejacemu juz terminowi naukowemu
nowego znaczenia albo b) wprowadzenie nowego okreslenia dla tresci pomystu
naukowego. W obu przypadkach badacz zaklada, Ze wprowadzone pojecie sta-
nowi nie tylko nazwe dla stworzonych tresci psychicznych, ale tez odpowiada ja-
kiemus realnemu zjawisku (regularnosci wystepujacej w swiecie). W tej sytuacji
kryterium rozstrzygajacym o waznos$ci dokonanego odkrycia naukowego jest
zaréwno subiektywne poczucie lepszego rozumienia badanego fragmentu rze-
czywistosci, jak i koniecznos¢ rewerbalizacji posiadanej wiedzy, czyli wyrazenia
jej inaczej, niz byla ona werbalizowana dotad. Oznacza to, ze dzigki wprowa-
dzeniu nowego pomystu do posiadanej wiedzy naukowej w postaci poje¢ abs-
trakcyjnych, ustalane jest istnienie — nieuwzglednianych wczesniej — wspolnych
(identycznych, podobnych) wtasciwosci, ktore posiadaja obserwowane obiekty,
zjawiska i procesy wystepujace w rzeczywistosci, oraz niedajace si¢ zaobserwo-
wac stany rzeczywistosci, o ktorych istnieniu wnioskujemy na podstawie przewi-
dywanych regularnosci, jakie moga w niej wystepowac.

Wspomniana rewerbalizacja wiedzy naukowej powoduje, ze badacz musi
skonfrontowa¢ ja z posiadang wiedzg osobista. Odkrywane przez niego regu-
larnosci obowigzujace w rzeczywistosci, zestawione z dotychczasowymi przeko-
naniami powinny tworzy¢ spo6jna catos¢. Badacz musi wigc odnies¢ stworzong
przez siebie wiedze naukowsa do osobistego doswiadczenia, a szczegélnie do tych
epizodow zyciowych, ktére byly dla niego niezrozumiale i staly sie impulsem
do podjecia badan. Tym samym pojawia sie¢ powtdrna szansa na to, aby w wy-
niku przekladu wiedzy naukowej na wiedze osobista doszto do stworzenia no-
wych pomystéw naukowych. Jesli pod wptywem wskazanej konfrontacji zniknie
stan niepewnosci u badacza, a w jego miejscu pojawi si¢ poczucie zrozumienia
osobistego do$wiadczenia zwigzanego z niejasnym epizodem Zyciowym, to ten
nowy stan mozna uznac za kolejne kryterium psychologiczne, pozwalajace usta-
la¢ waznos¢ odkrycia naukowego. Czasem jednak trudno jest pogodzi¢ ze soba
nowe pomysly z wiedzg juz posiadang. W takich sytuacjach niezbedne moze by¢
dokonanie reorganizacji calej wiedzy. Wowczas dochodzi do zastgpienia pod-
stawowych zalozen ontologicznych i epistemologicznych, na jakich opierala si¢
wiedza dotychczasowa, innymi zalozeniami. Takie sytuacje przytrafiaja si¢ wy-
bitnym uczonym (Kopernik, Newton, Freud, Marks, Darwin, Einstein). Dopro-
wadzili oni do przelomu w badaniach naukowych, otwierajac naukowcom nowe
perspektywy badawcze, a zwyklym ludziom nowe mozliwosci rozumienia rze-
czywistosci.
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o Teza VI. Ostatecznym sprawdzianem warto$ci powstania nowej wiedzy
naukowej - poprzedzajacym proces jej empirycznego uzasadnienia - jest
pisemne przedstawienie odkrycia

Uzasadnienie dla tej tezy mozna réwniez znalez¢ we wczesniejszych fragmen-
tach tego rozdzialu. Napisalem tam, ze zapis odkrywczych tresci zawartych w sta-
nach psychicznych jest koncowym etapem obiektywizowania wiedzy naukowe;.
Gdy zostanie ona utrwalona na pi$mie, jej tworca traci nad nig kontrole. Przestaje
ona by¢ wiedza wylacznie osobistg i staje sie¢ wiedzg publiczng. Nim jednak do
tego dojdzie, autor pomystu naukowego dokonuje przekladu odkrywczych tresci
psychicznych na jezyk pisany. Lech Witkowski (2007), w znakomitym studium
teoretycznym poswigconym co prawda fenomenologii czytania, podkresla zna-
czenie tej sprawy, zadajac pytanie: czy potrafisz zapisa¢ to wszystko, co przezy-
tes (dodam: w dochodzeniu do odkrycia naukowego)? I zaraz odpowiada na nie:
»Nie ma mozliwosci wiaczenia do wlasnego jezyka stéw-symboli, bedacych srod-
kami wyrazania siebie i rozumienia siebie (pojmowania znaczen) bez czytania
cudzych tekstow i adekwatnego przejecia ich tropdw, bez zanurzania si¢ w cudza
mowe, a nawet cze$ciowego przejecia, jesli ma by¢ sktadowa naszej podmiotowo-
$ci, symbolicznie przejawiajacej sie, powstajacej z cech cudzego myslenia i cech
dostepnego nam stownika” (s. 30).

Nie jestem az takim pesymistg jak autor powyzszego cytatu. Staratem si¢ wy-
kaza¢, ze nadawanie nowych znaczen rzeczywistosci, a to jest istotg oryginalnej
tworczosci naukowej, wymaga umiejetnosci odtworzenia na pismie tego, co si¢
pomyslato. Utrwalenie tworczego stanu psychicznego wymaga czesto uzycia no-
wych stéw i nowych zdan. Naukowiec potrzebuje tego, zeby samodzielnie spraw-
dzi¢, czy to, co zostalo przez niego zapisane, bedzie zrozumiate dla niego samego.
W zwigzku z tym praca naukowa podlega zasadzie, ktorg skrétowo mozna okre-
8li¢ tak: ,,com pomyslal, tom zapisal, com zapisal, tom przeczytal, com nie zrozu-
mial, czytajac, tom poprawil w tekécie”. Zaktadam, ze w tych stanach psychicz-
nych, tworzonych w czasie czytania wlasnych tekstow (Witkowski powiedziatby
o tekstualizacji doswiadczenia), gtéwna role pelni pojawiajace sie poczucie jego
zrozumienia. Gdy naukowiec doswiadczy go, moze podja¢ badania empiryczne,
ktére uwiarygodnia jego odkrycie.

o Teza VII. Kazdy badacz (niezaleznie od tego, czy nazwiemy go myslicielem,
uczonym, naukowcem albo ekspertem) posiada wlasne preferencje w za-
kresie postugiwania sie swoim umystem naukowym

Badania psychologiczne oméwione w poprzednim rozdziale pozwalaja wy-
rézni¢ kilka cech psychicznych, ktérych posiadanie moze sprzyja¢ dochodzeniu
do odkrycia naukowego. Niewatpliwie pierwsza z nich stanowi kreatywnos¢. Te
ceche okresla sie jako zdolnos¢ do tworzenia nowych i oryginalnych rozwigzan
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probleméw naukowych. W swietle przedstawionej koncepcji powiedziatbym, ze
kreatywnos$¢ jest mozliwoscig wytwarzania w sposéb dlugotrwaly nowych su-
biektywnych stanéw psychicznych, ktérych tresci ukierunkowane sa na coraz lep-
sze zrozumienie nienormatywnych (zaskakujgcych) epizodéw zyciowych, a tym
samym dokladniejsze poznanie rzeczywistosci. Kreatywnosci towarzyszy zwykle
subiektywny stan, ktory okreslatem wczesniej jako zdziwienie albo zdumienie wy-
wolane rezultatami wlasnej pracy umystowej. Jak pisze Bruner (1978): ,,skuteczne
zdziwienie nie musi wigzac¢ si¢ z czyms$ rzadkim, niespotykanym czy tez dziwacz-
nym i cze¢sto nie odznacza si¢ zadng z tych cech. Co wiecej skuteczne zdziwienia
[...] maja w sobie, jak si¢ wydaje, pewien element oczywistosci, w pierwszym mo-
mencie doznajemy szoku, rozpoznajac w nich co$ juz znanego, po czym uczucie
zdumienia mija catkowicie” (s. 363). Druga cecha psychiczna, cz¢sto wyrdzniang
jako niezbedna w tworczosci naukowej, jest sceptycyzm, czyli uogdlnione nasta-
wienie psychiczne polegajace na intencjonalnej nieufnosci albo krytycznym sto-
sunku do cudzych i wlasnych dokonan badawczych. W jezyku przedstawionej
koncepcji mozna powiedzie¢, ze cecha ta wigze si¢ z przekladem wiedzy osobi-
stej na nowg wiedze naukowg. Chodzi tutaj o to, aby nie zadawalac si¢ przekla-
dem byle jakim, lecz dazy¢ do takiego przetworzenia wiedzy, aby umozliwiato
ono jak najlepsze rozumienie badanej rzeczywistosci. Sceptycyzm wobec wia-
snych pomystow przyczynia si¢ nie tylko do ich lepszego wyklarowania, ale tez do
przejmowania pogladéw innych badaczy i uznawania ich za wlasne przekonania.
Oczywiscie krytyczny stosunek do pracy naukowej powinien charakteryzowaé
badacza na kazdym etapie jego dzialalnosci twodrczej pracy, a wiec wtedy, kiedy
stawia on pytanie badawcze (trafne albo nietrafne), kiedy poszukuje odpowiedzi
na nie w posiadanej wiedzy osobistej, kiedy dokonuje przekladu epizodycznego
doswiadczenia na pojecia teoretyczne i kiedy konfrontuje wlasne hipotezy z wy-
nikami badan empirycznych (Lin 2018). Chcialbym w tym miejscu podkresli¢, ze
postawie sceptycznej powinno zawsze towarzyszy¢ poczucie niepewnosci, braku
zaufania wobec odkrywczych pomystéw. Nieufno$¢ wobec wynikow wlasnej pra-
cy pozwala nam wydltuzy¢ czas poszukiwania i klarowania pomystéw naukowych,
a tym samym zwieksza szanse na dokonanie odkrycia naukowego. Trzecig ceche
twodrczego badacza stanowi niewatpliwie jego duza motywacja poznawcza (Ama-
bile 1983). W przedstawionej koncepcji moze w zbyt malym stopniu uwzgledni-
fem te ceche. Niemniej czesto wspominalem o koncentracji na poszukiwaniu po-
mystow, a przede wszystkim na ciekawosci sprawiajacej, ze efektywny naukowiec
jest w stanie podja¢ duzy wysitek, aby w koncu lepiej rozumie¢ $wiat. Oznacza to,
ze duzg czes¢ zycia psychicznego wypelnia on tresciami, ktére stuzg likwidacji luk
w posiadanej wiedzy. Pasja badawcza pozwala na kontynuowanie pracy nauko-
wej, mimo odczuwanego braku postepu w dochodzeniu do odkrycia naukowego.
Czwartg cecha tworczego badacza jest niewatpliwie gotowos¢ do wspoldzialania
z innymi naukowcami (Shteynberg, Hirsh, Bentley, Garthoft 2020). Warunek
wspotpracy roznych umystéw naukowych stanowi oczywiscie przyjecie podob-
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nych zalozen metodologicznych dotyczacych prowadzenia badan. Mniej oczy-
wiste sg psychologiczne czynniki, ktére decyduja o takiej wspdtpracy. Mozna do
nich zaliczy¢ wiedze o tym, kto jeszcze — ,poza mng” — zajmuje si¢ tg sama proble-
matyka naukowsy, jakie poglady lansujg ci badacze, czy majg oni jakies$ watpliwo-
$ci odnos$nie do posiadanych pogladéw. Wiedza o cudzej wiedzy jest niezbedna,
aby naukowcy mogli i chcieli porozumiewac si¢ miedzy sobg i ustala¢, w zakresie
jakich pogladéw maja wspolne stanowisko, a jakie poglady ich réznia. Ten rodzaj
wiedzy jest niezbedny do dziatan badawczych, ktére moga doprowadzi¢ do przy-
sztego konsensusu okreslonego srodowiska naukowego.

Kazda z wymienionych cech moze by¢ pomocna w odniesieniu sukcesu na-
ukowego zaréwno przez badaczy stosujacych strategie algorytmiczng, jak réwniez
stosujacych strategie heurystyczng w tworzeniu nowej wiedzy naukowej. Chce
jednak podkresli¢, ze w tym ostatnim przypadku szczegélnie wazne moga by¢
jeszcze inne wlasciwosci tworczego pracownika naukowego. Omoéwione wyzej
tezy sugeruja, ze nalezy do nich zaliczy¢: zdolnos¢ do samoobserwacji wlasnych
stanow psychicznych (niepewnosci, zdziwienia, zaskoczenia, a przede wszyst-
kim powiekszajacego sie odczucia rozumienia). Stany te mozna traktowa¢ jako
rodzaj subiektywnych drogowskazéw, ktére ukierunkowuja przebieg kolejnych
stanéw psychicznych, a jednocze$nie informuja, czy wybrany kierunek jest wta-
$ciwy (przybliza do odkrycia naukowego). Inng wlasciwoscia twérczego umystu
moze by¢ bogata wyobraznia - dzigki niej pojawiaja si¢ najbardziej heurystyczne
i inspirujace pomysty naukowe, ktére moga stawac si¢ zrodlem ciekawych za-
ozen naukowych i hipotez badawczych. Wydaje si¢ wreszcie, ze korzystna role
w dochodzeniu do nowej wiedzy naukowej moze odgrywac bogate dos§wiadczenie
osobiste. Staralem si¢ wykaza¢, ze im bedzie ono wieksze i bardziej zréznicowane,
tym wzajemne przeklady wiedzy osobistej na wiedz¢ naukowa i odwrotnie moga
doprowadzi¢ do pojawienia si¢ w umystach badaczy nowych tresci, pozwalaja-
cych lepiej rozumie¢ rzeczywisto$¢. Uwazam, ze w przyszlych badaniach empi-
rycznych nad psychologicznymi uwarunkowaniami twdrczosci naukowej nalezy
w wigkszym stopniu uwzglednia¢ wymienione wlasciwosci umystowe badaczy.

Podsumowujac powyzszy fragment wykonanej analizy, moge stwierdzi¢, ze:
a) w psychologii jest mozliwe nie tylko funkcjonalne podejscie do badania twor-
czoéci naukowej, ale réwniez podejscie esencjalno-subiektywistyczne; b) bez
uwzglednienia subiektywnych stanéw psychicznych, ktére biorg udzial w twor-
czosci naukowej, rozumienie najistotniejszego elementu w pracy naukowej, czyli
odkrycia nowej wiedzy o rzeczywistosci, bedzie niepetne; c) rézne subiektywne
odczucia i przezycia towarzyszace badaczowi w czasie jego twodrczej pracy moz-
na traktowa¢ przynajmniej jako wskazdéwki, ktére ukierunkowuja te dzialalnosé;
d) psychologia nauki powinna zrezygnowa¢ z postugiwania si¢ pojeciami teore-
tycznymi, ktére stworzono w ramach metodologii i zastapi¢ je wlasnymi katego-
riami pojeciowymi w prowadzonych badaniach; e) za wyjatkowo istotne wydaje
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sie wprowadzenie do psychologii nauki poje¢, ktore maja odpowiednie odnie-
sienia ontologiczne - rozumienia i zrozumienia, wyobrazen i ich przekltadu na
wyrazenia jezykowe oraz psychicznych stanoéw niepewnosci, zaskoczenia, zdu-
mienia i ciekawosci; f) nie udalo si¢ precyzyjnie ustali¢, na czym polega odkrycie
naukowe, jednak by¢ moze zaproponowana proba opisu przebiegu stanéw psy-
chicznych, ktére moga doprowadza¢ do niego, wplynie na ostabienie rygoryzmu
metodologicznego obowigzujacego w fazie uzasadniania wiedzy naukowe;.

2.6. Przydatnosc¢ analiz psychobiograficznych
w poznawaniu tworczosci naukowe;j

Przedstawiony wyzej pomyst wlaczenia stanéw subiektywnych w proces docho-
dzenia do odkrycia nowej wiedzy naukowej wydaje sie logiczny. Niemniej nie
podatem argumentdéw empirycznych, ktére moglyby potwierdzi¢ jego stusznos¢.
Co wiecej: na podstawie wynikéw badan przywotywanych w poprzednim roz-
dziale mozna wnosi¢, ze czynniki psychologiczne w niewielkim stopniu wply-
wajg na tworczos¢ naukowa. Mamy wiec do czynienia z pewnym paradoksem.
Z jednej strony, analiza teoretyczna wskazuje, ze do utworzenia nowej wiedzy
o rzeczywisto$ci potrzebna jest aktywnos¢ ludzkiego umystu. Z drugiej strony,
tezy tej nie daje si¢ potwierdzi¢ empirycznie. Rozwigzac¢ ten paradoks mozna na
dwa sposoby. Pierwszy z nich jest prosty. Mozna przyjac, ze jak dotad nie udato si¢
odnalez¢ tych czynnikéw psychologicznych, ktére w istotny sposéb determinuja
odkrycie. Méwiac inaczej: istniejg regularnosci miedzy jakimi$ wlasciwosciami
albo procesami psychicznymi badaczy, ktorzy potrafig tworzy¢ nowa wiedze na-
ukowg, ale nie znamy ich jeszcze, co nie znaczy, ze w przyszloéci nie uda si¢ od-
kry¢ tych psychologicznych determinant. Drugi sposéb rozwiazania powyzszego
paradoksu jest bardziej skomplikowany. Mozna mianowicie przyjaé, ze stworzy¢
co$ nowego w nauce mogga tylko umysly wyjatkowe, w tym sensie, ze cechuja si¢
one nietypowymi reakcjami subiektywnymi (odczuwaniem i przezywaniem) na
zmiany zachodzace w $rodowisku, a przede wszystkim rdznig si¢ niespotykanym
u wiekszosci ludzi sposobem przekladu subiektywnych doswiadczen osobistych
w wiedze teoretyczng. Ogolnie mowi sie¢ w psychologii o takich ludziach, ze s3 to
indywidualnosci (dawniej nazywano ich geniuszami). Réznig si¢ oni od wiekszo-
$ci w zdecydowanie bardziej niz bywa to w normalnym zréznicowaniu interper-
sonalnym. Kazda indywidualnos¢ jest jedyna w swoim rodzaju, niepowtarzalna,
a wiec trudno odnalez¢ w jej funkcjonowaniu regularnosci, ktére mozna bytoby
uogdlni¢ na podstawie badan naukowych.

Chce w tym miejscu zwrdci¢ uwage, ze psycholodzy od dawna prébowali
wyjasnia¢ dziatalno$¢ wybitnych jednostek, traktujac je jako wyjatkowe indywi-
dualnosci. Jak pisze Roman Zawadzki (2010): ,W owej fascynacji psychologow
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niezwykloscig ludzi wybitnych - artystow, naukowcdw, politykéw czy nawet pro-
rokow - kryje si¢ pewien osobliwy paradoks. Psychologia od samego poczatku
poszukuje nieodmiennie prawidtowosci ludzkich zachowan i ich wewnetrznej
mechaniki, prébujac formutowac ogélne i uniwersalne prawa nimi rzadzace. Jed-
noczes$nie wciaz przykuwaja jej uwage te postacie, ktére wymykaja si¢ tym pra-
wom Z racji swej oczywistej odrebnosci, manifestujgcej si¢ niezwykla kreatywno-
$cig, dokumentowang w swych dzielach, osiagnieciach czy sprawczej aktywnosci
w zyciu zbiorowosci” (s. 37). W poprzednim rozdziale pisalem juz na ten temat,
podkreslajac, ze zapoczatkowana przez Zygmunta Freuda (2009) préba wyjasnie-
nia osiggnie¢ artystycznych Leonarda da Vinci traumatycznymi do$wiadczenia-
mi z dziecinstwa zapoczatkowala rozwoéj pewnego kierunku badan, ktéry zostat
nazwany psychobiograficznym. Po okresie popularnosci - ktory zaowocowat
wieloma analizami psychoanalitycznymi wielu wybitnych ludzi - podejscie psy-
chobiograficzne zostalo poddane surowej krytyce i uznane za ewidentnie nie-
naukowe (McKinley Runyan 1992). Jednak w ostatnich latach ponownie ,,odkry-
to” psychobiografie i zaczeto ja rozwijaé w taki sposdb, ze trudniej wykazac jej
nienaukowych charakter. W zasadzie jest to jedyny rodzaj postegpowania paranau-
kowego akceptowanego przez wigkszos¢ srodowiska psychologow, ktéry pozwa-
la bada¢ twoércze indywidualnosci (Todd Schultz 2005a). Chciatbym skorzystaé
z niektérych pomystéw badawczych podejscia psychobiograficznego, aby jeszcze
lepiej dookresli¢ i uzasadnic zaprezentowany wyzej poglad na istote odkrycia na-
ukowego. Nim jednak do tego przejde, musze krotko przedstawi¢ obecny sposob
rozumienia psychobiografii.

Psycholog, ktory niewatpliwie zrobil najwiecej dla ,,ocalenia” psychobiogra-
fii dla badan psychologicznych, William McKinkey Runyan (1992), zdefinio-
wal ja lakonicznie jako: ,wyrazne uzycie systematycznej lub formalnej psycho-
logii w biografii” (s. 209). Doprecyzowujac to okreslenie, mozna powiedzie¢, ze
psychobiografistyka (tworzenie psychobiografii) stanowi takie postepowanie
badawcze, ktére tlumaczy wyjatkowe osiagniecia pojedynczych oséb szczegol-
nymi doswiadczeniami, jakie zdobyli oni w ciagu zycia, poprzez jednoznaczne
wykorzystanie dostgpnej naukowej wiedzy psychologicznej (Elms 1994). Kon-
struowanie psychobiografii przypomina psychologiczng diagnoze kliniczna, ale
z cala pewnoscia nie mozna tych pojec z soba utozsamia¢. Diagnoza kliniczna
skupia si¢ na wyjasnianiu zaburzen zachowania albo stanéw subiektywnych oséb
z trudnos$ciami przystosowawczymi. Dawniej psychobiografie psychoanalityczne
wykonywano w taki wlasnie sposob, czyli ,,patologizowano” wybitne jednostki,
dopatrujac si¢ w nich nienormalnego funkcjonowania psychicznego. Obecnie jest
inaczej. Odmienno$¢ psychiczna wybitnych twércow ttumaczona jest specyficz-
nym przebiegiem ich zycia i wigzaca sie z tym mozliwoscia gromadzenia szczegol-
nego rodzaju doswiadczen. Psychoanalitycy takze zwracali na to uwage, ale kon-
centrowali si¢ przede wszystkim na do§wiadczeniach zdobywanych we wczesnym
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dziecinstwie w obrebie rodziny. Wspoélczesni psychobiografowie w wigkszym
stopniu doceniajg wage pozniejszych doswiadczen, szczegoélnie pozyskiwanych
w okresie adolescencji i wczesnej dorostosci, a wiec w tym okresie Zycia, w ktd-
rym czlowiek rozpoczyna $wiadome kierowanie wlasnym zyciem, samodzielnie
wybiera kolegdw, partneréw zyciowych, okresla swoje zainteresowania i rozpo-
czyna aktywnos¢ zawodowg. Psychobiografia koncentruje si¢ wiec na dokladnej
rekonstrukeji historii Zycia jednostki w oparciu o informacje zawarte w réznego
rodzaju dokumentach (autobiografiach, pamietnikach, listach, wspomnieniach
innych ludzi), a kliniczna diagnoza psychologiczna bierze pod uwage szerszy za-
kres danych diagnostycznych (gtéwnie wynikow badan testowych, ktére umozli-
wiajg okreslenie aktualnego stanu osoby diagnozowane;j).

Zasadnicza réznica miedzy kliniczng diagnoza psychologiczng a psychobio-
grafig polega na innych celach stawianych przed tymi metodami poznania czlo-
wieka. W pierwszym przypadku chodzi o taka jego charakterystyke, ktéra umoz-
liwiataby zlokalizowanie pozycji danej osoby wsrdd innych ludzi ze wzgledu na
posiadane wlasciwosci psychologiczne. Polega to na zaklasyfikowaniu osoby
badanej do jednej z istniejacych kategorii zaburzen, a tym samym rozpoznaniu
odpowiedniej etiologii, patogenezy zaburzenia oraz wyboru metod jego likwido-
wania. Celem diagnozy jest uzyteczne wykorzystanie naukowej wiedzy psycholo-
gicznej dla dobra zyjacej osoby badanej. W drugim przypadku chodzi o poznanie
0s6b (zwykle juz niezyjacych), ktére uznajemy za wyjatkowe, poniewaz nie pasuja
one do istniejacych systemoéw klasyfikacji psychologicznych. Umieszczenie ich
w roznych systemach klasyfikacji psychologicznych nie wnosi niczego istotnego,
jesli chodzi o wyjasnienie wybitnych rezultatow ich dziatalnosci.

Z tego tez powodu zostala stworzona metoda psychobiograficzna. Przyjmu-
je sie, ze dzigki niej mozna bedzie tworzy¢ nowe hipotezy (szczegdlnie na temat
osobowosci), wykraczajace poza aktualnie obowigzujacg wiedzg psychologiczng.
Moéwigc ogolnie: celem psychobiografii jest poznanie tych umystéw ludzkich,
ktore dziatajg w sposob niestandardowy i dzigki temu dochodza do zaskakuja-
co dobrych efektéw. Niejako przy okazji dodam, ze omawiana metoda poznania
reprezentuje idiograficzne podejscie badawcze, ktére upowszechnial w psycholo-
gii William Stern (1938). Jego personalistyczna koncepcja czlowieka uwypukla
znaczenie niepowtarzalnych doswiadczen kazdego cztowieka, ktore ukierunko-
wuja jego rozwdj w spojny sposob, czyli stopniowo coraz bardziej dookresla zin-
dywidualizowany sposéb reagowania na otaczajacy swiat i umozliwia unikatowy
sposob kreowania siebie w tym $wiecie. Jest to niezgodne z obowigzujacym we
wspolczesnej nauce nomotetyzmem, ktéry skupia si¢ na poszukiwaniu podo-
bienstw i regularnosci w organizacji $wiata. Niemniej coraz cze$ciej uwaza sie,
ze idiografizm moze by¢ inspiracja dla badan psychologicznych realizowanych
w oparciu o zasady nomotetyczne (Todd Schultz 2005b).

213



STANISEAW KOWALIK
WOKOL PSYCHOLOGII NAUKI

Podana wyzej charakterystyka psychobiografii sugeruje, Ze proponowany przez
nig sposdb badania moze by¢ przydatny w doprecyzowaniu relacji zachodzacych
miedzy wiedzg osobistg i wiedzg naukowa w ujeciu, jakie tutaj zaproponowatem.
Precyzyjniej ujmujac: chodzi o poznanie, w jaki sposob moga powstawa¢ odkry-
cia naukowe bedace rezultatem przekladu konkretnych epizodéw zyciowych na
abstrakcyjng wiedze o prawidtowosciach obowigzujacych w rzeczywistosci. Psy-
chobiografia opiera si¢ zawsze na historii Zycia wybitnej jednostki (w tym przy-
padku osoby o twdrczych osiggnieciach naukowych). Psycholog postugujacy sie
ta metoda gromadzi fakty o przebiegu jej zycia. Zwykle dzielone sg ona na dwie
kategorie, ze wzgledu na zrédla, z ktorych pochodzg. Pierwsza kategori¢ nazywa
sie danymi pierwotnymi, gdyz ich bezposrednim zrédlem jest obiekt poznania,
czyli badacz. Drugg kategori¢ tworza dane wtorne — pochodzace od oséb trze-
cich, ktdre znaly bezposrednio badacza albo zajmowaly sie literacko opisem jego
zycia (biografowie) (Plessis 2017). Poniewaz przyjatem w tym opracowaniu, ze
odkrycie naukowe chce analizowa¢ jako proces przetwarzania subiektywnych
stanow psychicznych, dlatego za istotniejsze uznaje pierwszy rodzaj danych. Do
wlasnych odczuc i przezy¢ tworzacych stany subiektywne ma dostep bezposredni
tylko ich podmiot i on moze je wiarygodnie opisa¢. Biorgc jednak pod uwage,
ze opisy te mogg by¢ celowo znieksztalcane, warto tez konfrontowac je z danymi
wtdrnymi. Zgodno$¢ informacji pochodzacych réznych zrédet zwigksza trafnosé
tworzonej psychobiografii (Elms 1994).

Psychobiografie mozna okresli¢ jako stworzona przez psychologa narracje,
ktdra jest wtorna w stosunku do narracji tworzonej przez osobe badang. Jak wi-
da¢, w takim jej okresleniu nawigzuje do pogladu Brunera, ktéry takze mowit
o narragcji jako o usystematyzowanym i zrozumialym zbiorze pogladow cztowieka
na temat przebiegu wlasnego zycia. Miedzy obu rodzajami narracji zachodzi jed-
nak zasadnicza rdznica. Psychobiografia jest zawsze takim rodzajem opowiesci
o innej osobie, w ktdrej spoiwem zapewniajacym jej bycie zrozumialg catoscia sa
dane o charakterze psychologicznym. Narracyjna opowie$¢ moze wykorzystywac
dane psychologiczne, jednak nie ogranicza si¢ tylko do nich. Ma poméc w wytlu-
maczeniu samemu sobie przebiegu wlasnego zycia, poprzez ukazanie ciggu inte-
rakeji zachodzacych miedzy tworcg narracji a jego srodowiskiem i wyréznienie
wsrod nich takich, ktére determinowaly (okreslaly) dalszy przebieg zycia. Tym
samym psychobiografia i opowie$¢ narracyjna o sobie nie mogg by¢ takie same.

Odnoszac to do ludzi nauki, mozna powiedzie¢, ze w psychobiografiach tych
0s6b staramy sie wyjasniac sukcesy naukowe poprzez systematyczne odwolywa-
nie si¢ do doswiadczen zyciowych, ktére mogly mie¢ istotne znaczenie psycholo-
giczne dla dziatalnosci tworczej (Kovary 2011). Wazne jest to, ze psychobiografie
opracowuje si¢ w sposob profesjonalny, przy wykorzystaniu naukowej wiedzy
psychologicznej (czego nie zawiera narracyjna opowies¢). W tym procesie najcze-
$ciej odwolujemy si¢ do wiedzy z zakresu psychologii osobowosci. Tak postepuje
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na przyktad Dan McAdams (2005), proponujgc, aby doswiadczenie gromadzone
w czasie zycia przez wybitnych badaczy analizowa¢ jako podstawe ksztaltowania
sie okreslonych cech osobowosci, ktore zwiekszajg szanse na dokonanie odkrycia
naukowego. Jego zdaniem w ksztaltowaniu sie cech osobowosci decydujacg role
pelnig doswiadczenia wezesnodzieciece. McAdams widzi tez mozliwos¢ wyko-
rzystywania w psychobiografiach dynamicznych teorii osobowosci, do ktérych
zalicza przede wszystkim koncepcje poznawcze. Jego zdaniem doswiadczenie zy-
ciowe umozliwia ludziom nabycie efektywnych strategii radzenia sobie z proble-
mami spolecznymi. Gtéwnie chodzi mu o petnienie rdl spotecznych zwigzanych
z badaniami naukowymi (np. mlodego asystenta albo dojrzalego profesora), co
czesto prowadzi do zmian w motywacji do pracy, przyczynia si¢ do powstawania
konfliktow interpersonalnych, frustracji, destabilizacji celow zyciowych. W tym
przypadku wazne sg doswiadczenia gromadzone w okresie adolescencji i wcze-
snej dorostosci — w czasie podejmowania pracy w obszarze nauki. Wreszcie do-
strzega on mozliwo$¢ wykorzystania przez psychobiograféw narracyjnych kon-
cepcji osobowosci. Jego zdaniem badacz, w oparciu o zdobywane doswiadczenie
zwigzane z pracg zawodowg, tworzy opowies¢ o sobie, ktéra pomaga mu identy-
fikowac sie z tym, co robi, a takze przyczynia si¢ do kreowania wizerunku siebie
ukazywanego innym ludziom. Poniewaz ludzie sa zdolni do tworzenia spdjnych
narracji o sobie dopiero we wczesnej dorostosci, a ostatecznie konczg ich konstru-
owanie w péznej dorostosci, dlatego wykorzystanie opowiesci o sobie w tworze-
niu psychobiografii powinno dotyczy¢ badaczy, ktérych kariera zawodowa jest juz
zaawansowana albo zakonczona (McAdams 2001).

Bez trudu mozna zauwazy¢, ze powyzsza propozycja McAdamsa nie wnosi ni-
czego nowego nie tylko do naszej wiedzy o odkryciu naukowym, ale tez do wiedzy
o osobowosci. Jej cel stanowi co najwyzej dostarczenie dodatkowych argumen-
tow potwierdzajacych stusznos¢ okreslonych twierdzen psychologii osobowosci.
Opiera si¢ ona na zalozeniu, ze kazdy wybitny uczony posiada taka sama jak wszy-
scy inni ludzie osobowos¢ i dlatego mozna wyjasnic jego postepowanie w oparciu
o te same cechy, mechanizmy psychologiczne, utworzone narracje, jakie charakte-
ryzujg kazdego czlowieka. W ten sposob dochodzi do zatarcia indywidualnosci
wybitnego twoércy w zakresie nauki. Co wiecej: psychobiografia, ktéra nie bedzie
potwierdzala odkrytych wczesniej uniwersalnych prawidiowosci funkcjonowania
osobowosci, moze by¢ uznana za wykonang w sposéb niewtasciwy pod wzgledem
naukowym. Wydaje si¢, ze w dazeniu do uwiarygodnienia psychobiografii jako
metody w pelni naukowej niektérzy badacze sa sklonni pozbawic ja wlasciwosci
najbardziej istotnej — mozliwosci tworzenia nowatorskich hipotez odnos$nie nie-
typowo funkcjonujacych umystéw indywidualnosci naukowych (Elms 1994).

W wiekszosci koncepcji psychobiograficznych nie byl podejmowany problem
przyczyn zréznicowania ludzkich umystéw, a tym samym nie wiadomo, co decy-
duje o tym, ze tylko niektérzy badacze sg predystynowani do odkry¢ naukowych.
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Z przywotanych w tym rozdziale autoréw tylko Nosal (1992) podjat ten problem
i ukierunkowal jego rozwigzanie w nastepujacy sposob. Zamiast poszukiwac ja-
kichs$ szczegdlnych faktow i doswiadczen w zyciu wybitnych tworcéw naukowych,
warto byloby znalez¢ odpowiedzi na dwa pytania: a) w jaki sposéb dochodzi do
zdominowania informacji intuicyjnych nad informacjami percepcyjnymi, prze-
twarzanymi w ludzkich umyslach, oraz b) co sklania badaczy do preferowania
przetwarzania informacji intuicyjnych w sposéb myslowy albo co wywoluje u nich
awersje do przetwarzania ich w sposob emocjonalny. Méwigc inaczej: w psycho-
biografiach nalezy wyraznie odréznia¢ wlasciwoséci psychologiczne, ktére sg wa-
runkiem odkry¢ naukowych, od doswiadczen zyciowych, mogacych ksztaltowaé
te wlasciwosci. Przy okazji chcialbym tez zwrdci¢ uwage, ze w koncepcji Nosala
inaczej lokalizowane jest miejsce przektadu zaskakujacych doswiadczen osobi-
stych na pojecia teoretyczne, w poréwnaniu do mojej propozycji przedstawio-
nej w poprzednim paragrafie. Wedlug Nosala przektad ten dokonuje si¢ na etapie
przetwarzania informacji percepcyjnych i intuicyjnych. Osobiscie przyjmuje, ze
tylko informacje percepcyjne podlegaja przetwarzaniu, natomiast informacje in-
tuicyjne bylyby raczej rezultatem (dokladnie: wyborem) tego przetwarzania, czyli
efektem udanego tlumaczenia wiedzy osobistej na wiedze naukows.

Niewatpliwie najwiecej uzupelnien, a jednoczesnie najwiecej argumentow
wspierajacych moj punkt widzenia na psychologie odkrycia naukowego dostar-
czajg psycholodzy, ktérzy poszukuja w biografiach wybitnych odkrywcéw na-
ukowych takich momentéw, ktdre zapoczatkowuja pewnego rodzaju przelom
w przebiegu zycia psychicznego (Abulchanowa-Stawskaja 1991). W wielu bio-
grafiach i psychobiografiach scharakteryzowano do$¢ dokladnie te momenty.
Przyktadowo: Leonard Mlodinow (2016) opisuje przypadkowe spotkanie Nielsa
Bohra z kolegg fizykiem, ktéry mu opowiadal, czym si¢ aktualnie zajmuje - spek-
troskopia, dziedzing fizyki bardzo odlegla od zainteresowan Bohra (fizyka ato-
mu). W czasie tej rozmowy Bohr nagle u§wiadomit sobie, Ze spektroskopia moze
by¢ pomocna w stworzeniu teorii kwantéw. ,,Od lata 1912 roku do tego inspiruja-
cego momentu w lutym 1913 roku Bohr mocowal si¢ ze swoimi pomystami dzien
i noc, po$wigcajac pracy tyle czasu, ze nawet jego pilni koledzy byli zatrwozeni.
Obawiali sie wrecz, ze moze pas¢ z wyczerpania. Jeden incydent mowi wszystko:
ustalit date $lubu na 1 sierpnia 1912 roku i uroczysto$¢ odbyta sie w wyznaczo-
nym terminie, ale Bohr odwotal miesiac miodowy, ktéry matzonkowie planowali
w malowniczej Norwegii, a ten czas spedzil w pokoju hotelowym w Cambridge,
dyktujac artykul o swojej pracy dopiero co poslubionej zZonie” (Mlodinow 2016,
s. 408). Momenty przelomowe pojawiajg si¢ zwykle u badaczy, ktérzy pracuja
nad danym zagadnieniem dlugo i intensywnie. Niemniej zawsze s3 one zaska-
kujace i zawsze okreslaja dalszy ciag zycia naukowego. Potwierdza to przyklad
autorskiej psychobiografii opracowanej przez wybitnego psychoanalityka Freda
Pinea (2021). Opisuje w niej moment zapoznawania si¢ z surowa krytyka ksigzki,
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ktorej byt wspotautorem. Czytanie przerwato pojawienie si¢ naglej i zaskakujacej
mys$li. Byla ona odkrywcza, poniewaz pozwalala pogodzi¢ stanowisko w sprawie
doswiadczen wczesnodziecigcych przedstawionych w ksigzce i w jej recenzji. Jego
zdaniem: ,,nowy pomyst byl jak fala morska, ktora zalala na pewien czas cale pole
psychiczne, nie dopuszczajac mozliwosci myslenia o czym$ innym” (s. 163). Po-
myst byl na tyle nowatorski, ze Pine rozwijal go przez wiele kolejnych lat pracy na-
ukowej i wykorzystywal w praktyce psychoterapeutycznej. To osobiste doswiad-
czenie probuje on uogdlnic i przedstawi¢ w jezyku teoretycznym. Jego zdaniem
zycie psychiczne mozna rozumie¢ jako czas wypelniany chwilami (momentami),
ktore ciagle sie zmieniajg. ,Chwila to «tu i teraz» przezy¢ wynikajacych z bezpo-
$redniego zetkniecia si¢ ze $wiatem. Chwila to niezmienny stan umystu wypet-
niony tg samg trescia. Jednoczesnie kazda kolejna chwila rézni si¢ od poprzedniej
i nastepnej. Mozna wiec méwi¢ o zmiennosci i réznorodnosci zycia umystowe-
go” (s. 165). W przypadku odkrycia naukowego takze pojawia si¢ chwila, ale jest
ona rozciagnieta w czasie i zanika jej odniesienie do przestrzeni. Jej tres¢ jest na
tyle silna, ze uniemozliwia pojawianie si¢ w polu $wiadomosci kolejnych, innych
chwil. Musi by¢ ona wazna, poniewaz ciggle bedzie do nas powraca¢ w podob-
nej postaci. Bedzie nas meczyta az do pelnego wyczerpania psychicznego albo do
rozwigzania problemu. ,Takg twdrcza chwile mozna rozumie¢ jako oferte §wiata
zewnetrznego, aby ja — te chwile - zapelni¢. Moge to zrobi¢, angazujgc w to zapet-
nianie swojego $wiata wewnetrznego” (s. 166).

Moze przedstawiony przez Pine’a opis stanu psychicznego, ktory towarzyszy
odkryciu naukowemu albo doprowadza do niego, nie jest zbyt precyzyjny. Musi
on jednak trafnie okredlac ten stan, poniewaz wielu innych psychologéw zajmuja-
cych si¢ psychobiografiami takze zwraca uwage na te szczegélne momenty w zyciu
twodrczych badaczy. Irving Alexander (1990), na podstawie analizy wielu biografii,
doszed! do wniosku, ze w zrozumieniu odkry¢ naukowych moze istotnie pomdc
odnajdywanie szczegdlnych epizodéw zyciowych, ktére maja wplyw na tzw. uwy-
datnienie psychologiczne szczegolnych doswiadczen osobistych. Uwydatnienie
oznacza w tym przypadku inny od przecigtnego sposob reagowania na §wiat. Mo-
wiac inaczej, uwydatnienie psychologiczne mozna rozumie¢ jako uksztaltowana
indywidualnos$¢ (odmiennos¢) pod wplywem nietypowych doswiadczen zdoby-
tych w trakcie zycia. Wypunktowal on kilka wskaznikéw zawartych w tekstowych
danych biograficznych (autobiografiach, listach, wspomnieniach, pamigtnikach
i innych dokumentach pisanych), ktére uznat za kluczowe dla psychologicznego
poznania badanej indywidualnosci. Zdaniem Alexandra dzigki tym wskaznikom
mozna wyodrebni¢ z duzej liczby informacji o badanym tworcy te, ktére mogly
wplynac na przemianeg jego osobowosci, uczynic¢ ja nietypowa. Do tych wskaz-
nikéw zaliczyl: czgstos¢ przywolywanych zdarzen zyciowych, pierwszenstwo
ich wystepowania w dokumentach, sile ich eksponowania, niski poziom powia-
zania z caloscia tresciowa dokumentu (wyizolowanie), przypisanie zdarzeniom
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cechy wyjatkowosci doswiadczenia, brak konkluzji w opisie zdarzenia, niezgod-
no$¢ z innymi informacjami biograficznymi (bledy, pominigcia, zaprzeczenia).
Ogolnie mozna powiedzie¢, ze opis chwili podany przez Pine’a jest szczegdlnym
przypadkiem uwydatnienia psychologicznego, pozwalajacego lepiej pojac proces
przetwarzania informacji o rzeczywistosci, ktéry moze doprowadzi¢ do odkrycia
naukowego.

Na znaczenie wyjatkowych zdarzen zyciowych doswiadczanych przez twor-
czych badaczy zwraca tez uwage Todd Schultz (2005a). Nazywa je scenami proto-
typowymi, co oznacza, ze s3 one na tyle istotne, Ze nadajg okreslony kierunek dal-
szemu zyciu, czyli przyczyniajg si¢ do gromadzenia kolejnych doswiadczen, ktore
beda utatwialy dojscie do odkrycia naukowego. Po przeprowadzonej analizie wie-
lu psychobiografii, wykonanych przez siebie i innych psychologéw, Todd Schultz
wyro6znil nastepujace rodzaje scen prototypowych: a) naruszenie stanu réwnowagi
zyciowej (wywolujace niepokoj ze wzgledu na odkrycie wlasnej nieskutecznosci
w rozwigzywaniu problemoéw); b) kolizje interpersonalne (pojawienie si¢ konflik-
tow rodzinnych lub zawodowych); ¢) kryzys rozwojowy (wyrazajacy sie w utrzy-
maniu wlasnej tozsamosci - szczegélnie utrata perspektyw w karierze zawodowej,
brak sukceséw w pracy); d) otwarcie si¢ na scalanie doswiadczen (nowe doswiad-
czenie wymusza dokonanie przeorganizowanie dotychczasowych pogladow); e)
przeladowanie umystu silnymi i réznorodnymi emocjami (s3 one na tyle silne, ze
zachowuja swoja barwnos¢ uczuciowa w trakcie odtwarzania ich po dlugim czasie
od wystapienia). Tego typu sceny prototypowe oznaczajg punkt zwrotny w zyciu,
ktéry zapoczatkowuje tez przemiane wczesniej doswiadczanych stanéw psychicz-
nych. Jak podkresla Todd Schultz, w historiach zycia wybitnych badaczy mozna
doszukac si¢ jednego, a czasem kilku takich radykalnych epizodéw. Zawsze pelnia
funkcje maksymalnego zblizenia badacza do codziennej rzeczywistosci. Niejako
»Sprowadzaja go na ziemie” z poziomu abstrakcji. Doprowadzaja tez do konfron-
tacji wiedzy osobistej z trudnosciami codziennego zycia. Efektem tego moze by¢
— jak pisze autor omawianej koncepcji - ,,odczuwana rados¢, sygnalizujaca «uno-
szenie si¢ w gére» we wlasnym rozwoju albo smutek, ktory sygnalizuje «opada-
nie w dof rozwojowy»” (Todd Schultz 2005, s. 52). Niestety ciagle nie wiadomo,
co moze decydowac¢ o porazkach badaczy, ktérzy poswiecaja cale zycie nauce,
a mimo tego nie udaje si¢ im odkry¢ niczego istotnego. Moze wigc trzeba byloby
zacza¢ rozwijac i ten kierunek badan psychobiograficznych.

Do oméwionych koncepcji psychobiograficznych mozna mie¢ wiele zastrze-
zen o charakterze metodologicznym (Moyer 2009). Przede wszystkim da sie im
zarzuci¢ niski poziom obiektywizmu, poniewaz bazujg one na danych wytworzo-
nych przez umysly badaczy. Co ciekawe: chociaz dochodzg oni do wiedzy praw-
dziwej o badanej rzeczywistosci, to o sobie i swoich odkryciach nie zawsze mdéwia
prawdziwie. Niektorzy chcg uchodzi¢ za geniuszy, ktorzy bez specjalnego wysitku
potrafig ,rozprawic si¢” z zagadkami naukowymi, z ktérymi nie poradzili sobie
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inni badacze (Feynman). Inni kreujg siebie na meczennikéw nauki, opisujac swo-
je zycie jako nienaturalny i nieustajacy wysilek dochodzenia do naukowego zro-
zumienia badanego obiektu (Skinner). Wreszcie sg takze badacze ukazujacy siebie
jako szcze$ciarzy, ktorym przypadkowo udalo sie stworzy¢ idee wywrotowa w sto-
sunku do istniejacej wiedzy naukowej (Gazzaniga), albo jako pechowcow, ktéorym
trudnosci zycia codziennego pomogty w dojsciu do sukceséw naukowych (Bar-
res 2020). W tych tak odmiennych narracjach zawsze jednak pojawiaja sie fakty,
ktére mozna interpretowac jako przelomowe zdarzenia zyciowe, doprowadzajace
do uformowania szczegdlnej indywidualnosci czlowieka. Z moich studiéw nad
licznymi biografiami uczonych wynika, ze szczegdlnie czgsto na poczatku kariery
naukowej spotkanie innej wybitnej indywidualnosci naukowej rozpoznawane jest
jako zrodto osobistej przemiany. Uwage zwraca rowniez to, Ze jej powodem moze
by¢ przejscie powaznej choroby somatycznej albo wystgpienie czasowych ano-
malii w zyciu psychicznym. Réwnie waznym doswiadczeniem odnotowywanym
w relacjach uczonych byla zmiana miejsca zamieszkania, a szczegélnie zmiana
miejsca pracy (Demorest 2005; Hargittai, Hargittai, Hargittai 2014; Miller 2011;
Sheehy 2004; Simonton 1999 i inni).

Trzeba tez podkresli¢, ze dane biograficzne nie s3 tym samym co ich inter-
pretacje stworzone w ramach psychobiografii. Te ostatnie powstaja po przepro-
wadzeniu krytycznej oceny wiarygodnosci informacji zawartych w dokumentach
biograficznych. Wystarczy zapozna¢ sie z metodologicznymi zasadami tworzenia
psychobiografii, aby doceni¢ ich wartos¢ naukowa dla poszukiwania nowych hi-
potez zwigzanych z procesem dochodzenia do odkry¢ naukowych. Przyktadowo
Carolina du Plessis (2017) zaproponowala procedure 12 krokéw, ktdre trzeba
wykona¢, aby uwiarygodni¢ analize psychobiograficzng. Krok pierwszy odnosi
sie do wyboru osoby, ktdra jest poddana tej analizie. W zwiazku z tym na wste-
pie trzeba odpowiedzie¢ na kilka pytan: a) dlaczego wybieram tego badacza jako
obiekt badania; b) jaki jest mdj stosunek emocjonalny do niego; c) czego chce
dowiedzie¢ si¢ o tym badaczu; d) czy wiedza o nim moze by¢ interesujaca dla
innych ludzi i dlaczego; e) czy poznanie historii zycia wybranego badacza moze
by¢ pomocne w poszerzeniu wiedzy o dziatalnosci naukowej innych ludzi nauki;
t) czy upublicznienie psychobiografii nie zaszkodzi osobie badanej i jej rodzinie;
g) jakie jest prawdopodobienstwo zdobycia informacji o analizowanym badaczu,
aby psychobiografia byta mozliwie bardzo rzetelna. Krok drugi polega na poszu-
kiwaniu wszelkich Zrédel informacji o badaczu oraz krytycznej ocenie ich warto-
$ci. Zrédla te nalezy podzieli¢ na pierwotne (wytworzone przez osobe analizowa-
n3) i wtérne (pozyskane od innych 0s6b) - o czym juz powiedziano. Kazde zrédto
nalezy krytycznie oceni¢ ze wzgledu na jego wiarygodnos¢, a jednocze$nie trzeba
z nich stworzy¢ baz¢ danych, ktéra umozIliwi weryfikacje poprawnosci wniosko-
wania przedstawionego w psychobiografii przez innych psychologéw. Krok trzeci
polega na zapoznaniu si¢ z kontekstem spolecznym, w ramach ktérego dziafal
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wybrany badacz. Chodzi gléwnie o wiedz¢ o srodowisku naukowym, w jakim
przebywal (warunki pracy, organizacje, do jakich nalezal, osoby znaczace, z ktd-
rymi wspolpracowal, literature, z jakiej korzystal), ale takze o ogoélne warunki
spoleczno-polityczno-kulturowe, w jakich przebiegalo zycie analizowanej osoby.
Krok czwarty wydaje sie najtrudniejszy. Chodzi w nim o dokonanie wyboru ta-
kiej teorii psychologicznej (albo kilku takich teorii), ktdra umozliwiataby analize
zebranego materialu biograficznego z najwieksza wnikliwoscig. W gre wchodza
przede wszystkim tzw. wielkie teorie osobowosci, koncepcje rozwoju psychiczne-
go czlowieka albo teorie stworzone w ramach psychologii spotecznej i kliniczne;j.
Nalezy jednak — w miare zaistnialych potrzeb — odwolywac¢ si¢ do szczegolowej
wiedzy z psychologii ogdlnej (pamigé, emocje, motywacja, myslenie, uczenie si¢).
Krok piaty polega na wielokrotnym studiowaniu zebranych danych i konfronto-
waniu ich z psychologiczna wiedzg teoretyczna. Celem tych analiz jest uwydatnie-
nie tych do$wiadczen zyciowych badacza, ktére mogly przyczynic¢ sie do uksztat-
towania jego indywidualnosci, umozliwiajacej dojscie do odkrycia naukowego.
Rezultatem tej pracy powinno by¢ opracowanie catosciowej, spdjnej wewnetrznie
(zrozumiatej) syntezy przebiegu zycia analizowanego twdrcy naukowego. Utwo-
rzony w ten sposob wizerunek psychologiczny powinien jasno wskazywa¢ na te
mechanizmy psychologiczne, ktére mogly doprowadzi¢ do przemiany mentalnej
badacza. Dalszych krokdw nie bede juz omawial szczegétowo. Majg one charakter
techniczny i odnosza si¢ do przedstawienia psychobiografii w formie pisemne;j.
Przede wszystkim chodzi o podanie dokumentacji, na podstawie ktdrej zostata
ona opracowana, przydatnosci metody kodowania zebranych informacji, stoso-
wanie tzw. map chronologicznych (ukazujacych punkty przelomowe w zyciu ba-
dacza na tle osiggnie¢ naukowych innych naukowcow i ewentualnych wydarzen
o historycznym znaczeniu), przestrzeganie zasady, aby kazdy wniosek posiadal
dobre uzasadnienie w mozliwie wielu zrédtach informacji, nadanie psychobio-
grafii formy narracyjnej, przedstawienie jej innym specjalistom z tego zakresu,
w celu uzyskania na jej temat krytycznych opinii oraz zdania sobie sprawy z moc-
nych i stabych stron catego opracowania.

Po prébie uwiarygodnienia psychobiografii chciatbym teraz przejs¢ do uwiary-
godnienia zaproponowanych w tym rozdziale hipotez, odnoszacych si¢ do mojej
propozycji rozumienia procesu dochodzenia badaczy do odkry¢ naukowych. Roz-
poczne od pierwszego przypuszczenia, jakie sformulowalem wczesniej, w trzecim
podrozdziale tego rozdzialu. Stwierdzilem tam, ze rytmicznos$¢ zmian w stanach
psychofizjologicznych przygotowuja nasz umyst do rozpoznawania regularnosci
w funkcjonowaniu organizmu, a potem takze poszukujemy ich w otoczeniu. Je-
stesmy na nie niejako skazani, gdyz wiedza o prawidlowos$ciach obowigzujacych
w $wiecie pomaga w przezyciu. Zakldcenia w tym zakresie zwigkszaja trudnosci
adaptacyjne. Z kolei w oparciu o analize psychobiografii mozna wnosi¢, ze w przy-
padku wybitnych uczonych czesto dochodzi do takich zakldcen (choroby, zmiana
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miejsca pracy, wydarzenia traumatyczne). Psychobiografowie nazywaja je epizo-
dami zyciowymi, skryptami nuklearnymi albo scenami prototypowymi, gdyz pod
ich wplywem nastepuje przemiana psychologiczna - badacz zaczyna inaczej re-
agowac¢ na zdarzenia zachodzace w jego zyciu (Carlson 1988). Dodalbym, ze prze-
miana moze oznacza¢ odrzucenie regularnosci, do jakich przyzwyczail si¢ umyst
i koniecznos$¢ poszukiwania nowych regul funkcjonowania. Moze wigc jest tak,
ze ten czas przejscia (chwila) ulatwia odkrywanie w rzeczywistosci nieznanych
dotad prawidlowosci. Mozna péjs¢ dalej w tym wnioskowaniu. Uprawnione jest
przypuszczenie, ze osoby, ktore zyly przez dtuzszy czas w sposdb regularny, beda
silniej odczuwaty dyskomfort pojawiajacy sie pod wpltywem niestandardowych
zdarzen i tym samym beda bardziej otwarte na odnajdywanie nieznanych do-
tad prawidtowosci obowigzujacych w rzeczywistosci. Taki stan psychiczny moze
oczywiscie sprzyja¢ dochodzeniu do odkrycia naukowego.

Analizy autobiograficzne dostarczaja réwniez pewnych argumentéw, uzasad-
niajacych postawiong wczesniej hipoteze, ze znaczacg role w dokonaniu odkrycia
naukowego moga odgrywac subiektywne odczucia i przezycia psychiczne. Ozna-
cza to, ze by¢ moze podejmowane przez psychologéw proby wyjasnienia tworczo-
$ci naukowej w oparciu o funkcje poznawcze (gléwnie myslenie) sg niewystar-
czajace. Wspomnialem wczesniej o koncepcji typéw umystowych opracowanej
przez Nosala, w ktdrej przedstawil on bardziej catosciowy sposéb funkcjonowania
umystéw wybitnych naukowcow. Teraz zwrdce uwage takze na koncepcje Kazi-
mierza Obuchowskiego (2004) ,,kod-emocja’, przedstawiajacg, w jaki sposéb pro-
cesy emocjonalne moga prowadzi¢ do zmiany przetwarzania informacji o $§wiecie
z poziomu myslenia na poziom abstrakcyjny. Mozna w tej koncepcji doszukiwaé
sie analogii z moja propozycja rozumienia odkrycia naukowego jako przektadu
wiedzy osobistej (zwykle konkretnej) na wiedze naukowg (zawsze abstrakcyjna).
Przywotane koncepcje nie biorg pod uwage subiektywnych stanéw psychicznych
i jest to zrozumiale, poniewaz maja one funkcjonalny charakter. Niemniej do$¢
czesto — zarowno Nosal, jak i Obuchowski — wspominajg o poczuciach niepew-
nosci, ciekawosci, frustracji. Takze analizy historii zycia spisane przez wybitnych
badaczy wskazuja, ze odkryciom naukowym towarzyszyly prawie zawsze silne
przezycia. Psychobiografowie, ktorych myslenie takze jest zdominowane przez
funkcjonalne myslenie, staraja si¢ jednak unikac analizy tych subiektywnych sta-
néw. Przedstawiajg je jednak w sposob zakamuflowany, jako: szczegdlna chwile,
prototypowe doswiadczenie zyciowe albo epizod przemieniajacy czlowieka. Wia-
domo jednak, ze za kazda takg sytuacja kryja si¢ mniej lub bardziej silne subiek-
tywne stany. W tej sprawie poglady na role tych stanéw opisywanych w psycho-
biografiach nie s jednoznaczne. Ogélnie mozna powiedzie¢, ze dopuszcza sie ich
realne istnienie, ale pozbawia wplywu na powstawanie odkry¢ naukowych. Z ko-
lei wedtug mnie stany te sa niezbedne w dochodzeniu do tych odkry¢. Czy mozna
wyobrazi¢ sobie badacza, ktéry bylby pozbawiony jakichkolwiek subiektywnych
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stanow psychicznych? Albo - méwigc konkretniej — czy badacz pozbawiony $wia-
domosci brakéw w posiadanej wiedzy (poczucia nierozumienia rzeczywistosci)
podjatby poszukiwania nowej wiedzy i kiedy je zakonczylby, gdyby nie pojawilo
sie poczucie zrozumienia tego, czym zajmowal si¢ badawczo? Zdaje sobie sprawe
z tego, ze przedstawione wcze$niej hipotezy dotyczace roli subiektywnych stanow
psychicznych nie sg jeszcze zbyt wnikliwe, podobnie jak niedostatecznie precy-
zyjne jest dookreslenie tych stanéw. Niemniej analiza psychobiografii ttumaczy,
z jakich powodow ciagle ten aspekt poznania odkry¢ naukowych jest pomijany,
a analizy biografii wrecz przeciwnie, wskazuja na jego istotnos¢.

Stwierdzitem wczesniej, ze istotg odkrycia naukowego jest generowanie pomy-
stoéw, ktdre zblizaja badacza do uzyskania pozadanego efektu, czyli rozwigzania
postawionego zagadnienia naukowego (problemu). Pomyst mozna rozumie¢ jako
subiektywny stan psychiczny, zawierajacy zrozumiale tresci, ktére pozwalaja na
wlaczenie ich w istniejacg wiedze naukows albo umozliwiaja jej przeorganizowa-
nie. Przed pojawieniem si¢ takiego pomystu, dzieki ktéremu moze powstaé po-
czucie zrozumienia tego, co jest badane, umyst generuje pomysly bledne. Mozna
powiedzie¢, ze to takze stany psychiczne, ktdre jesteSmy w stanie wytworzy¢, ale
okazuja si¢ one nieprzydatne w udzieleniu odpowiedzi na pytanie postawione
przez badacza. Co wigcej: moga one utrudniac¢ osiggnigcie celu badawczego. Da-
niel Wegner (2009) twierdzi nawet, ze takie bledne tresci maja tendencje¢ do diu-
gotrwalego zalegania w umysle, co oczywiscie uniemozliwia wytwarzanie innych
pomystow. Jego zdaniem szkodliwo$¢ takich stanéw polega na zawezaniu zakresu
tresci, jakie moglyby pojawi¢ si¢ w umysle. Dlaczego tak si¢ dzieje? W psycho-
biografiach raczej pomija si¢ problem bledéw naukowych. Psycholodzy skupia-
ja sie na wytlumaczeniu ,,pomystéw wlasciwych’, a zupelnie pomijaja pomysty
bledne. Jak to wczesniej podkreslatem, daza oni do utworzenia jednej, spdjnej,
czyli zrozumialej calosci, ktéra zawiera opisy réznych doswiadczen zyciowych,
tlumaczacych wybitne osiggniecie naukowe. Stanowi ono punkt docelowy, do
ktérego zmierza kazda psychobiografia. Nie sadze, aby tego typu postepowanie
byto wystarczajace. Zgodnie z przedstawionymi wczesniej pogladami odkrycie
naukowe nie jest tylko stworzeniem nowej wiedzy, ktora jest strukturalnie spoj-
na wewnetrznie i dopasowana do badanej rzeczywisto$ci oraz niedopasowana do
istniejacej juz wiedzy naukowej. Powinna ona takze otwiera¢ nowe perspektywy
badawcze. Bledne pomysly poprzedzajace wilasciwe odkrycie zawezaja zakres
mozliwych tresci wypelniajacych ciag kolejnych stanéw psychicznych, czyli jed-
noznacznie ukierunkowuja dalsze przeksztalcanie si¢ twdrczego pomystu nauko-
wego w pomysly bardziej szczegétowe albo tez bardziej podstawowe (Simonton
2013). Do takiego wniosku mozna dojs¢, analizujac nie tyle psychobiografie, ale
oryginalng twoérczo$¢ wybitnych uczonych - po dokonaniu odkrycia naukowe-
go ,,nie spoczywaja oni na laurach’, lecz systematycznie rozwijaja swoj pomyst
w sensie teoretycznym lub w sensie utylitarnym. Moze wigc warto w przyszlosci
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uzupelni¢ analizy psychobiograficzne o te niedostrzegane dotad aspekty twdrcze-
go procesu naukowego.

2.7. Zakonczenie

Rozszyfrowywanie umystu potrafigcego dokonaé odkrycia naukowego okazato
sie trudnym zadaniem. Psychologia od wielu lat zajmuje si¢ tym zagadnieniem,
ale bez wigkszych sukceséw. By¢ moze powodem niepowodzen badawczych jest
wyjasnianie go poprzez odwolania do proceséw poznawczych (podejscie funk-
cjonalne). Daje ono mozliwos¢ prowadzenia zobiektywizowanych badan nad
twdrczoscig naukows, ale robi to, ponoszac okreslone koszty. Jednym z wigkszych
jest wyeliminowanie wszelkich standéw subiektywnych jako determinant odkrycia
naukowego. Oczywiscie taki wybdr mozna zrozumie¢, poniewaz uwzglednienie
przezy¢, odczud i innych subiektywnych stanéw psychicznych zagraza utrzyma-
niu przez psychologie¢ statusu powaznej nauki - dostarczajacej rzetelnych danych
empirycznych. Jednak nie ulega watpliwosci, ze kazdemu twérczemu badaczowi
caly czas towarzysza: ciekawo$¢, niepewno$é, zmeczenie, rado$¢, wyobrazanie
sobie mozliwosci rozwigzania problemu. Czy wymienione stany sa tylko epife-
nomenami, ktére nie majg Zadnego znaczenia w dochodzeniu do nowej wiedzy
o rzeczywistosci?

W tym rozdziale uznalem, ze subiektywne stany psychiczne moga determi-
nowa¢ postepowanie odkrywcéw naukowych, a wiec nalezy je pozna¢ w miare
mozliwosci jak najdokiadniej. Przyjatem wiec zalozenie, ze rozwigzania problemu
odkrycia naukowego nalezy poszukiwaé¢ w $wiecie subiektywnych doswiadczen,
ktdre przeciez nie wystepuja tylko u oséb zajmujacych si¢ nauka, ale u wszystkich
innych ludzi. Oznacza to, ze moze nie warto przypisywa¢ dzialalnosci naukowej
jakich$ wyjatkowych wlasciwosci, dzieki ktorym wiedze naukowa uznajemy za
co$ zupelnie innego od wiedzy osobistej (codziennej, potocznej). Izolowanie obu
rodzajow wiedzy to moze wlasciwy sposdb postepowania dla metodologdéw nauki,
ale dla psychologéw takie rozdzielenie jest niepotrzebne, a nawet szkodliwe po-
znawczo. Odkrywcy naukowi korzystajg z takich samych stanéw subiektywnych
jak inni ludzie i dzigki nim gromadzg doswiadczenia zyciowe, wchodzace w sktad
wiedzy osobistej. Natomiast odrdznia ich od pozostatych oséb to, ze dysponuja
oni dodatkowo specjalistyczng wiedzg naukowa i znajg procedury obiektywnego
uzasadniania stusznosci tworzonej wiedzy.

Posiadanie dwdch rodzajow wiedzy, ktére nie sg od siebie wyizolowane, ozna-
cza, ze ludzie nauki mogg poznawa¢ rzeczywisto$¢ na dwa niezalezne sposoby
albo wykorzystuja oba jednoczesnie do tworzenia wiedzy nowej. Uznalem, ze
dochodzenie do odkrycia naukowego jest mozliwe poprzez ciagly przeklad (tlu-
maczenie) konkretnych doswiadczen zdobywanych w zyciu codziennym, na wy-
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pracowany w danej dyscyplinie naukowej jezyk teoretyczny (abstrakcyjny). Szcze-
gblnie w niezrozumiatych sytuacjach zyciowych korzystamy z tego przekladu. Nie
zawsze mozna przeprowadzi¢ go w sposob jednoznaczny. Wtedy musimy stwo-
rzy¢ nowe pojecia teoretyczne, ktére nam w tym pomogg. To kluczowy moment,
w jakim rozpoczyna sie odkrycie naukowe. Dodam tez, ze zdolnos¢ do generowa-
nia nowych poje¢ i faczenia ich z istniejacg wiedzg teoretyczng w spdjny sposob
prawdopodobnie moze by¢ uzalezniona od szczegdlnych doswiadczen zyciowych
przysztych odkrywcéw naukowych. Na to wskazujg analizy wielu psychobiografii
uczonych. One takze uzasadniajg przynajmniej niektdre tezy dotyczace udziatu
stanow subiektywnych w dochodzeniu do odkry¢ naukowych.

Na koniec chciatbym odniesé¢ sie do problemu zasygnalizowanego na poczatku
tego rozdzialu. Zwrécilem tam uwage, Ze niejasne jest dla mnie wspdldziatanie
wiedzy osobistej i wiedzy naukowej w regulowaniu praktycznego postepowania
psychologéw. Wydaje sie, ze poprzez ukazanie wzajemnych oddzialywan wie-
dzy osobistej i wiedzy naukowej ta sprawa stala si¢ bardziej jasna. W poznaniu
psychologicznym innej osoby korzystamy przede wszystkim z wiedzy osobiste;.
Wszakze zawsze staramy si¢ potwierdzi¢ nasze supozycje na jej temat, poprzez
odwolanie do naukowej wiedzy teoretycznej. Ten proces takze mozna traktowac
jako przeklad jednej wiedzy na druga. Czesto to ttumaczenie moze doprowadzi¢
do tworczego rezultatu — dowiadujemy si¢ o tej osobie zupelnie nowych rzeczy -
trudnych do rozpoznania, gdybysmy postugiwali si¢ wylacznie wiedza osobista
albo wiedza naukows.
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3.1. Wprowadzenie

Niewatpliwie mialem szczescie w zyciu zawodowym, poniewaz na poczatku roz-
woju naukowego spotkalem Profesora Kazimierza Obuchowskiego, a nieco po6z-
niej — juz po zrobieniu doktoratu - Profesora Zygmunta Ziembinskiego. Pewnie
bez ich udzialu w moim Zyciu nie osiggnatbym w nauce niczego. Wymienieni
Profesorowie byli niewatpliwie indywidualnosciami, a wiec jako indywidualno-
$ci musieli si¢ zasadniczo rézni¢ miedzy sobg. A jednak ich wtasnie wybratem,
a moze oni tez wybrali mnie. Szanowalem ich oryginalno$¢ naukowa, sprzecza-
tem si¢ — bo moglem - gdy nadmiernie prébowali kierowa¢ moim naukowym
losem, podziwialem ich dokonania, ale tez troche ironicznie ocenialem przywary
ujawniajace si¢ w codziennych kontaktach. Kazdy ma pewnie nieco inne oczeki-
wania wobec swoich autorytetow. W moim przypadku obaj Profesorowie musieli
zastuzy¢ sobie, abym stopniowo moégt odkrywac ich wazno$¢ w moim zyciu. In-
spirowanie do podejmowania po nowemu starych probleméw naukowych, a po-
tem ciaggta krytyka moich dokonan w tym wzgledzie - niekiedy lekko zlosliwa,
ale zawsze stuszna, przeksztalcala si¢ powoli w coraz wigksza ich zyczliwo$¢ wo-
bec mnie, a kiedy to bylo niezbedne, takze w konkretng pomoc, wykraczajaca
poza sfere nauki. Odwzajemnialem si¢ im w ten sposob, ze moje zaangazowanie
w samodoskonalenie naukowe bylo chyba ponadprzecietne. Laczyt nas swoisty
kontrakt spoteczny, w ktérym obie strony byly pewne wzajemnej niezawodnosci
w dazeniu do wspdlnych celéw naukowych.

Tego, czego mnie nauczyli moi Mistrzowie, staralem sie pdzniej nauczy¢ mo-
ich uczniéw - magistrantéow i doktorantéw. Stawialem im trudne zadania. Dok-
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torantom powtarzalem ciagle, Ze zajmowanie si¢ nauka polega na cigzkiej pracy.
Widocznie musieli uznawa¢ mdj autorytet, poniewaz praktycznie realizowali ten
wymog, ktéry formulowatem nastepujaco: ,,rozwdj naukowy jest mozliwy tylko
poprzez pot i 1zy”. A poza tym pocieszalem ich, ze spelniajac to oczekiwanie, tak
naprawde pracujg ,na potem”: przejécie dalszych etapéw kariery naukowej be-
dzie juz dla nich mniej trudne, a z pewnoscia osiggalne. W mig¢dzyczasie jednak
wszystko si¢ w nauce zmienito. Zamiast twdrczej oryginalnosci zaczela liczy¢ sig
tzw. produktywno$¢ naukowa. Nowe kryteria osiggnie¢ naukowych sprawily, ze
moi uczniowie, ktérzy mi przeciez zawierzyli, moga teraz odczuwad, ze wprowa-
dzilem ich w slepy zaulek rozwoju zawodowego. Realizujac to, co wspélnie ze mna
uznawali za warto$ciowe, staneli teraz przed ,S$ciang placzu”, jakg tworza nowe
kryteria oceny warto$ci naukowca. W ten sposob zostalem pseudoautorytetem
naukowym dla niektérych z moich Uczniéw.

To doswiadczenie doprowadzilo mnie do rozwigzania nietatwego dylematu,
zwigzanego z ukierunkowywaniem rozwoju naukowego mlodych badaczy. Cho-
dzi o to: czy majg oni uczy¢ si¢ wiarygodnego i istotnego poznawczo poszerzania
wiedzy o badanej rzeczywistosci, czy tez dopasowywac swoja codzienng prace
do aktualnie obowigzujacych kryteriow oceny wartosci pracownika naukowe-
go. Wbrew pozorom nie mozna tu méwi¢ o mozliwosci jakiego§ kompromisu.
Solidna praca naukowa wymaga wysitku i poswiecenia jej duzej ilosci czasu, co
oczywiscie utrudnia zdobywanie tzw. punktéw, niezbednych do szybkich awan-
s6w naukowych. Latwiej jest pisa¢ duzo, ale o sprawach mniej istotnych - wte-
dy spelnimy odpowiednie kryteria wymagane do zrobienia kariery akademic-
kiej. Kto przejdzie t¢ droge rozwoju naukowego, moze nie zdawac sobie sprawy
z istnienia drogi alternatywnej. Tym samym nowe generacje samodzielnych pra-
cownikéw nauki bedg sktonne do promowania wsréd ucznidéw takiego wlasnie,
bliskiego im stylu prowadzenia badan naukowych. Rezygnacja z etosu pracy opie-
rajacej si¢ na relacji ,,mistrz — uczen” jest coraz bardziej widoczna. Powstaje coraz
wiecej opracowan naukowych o charakterze wasko empirycznym. Poniewaz jest
ich duzo, dlatego wzrasta liczba czasopism naukowych, w ktérych zamieszczane
sa wyniki badan wykonywanych przez coraz wieksza liczbe ekspertéw/badaczy,
zmniejsza si¢ natomiast liczba monografii naukowych, w ktérych bardziej docie-
kliwie i w szerszym zakresie prezentowane bylyby syntezy teoretyczne odnoszace
sie do wycinkowych badan empirycznych. Zamiast systematycznego uczestnicze-
nia w dyskusjach naukowych, przygotowujacych do wykonania pracy doktorskiej
(w roli asystenta), mtodzi badacze uczg si¢ bycia naukowcami w szkotach doktor-
skich, ktore przypominaja dalszy ciag studidw.

Wskazana zmiana w sposobie przygotowania do pracy mlodych naukowcéw
nie zdominowata jeszcze catkowicie $rodowiska akademickiego. Wiadomo jed-
nak, ze moze ona znaczgco warunkowac postep w zdobywanej wiedzy naukowej,
mierzonej nie tyle liczbg publikacji, co dochodzeniem do waznych odkry¢ na-
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ukowych. Ten rozdzial poswigcony jest tej sprawie. Omoéwie w nim zalety i sla-
bosci wptywu autorytetéw naukowych na przygotowanie do pracy ich nastepcow.
Analizy teoretyczne zostang dodatkowo uzupelnione i ukonkretnione poprzez
przedstawienie przyktadu pracy ze swoimi uczniami wybitnego psychologa spo-
tecznego - Kurta Lewina. Mozna powiedzie¢, Ze stworzona przez niego grupa na-
ukowa doprowadzita do powstania nowoczesnej szkoty naukowej, ktéra zmienita
po II wojnie $wiatowej cala psychologie spoleczng i nadal ma wplyw na jej dalszy
rozwoj.

3.2. Poszukiwanie koncepcji autorytetu
przydatnej dla prowadzonej analizy

Upowszechnione w naukach spofecznych poglady na okredlanie tego, kim lub
czym jest autorytet, roznig si¢ dos¢ istotnie miedzy sobg. Zajmujac si¢ tym zagad-
nieniem, mozna zauwazyg¢, ze istnieja przynajmniej trzy stanowiska w tej sprawie.
Najwcze$niej uformowalo sie rozumienie autorytetu jako szczegdlnych wiasci-
wosci przypisywanych osobom, ktére majg do wykonania okreslone postannic-
two. Za Mihaijem Murariu (2017) mozna je okresli¢ jako charyzmatyczne. Sto-
wo ,charyzma” wywodzi sie z greckiego okreslenia charis, co oznacza: duchowy
dar, faskawos¢, zyczliwos¢. Zaczeto postugiwac sie tym okresleniem juz w I wieku
nowej ery, we wczesnochrzescijanskim Kodciele. Jedng z pierwszych oséb, ktdrej
przypisano charyzme, byt niewatpliwie $w. Pawel z Tarsu (Pollock 1971). Uwa-
zano, ze jako wybraniec Boga zostal on przez niego wyposazony w szczegdlne
przymioty, ponadprzecietng wiedze i uzdolnienia do gloszenia tej wiedzy. Dzieki
nim stal si¢ niezwykle skutecznym przekazicielem woli bozej. Autorytet chary-
zmatyczny taczyl sie tutaj przede wszystkim z wypelnianiem funkcji nauczyciela,
ktéry moégt pozyskiwaé uczniow poprzez wyjatkowe zdolnosci przekonywania do
wlasnego $wiatopogladu. Ostatni cesarze Rzymu wykorzystali w podobny spo-
sob charyzme do utrwalania swej wladzy politycznej. Traktowanie siebie i swoich
poprzednikéw oraz nastepcow jako tzw. pomazancéw bozych oznaczato jednak,
ze autorytet przestal pelni¢ funkcje transmitera boskich zyczen, lecz stat si¢ uza-
sadnieniem posiadanej wladzy nad poddanymi. Uznanie boskiego przyzwolenia
na sprawowanie wladzy politycznej byto réwnoznaczne z zagdaniem postuszen-
stwa ze strony tych, ktérzy nie byli pomazancami Boga. Podobng droge wybrali
nieco pozniej reprezentanci Kosciota. Nagminnie zaczeli przypisywac sobie dar
reprezentowania Boga na Ziemi, niezaleznie od posiadania wyjatkowych uzdol-
nien albo ich braku. Nie majac osobistej charyzmy, chcieli by¢ uznawani za ludzi
wyjatkowych z racji bycia przedstawicielami Kosciota katolickiego. Tak wigc auto-
rytetem obdarzona byla okreslona organizacja spoleczna, ktora przekazywata go
ludziom petnigcym w niej role wladcze (Spillane, Joulli¢ 2022).
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Przeciwko tak zdegradowanemu charyzmatycznemu autorytetowi ducho-
wienstwa zaprotestowal pod koniec XIX wieku teolog protestancki Rudolph
Sohm (Murariu 2017). Uwazal, Ze biurokratyczny Koscidt katolicki wypaczyl
znaczenie charyzmy - odebral jg wyjatkowym ludziom i przekazal instytucjom.
Kazdy, kto reprezentowatl instytucje koscielne, mial prawo do uznania siebie za
posta¢ charyzmatyczng. Nieistotne byly juz osobiste przymioty duchowe, liczyt
sie autorytet Kosciola. Sohm uwazal, zZe autorytet oparty na charyzmie przystugu-
je wylacznie wybitnym jednostkom. Wplyw na innych uzyskiwany jest wylacznie
poprzez uznanie ich za osoby wyjatkowe. Sa one tatwo rozpoznawalne w trakcie
podejmowanej dzialalnos$ci publicznej. Zwracajg na siebie uwage innych, stajg sie
osobami popularnymi. To ich zwolennicy decyduja o tym, kto staje si¢ dla nich
autorytetem, co jest rownoznaczne z akceptacja misji spotecznej i dobrowolnym
uznaniem prawa osob posiadajacych charyzme do kierowania nimi. Z kolei po-
wigzanie autorytetu z tradycja lub okreslonymi instytucjami jest rownoznaczne
z jego depersonalizacja. Osoby przecigtne same zabiegaja o to, aby stac si¢ auto-
rytetami — wymuszajac postuszenstwo innych, faktycznie sg czesto pseudoauto-
rytetami. Nie ma to nic wspdlnego z charyzma, chociaz w pewnych przypadkach
moze dochodzi¢ do nalozenia si¢ na siebie osobistego autorytetu z pseudoautory-
tetem spofecznym (Leypoldt 2021).

Wraz z postgpem badan naukowych po drugiej wojnie $wiatowej za autorytety
spoleczne zaczeto uznawac takze naukowcow z racji posiadania wigkszego zakre-
su wiedzy niz przecietni ludzie (de Muijnck 2011). Kto$, kto potrafit zmniejszy¢
niepewnos¢ w zakresie podejmowanych decyzji spolecznych albo dostarczat sku-
tecznych sposobow rozwiazania problemoéw zyciowych ludzi, nabierat szczegél-
nej wartosci. Jak stwierdzil Andrew J. Grimes (1978), posiadanie rzetelnej wiedzy
o rzeczywistosci przez naukowcow powoduje, Ze ludzie: a) skfonni sa dobrowolnie
ulegac ich poleceniom (wskazéwkom) dotyczacym postepowania w okreslonych
sytuacjach; b) bezkrytycznie przyjmuja ich decyzje, ktére stuza realizacji wyzna-
czanych - takze przez nich - celéw spolecznych; c) zgadzaja si¢ na zajmowanie
przez nich wysokich pozycji w hierarchii organizacji zycia spotecznego, co ozna-
cza, ze oni decyduja o autorytecie instytucji wladzy, a nie odwrotne. Wymienio-
ny badacz podkresla dodatkowo, ze im wyzszy poziom niepewnosci spotecznej,
tym bardziej ludzie skfonni beda podporzadkowac sie autorytetom tego rodzaju
(nazwanym przez Grimesa autorytetami epistemicznymi). W takich sytuacjach
naukowcy uzyskuja wladze spoteczng (oficjalng albo nieoficjalng), poniewaz po-
zwalaja wierzy¢ ludziom, Ze otrzymywane od nich informacje s3 wiarygodne i bu-
dza zaufanie ze wzgledu na stosowane metody ich pozyskiwania, a dostarczane
propozycje dzialania — oparte na tych informacjach - sg wystarczajaco dobrze
uzasadnione (Brown 2009).

Warto zauwazy¢, ze do podobnych ustalen doszedt Max Weber (2004), po-
dejmujac probe wyttumaczenia zjawiska wspolczesnej wladzy biurokratycznej.
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Jego zdaniem jej powstanie poprzedzone bylo pojawieniem si¢ charyzmatycz-
nego autorytetu, okreslonego jako: ,wladza sprawowana nad ludzmi, ktérej (ci
zdominowani) poddaja si¢ z racji swej wiary we wlasciwosci tej okreslonej osoby”
(s. 92). Po nim wyksztalcil si¢ autorytet tradycjonalistyczny, rozumiany jako:
»to, do czego zdolalismy sie przyzwyczai¢ w zyciu codziennym i co stanowi dla
nas niezlomng norme naszych dzialan” (s. 92). Wreszcie ostatnia w kolejnosci
forma sprawowania wladzy opiera si¢ na autorytecie biurokratycznym. Jak pi-
sze autor tej koncepcji: ,,chodzi tu o niepersonalny zwigzek z globalnie ujetym
rzeczowym «obowigzkiem wynikajacym z pelnionego urzedu», ktéry razem z od-
powiadajacym mu prawem do wykonywania wladzy (kompetencja) zostal trwale
okreslony przez racjonalnie ustanowione normy” (s. 95).

Powyzsza klasyfikacja, majaca niewatpliwy walor porzadkujacy, przedstawila
problem autorytetu w sposéb do$¢ uproszczony. Przede wszystkim uproszczeniu
uleglo rozumienie autorytetu charyzmatycznego. Zajmujac si¢ problematyka wia-
dzy, Weber uwypuklit tylko jeden, i to nienajistotniejszy, aspekt charyzmy: checi
dominowania, kierowania ludZmi przez osoby, ktére ze wzgledu na osobiste zdol-
nosci przywddcze uzyskuja mozliwos¢ pociagniecia za sobg innych, doprowadza-
jac do istotnej reorganizacji zycia spolecznego. Pominal on pewne wazne cechy
autorytetu obdarzonego charyzma: to, ze osoby te dysponuja ponadprzecietng
wiedzg; to, ze wiedze te staraja sie upowszechnia¢; wreszcie to, ze pelnia funkcje
posrednika w przekazywaniu tej wiedzy ludziom. Ich rola spoteczna nie wyni-
ka wiec z checi dominowania nad innymi, lecz z checi stuzenia im, troszczenia
sie o ich los, zabiegania o poprawe warunkéw zycia poprzez zmiang porzadku
spolecznego. Poza tym Weber, wyodrebniajac i opisujac szczegdélowo trzy rodza-
je sprawowania wladzy, pominal zupelnie wyjasnienie procesu, ktéry umozliwil
przeksztalcanie sie autorytetu charyzmatycznego w kolejne jego wersje. A to jest
moze najciekawsze — $cieranie si¢ ze sobg autorytetow opartych na odmiennych
podstawach, gdy jeszcze one wspdtwystepuja i zaden nie uzyskal przewagi w po-
zyskiwaniu zwolennikow.

Mimo wskazanych uproszczen teoria autorytetu Webera zdominowata catko-
wicie publiczne myslenie o tym problemie. To stanowi réwnie fascynujace po-
znawczo zagadnienie: jak dokonuje si¢ przeksztalcenie autorytetu indywidu-
alnego (charyzmatycznego) w autorytet zbiorowy dla ludzi zarzadzanych przez
biurokratyczne elity. Chce tutaj przedstawi¢ hipoteze, Ze promowanie weberow-
skiej koncepcji autorytetu moze mie¢ uzasadnienie polityczne (Kowalik 2006).
Ideologia neoliberalna i jej urzeczywistnienie w postaci stworzenia porzadku
spolecznego opartego na istnieniu panstw o ustroju demokratycznym, a ostatnio
proby tworzenia zglobalizowanej organizacji zycia spolecznego znajduje wspar-
cie w koncepcji autorytetu, ktora wykazuje, ze autorytety indywidualne (chary-
zmatyczne) moga by¢ zagrozeniem dla wolnosci i niezaleznosci ludzi. Zgodnie
z koncepcja Webera tego typu wladza jest nieracjonalna i z pewnoscig mniej prze-
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widywalna z punktu widzenia stabilizowania istniejacego fadu spotecznego. Nic
wiec dziwnego, Ze przedstawia si¢ wiele argumentow, ktore uzasadniajg koniecz-
no$¢ walki z tymi autorytetami. Miedzy innymi wykorzystuje si¢ Holocaust do
tego, aby udowodni¢, ze na przyktad charyzma Hitlera doprowadzita do wielkiego
nieszcze$cia milionéw Zydéw. R.S. Ezekiel (1995), prowadzgc badania nad rasi-
stowskimi autorytetami, w nastepujacy sposéb charakteryzuje ich mentalnos¢:
»Rasistowski przywodca przyjmuje, ze inni ludzie sg glupi [...]. Dzieli ich na dwie
kategorie: takich, ktdrzy sa silni i takich, ktorzy tej sily nie posiadajg. Z silnymi
liczy sie, a stabymi pogardza, ale nie wyklucza ich we wlasnych dzialaniach, gdyz
oni takze czynig go jeszcze silniejszym” (podano za: Duncan 2003, s. 182).

Wskazuje sie takze, ze to wojna USA w Wietnamie obnazyla ostatecznie ne-
gatywne oddzialywanie autorytetéw na Zycie spoleczne, co zostalo dostrzezone
i zablokowane przez czlonkéw ruchu hippisowskiego (Pace 2000). Jesdli chodzi
o psychologie, to niewatpliwie duze zaslugi w zwalczaniu autorytetéw indywi-
dualnych ma Theodor Adorno (2010), ktéry w swoim ttumaczeniu zbrodni hi-
tlerowskich doprowadzit do nadmiernego zatarcia granicy miedzy autorytetem
i osobowoscia autorytarna. Najwiekszy rezonans spoleczny wzbudzil jednak
stynny eksperyment Stanleya Milgrama (2017) nad postuszenstwem. Wykaza-
no w nim, ze ludzie generalnie zdolni s3 do okrutnego postepowania, jesli beda
do tego naklaniani przez osoby, ktére uznawane s3 za autorytety. W ten spo-
sob uzyskano wiarygodny dowdd na zagrozenie spoleczne, jakie moga wywolac
autorytety, czego domy$lano sie, analizujagc mechanizmy mordowania Zydéw
i przedstawicieli innych narodowosci w obozach koncentracyjnych albo tez row-
nie wstrzasajace ekscesy zdarzajace sie w sektach religijnych (np. zbiorowe sa-
mobdjstwa wyznawcow Charlesa Mansona). Mimo wielu replikacji tego ekspe-
rymentu, w ktoérych wykazano, ze Milgram dopuscit si¢ nadmiernej generalizacji
w swoim wnioskowaniu, mato kto o$miela sie podwazac teze o negatywnej roli
autorytetow w zyciu spolecznym (Blass, Schmitt 2001; Dolinski 2002; Bocchiaro,
Zimbardo 2010).

Warto przy okazji zauwazy¢, ze w ramach obecnej organizacji zycia spotecz-
nego nie zwalcza si¢ autorytetow catkowicie. Jesli reprezentanci biurokratyczne-
go porzadku spoltecznego dobrze wypelniaja swe role spoteczne, moga liczy¢ na
uznanie poprzez zaliczenie ich do autorytetow spotecznych. Niekiedy takie auto-
rytety nazywa si¢ epistokracjg (Lippert-Rasmussen, Kasper 2012). Musza jednak
spelni¢ kilka warunkéw - chodzi o rezygnacje z osobistej niezaleznosci, wypel-
nianie swej roli spolecznej w sposéb zgodny z przypisanymi jej wymaganiami
i poddanie si¢ kontroli biurokratycznej. Taki sposdb nabywania autorytetu Morris
Zelditch (2001) nazywa autoryzacja autorytetu przez zwierzchnikow. W zwiagz-
ku z tym nasuwa si¢ pytanie: czy osoby godzace si¢ na takie funkcjonowanie spo-
teczne moga by¢ uznane za autentyczne autorytety spofeczne?
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Podsumowujac ten fragment analizy, chcialbym stwierdzi¢, ze wykreowany
i ciagle propagowany wizerunek roli autorytetéw w zyciu spolecznym, petniacych
funkcje wspierajacg w stosunku do biurokracji zarzadzajacej organizacja Zycia
spolecznego, nie jest — na szczescie — jedyng jego forma, chociaz staje sie on au-
torytetem dominujacym. Ciagle istniejg, takze na szczescie, dwie jego inne for-
my: ta, ktéra odwoluje sie do tradycji kulturowych (autorytet spoteczny), oraz ta
odwolujgca si¢ do indywidualnej charyzmy (autorytet psychologiczny). W wer-
sji aktualnej pierwsza forma autorytetu tworzona jest przez tworcze dokonania
ludzi zyjacych lub zmartych. Ich poglady lub dzialania polityczne, religijne, na-
ukowe, artystyczne sg na tyle wartosciowe (oryginalne, przekonujace, adekwatne
do rzeczywistosci), ze inspirujg innych do zmiany wlasnych pogladéw i dziatan.
Inspiracja ta polega na tym, ze duze zbiorowosci ludzi, akceptujac je, zaczyna-
ja postugiwa¢ sie¢ nimi we wlasnym mysleniu. Nowatorskos¢ pogladdow, ale tez
ich trafno$¢ w stosunku do istniejacego zapotrzebowania spoleczenstwa zyjacego
w okreslonym miejscu i czasie, uznawana jest za tak duza wartos¢, iz ich twércom
przypisywane jest okreslenie ,,bycie autorytetem” (Kowalik 2008). Uznanie kogo$
za madrzejszego od reszty stanowi oczywiscie dobre uzasadnienie akceptacji jego
punktu widzenia na rzeczywisto$¢, upewnia takze, ze nasz wybor odnosnie do
pojmowania $wiata jest wlasciwy.

Lech Witkowski (2009, 2008, 2011) - polski filozof, ktéry chyba jak nikt inny
poswigcit wiele prac badawczych temu rodzajowi autorytetu — zwraca uwage, ze
ich pojawianie si¢ to czynnik niezbedny dla rozwoju kultury. Dzigki nim mozliwe
jest ciggle odczytywanie $wiata po nowemu, co zapobiega stagnacji spolecznej.
Autorytet umozliwia nadawanie wspdlnych znaczen nowym zjawiskom spoltecz-
nym, jakie pojawiaja si¢ wokol nas, sprzyja okreslaniu wtasnego do nich stosunku
oraz wzbogaca wlasng egzystencje poprzez uwrazliwianie na rzeczy, ktére byty-
by niezauwazalne, gdyby nie zostaly odpowiednio mocno zaakcentowane przez
autorytety kulturowe. Wspomniany badacz zwraca jednak uwage, ze w stosun-
ku do tych autorytetéw prowadzona jest polityka niezauwazania lub negowania
ich wartosci. Ten proces wpisuje sie dobrze w ogdlna tendencje do negowania
wartosci tradycji i akcentowania przede wszystkim terazniejszosci, utozsamianej
z nowoczesnoscia. Jest to logiczne z punktu widzenia idei neoliberalizmu, ktore
s3 upowszechniane w tworzonym obecnie globalnym porzadku zycia spoleczne-
go. Zgodnie z tg logika, poniewaz nad historig nie mozna juz sprawowac kontroli,
a wiec tradycja jest zbedna, trzeba zamieni¢ ja w polityke historyczna, co ozna-
cza, ze dawny dorobek kulturowy bedzie wykorzystywany zgodnie z wlasnymi
interesami globalistow. Znamiennym przyktadem takiego ,nowoczesnego” poj-
mowania autorytetu naukowego moga by¢ wyniki badan przeprowadzonych na
kilkudziesigciu osobach zarzadzajacych medycznymi jednostkami naukowymi
w Iranie. W oparciu o analize dyskusji fokusowych miedzy osobami odpowie-
dzialnymi za rozwdj nauki w tym panstwie twierdza, ze: ,w makropolityce na-

245



STANISEAW KOWALIK
WOKOL PSYCHOLOGII NAUKI

ukowej i technologicznej wazna jest ocena uzyskanej produkeji naukowej i tech-
nologicznej, a liczba opublikowanych artykuldéw jest najprostsza forma ustalania
autorytetu naukowego uzyskiwanego przez pojedynczych badaczy, uniwersytety
i panstwa” (Ahmady, Khajeali, Zohrehsadat 2020, s. 33). Ci sami badacze wy-
mieniajg takze diugg liste czynnikéw, ktére moga wptywac na wzrost efektywno-
$ci tak rozumianego autorytetu naukowego. Podkreslaja mianowicie, Ze istotne
w tym wzgledzie jest doprowadzenie do zastgpienia autorytetu poszczegdlnych
uczonych przez autorytet instytucji, w ktorej oni pracujg (tzw. instytucjonaliza-
cja autorytetow). Wydaje sie, ze taka tendencja przeksztalcania autorytetéw ludzi
w autorytety organizacji naukowych nie dotyczy tylko jednego panstwa, a stanowi
to bardziej powszechny proces spoteczno-polityczny.

Druga forma autorytetu — oparta na szczegélnych atrybutach jednostki - anali-
zowana jest przede wszystkim przez psychologdéw, szczegdlnie tych, ktérzy nawia-
zuja w swoim mysleniu do psychoanalizy. Jej twérca badal ten problem w réznych
jego aspektach (Freud 1998). Jednak najwazniejsze ustalenia mozna przedstawic¢
w sposdb nastepujacy. Kazde dziecko przechodzi pewnego rodzaju trening, ktéry
mozna nazwaé oswajaniem si¢ z autorytetem rodzicéw. Proces ten rozpoczyna
sie od utworzenia relacji, w ktdrej rodzice wystepuja poczatkowo w roli ,,autory-
tetu” zewnetrznego w stosunku do dziecka, nastawionego narcystycznie na na-
tychmiastowe zaspokojenie wlasnych popedéw. Rodzice przejmuja kontrole nad
ta relacja, narzucajac dziecku okreslone standardy postepowania i jednoczesnie
dostarczajg mu tego, co jest niezbedne do utrzymania si¢ przy zyciu. W ten spo-
sob tworzy sie u dziecka poczucie zaufania do rodzicéw i jednoczesnie powstaje
relacja przywiazania miedzy nimi a dzieckiem (Milch, Orange 2000).

W wieku czterech lat dziecko uzyskuje juz mozliwo$¢ mentalizacji wymagan,
jakie stawiajg mu rodzice. Oznacza to, Ze zaczyna si¢ u niego formowac ,,super-
ego’. Sktada si¢ ono nie tylko z uwewnetrznionych norm spotecznych, ale réw-
niez z wyidealizowanego wizerunku rodzicéw. Dzieci podziwiajg ich i marza
o tym, zeby mogly by¢ tak samo silne, madre, nieomylne, interesujace dla innych
jak mama i tata. Zinternalizowany autorytet rodzicéw staje si¢ gléownym moty-
wem do doskonalenia siebie (Ornstein 1978). Jednoczes$nie pomaga on dziecku
w powstrzymaniu impulsywnego zachowania, ktdre uznawane jest za niezgod-
ne z przejetym ideatem funkcjonowania spolecznego uosabianego przez te osoby
znaczgce. Rodzice ze wzgledu na ich szczegélne miejsce w zyciu dzieci (zaspoka-
janie potrzeb i dostarczanie poczucia bezpieczenstwa) staja si¢ obiektami godny-
mi zaufania. Erich Fromm (1970) nazwat rodzicéw ,,magicznymi pomocnikami”.
»Ich gtéwna wlasciwoscig jest pelnienie okreslonej funkcji, a mianowicie ochrony,
pomocy i rozwijania jednostki, trwania przy niej i niezostawiania jej nigdy same;j”
(s. 172). Dziecko identyfikuje si¢ z nimi, a spedzajac w swoistej symbiozie z taki-
mi autorytetami duzo czasu, probuje przeja¢ ich sposéb funkcjonowania spotecz-
nego, nadaje podobne znaczenia réznym zdarzeniom, postuguje si¢ podobnymi
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kryteriami warto$ciowania $wiata. Ogdlnie méwigc: wlasciwosci autorytetu ze-
wnetrznego sa przejmowane i utrwalane przez dziecko, tworzac w jego umysle
autorytet wewnetrzny. Poza tym konfrontujac si¢ z magicznym pomocnikiem/
autorytetem, dziecko dostrzega wlasne stabosci i braki, a to stanowi punkt wyjscia
do dalszego doskonalenia samego siebie.

Wielu psychologéw nawiagzywalo do psychoanalizy w badaniach nad autory-
tetem psychologicznym. Nie ograniczali si¢ oni tylko do freudowskiej koncepcji,
w ktorej eksponowany byl problem genezy i funkcji autorytetu we wczesnym eta-
pie rozwoju czlowieka. Wykazali, ze autorytety psychologiczne moga takze od-
grywac wazng role w rozwoju oséb dorostych (Gawenda, Cornwall 2006; Raviv,
Bar-Tal, Raviv, Biran, Sela 2003; Worrell 2017). Poza tym skupiali si¢ na analizie
proceséw psychicznych, ktére uczestnicza w powstawaniu tej szczegoélnej relacji
miedzy ludzmi, polegajacej na niewymuszonej dominacji jednej osoby nad dru-
ga (Morselli, Passini 2011). W oparciu o te analizy niektérzy psycholodzy spo-
teczni doszli do wniosku, ze zrozumienie roli autorytetu w psychicznym rozwoju
czlowieka bedzie pelniejsze, jesli jego badanie nie bedzie si¢ ograniczato tylko
do cech, jakie powinien on posiada¢, ale zostanie uwzgledniona relacja, faczaca
ze sobg ludzi, gdzie jedna osoba jest dominujaca, a druga jej podporzadkowana
(ulegajaca). Takie podejscie badawcze pozwala dodatkowo zintegrowac ze soba
spoleczne i psychologiczne rozumienie autorytetu (Spillane, Joullié 2022).

Relacja interpersonalna, jaka powstaje, gdy jednym z jego elementéw jest au-
torytet spoleczny, opiera si¢ na podejmowaniu przez ludzi przypisanych im rol
spolecznych, ktdre sg ze sobg $cisle polaczone. Oznacza to, ze wobec pewnych
0sob zajmujacych wysoka pozycje w strukturze spolecznej przyjmowane sa ocze-
kiwania, dotyczace kierowania postepowaniem innych ludzi, ktérzy zajmuja niz-
sz pozycje spoleczng. Uprawnienie to opiera si¢ na odpowiedniej legitymizacji
nadawanej przez instytucje spoleczna, ktéra upowaznia konkretng osobe¢ do re-
prezentowania jej w zakresie egzekwowania obowigzkow zwigzanych z petniony-
mi rolami przez inne osoby i wspiera ja w przypadku ujawnianego oporu oséb
podporzadkowanych (Tyler 2006). Opér moze wynika¢ z kwestionowania legal-
nosci wyboru autorytetu spotecznego albo przekraczania przez autorytet spofecz-
ny ustalonych zasad dzialania (Bellah 1987). Mark Snyder (2003) wskazuje, ze
zwykle mamy dos¢ konkretne wyobrazenia wobec 0s6b reprezentujacych wtadze.
Podporzadkowujemy si¢ jej, gdy postepuja one zgodnie z naszymi oczekiwaniami
(potwierdzenie percepcyjne i behawioralne). Opor pojawia sie, gdy spostrzegamy
powickszanie posiadanej wladzy przez wybrany autorytet, poprzez nadmierne
narzucanie swojej woli innym ludziom. Czgsto psycholodzy spoteczni interpretu-
ja ten problem jako podzial wladzy i zwigzane z nim powiazanie rél w strukturach
spolecznych (Koslowsky, Schwarzwald 2003). Role powigzane to podobienstwo
oczekiwan wzajemnych odnoszacych sie¢ do sprawowania wladzy jednych nad
drugimi. Ten rodzaj relacji interpersonalnych jest niesymetryczny w tym sensie,
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ze osoby sprawujace wladze maja wigksze mozliwosci wplywu na ludzi, ktérzy tej
wladzy nie posiadajg. Mozliwo$ci sprawowania kontroli, czyli wykorzystywania
posiadanej wladzy, wynikaja ze stosowania réznych sposobéw wymuszania po-
stuszenstwa przez autorytety spoteczne. Moze to by¢ przymus fizyczny (np. stoso-
wanie kar w postaci uwigzienia), przymus ekonomiczny (np. utrudnienie karie-
ry zawodowej i brak wzrostu zarobkéw), przymus symboliczny (np. izolowanie
i wykluczanie z Zycia spolecznego poprzez pigtnowanie, etykietowanie). Po prostu
poprzez stosowanie odpowiednich sankcji wladza egzekwuje postuszenstwo, czyli
postepowanie zgodne z przypisang rolg spoleczna.

Opisany rodzaj relacji interpersonalnych wyraza si¢ w przebiegu interakeji,
w jakie wchodza ze soba autorytety spoleczne i osoby im podporzadkowane.
Mozna je okredli¢ jako instrumentalne, poniewaz chodzi w nich o utrzymanie
istniejacego porzadku spolecznego. Autorytety zachowuja si¢ w taki sposob, aby
uzyskac ten cel, czyli wymusi¢ na innych pozadane zachowania. Ci z kolei robig to,
czego wymagaja od nich osoby sprawujace wladze. Tego typu interakcje skutkuja
obojetnoscia psychologiczng. Partnerzy interakeji s3 wobec siebie zdystansowa-
ni emocjonalnie. Wspdlpracuja w oparciu o przepisy petnionych rél spotecznych,
bez osobistego zaangazowania we wzajemne wspoldziatanie. Obojetnos¢ oznacza
w tym przypadku przedmiotowe traktowanie partnera interakcji. Malo istotna
jest osoba, jaka wypelnia role dominujaca albo podporzadkowang w tym sensie,
ze zamiana czlowieka w pelnionej roli nie zmienia przebiegu interakeji. Liczy si¢
wylacznie zadanie, jakie kazdy z partneréw ma zrealizowa¢. W tego typu kon-
taktach nastgpuje instrumentalne postugiwanie si¢ druga osoba w celu uzyska-
nia osobistych korzysci. David Kipnis (1992) zwraca uwage, ze interakcje oparte
wylacznie na bezosobowym realizowaniu roli szefa i roli podwladnego skutkuja
tzw. metamorfoza wladzy, ukierunkowang na wzrost autorytaryzmu i dominacji
jednej osoby nad druga. Im silniejszy jest opér wobec autorytetu spotecznego,
tym silniejsza presja na podwladnych, ktéra wymusza podporzadkowanie wladzy.
Gdy w koncu dochodzi do przejecia kontroli nad zachowaniami podwladnych,
relacja instrumentalna stabilizuje si¢, a interakcje, jakie zachodza w jej ramach
nabieraja charakteru rutynowego — wszyscy wiedzg, co maja robic i to wykonuja.
W interakcjach brakuje zainteresowania stanami psychicznymi partnera. Sg oni
wobec siebie zdystansowani emocjonalnie, interesuje ich wylacznie dojscie do
wyznaczonych celéw dziatania.

Chociaz w psychologii problem obojetnosci psychologicznej nie byl podejmo-
wany bezposrednio, to jednak zauwazano go w trakcie badan nad konformizmem
(Asch 1969). Uleglos¢ spoteczna, bedaca wynikiem spostrzeganej powszechno-
$ci pogladéw lub zachowania innych ludzi, moze by¢ efektem braku zaangazo-
wania wlasnego Ja w regulowanie postepowania innych ludzi (,,dla $wietego spo-
koju bede robit to, co robig inni albo czego oni oczekujg”). Réwniez badania nad
osobowoscig pryncypialng i pragmatyczng przeprowadzone przez Marka Snydera
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(1982) moga sugerowac, ze wigkszos¢ ludzi w sytuacjach dla nich wieloznacznych
nie demonstruje w swoim zachowaniu osobistych wartosci oraz przekonan i chet-
niej wybiera dzialanie kunktatorskie (przynoszace korzysci, chociaz sprzeczne ze
strukturg wlasnego Ja). Z obojetnosciag psychologiczng mamy takze do czynienia
w przypadku deindywiduacji. Zwraca uwage na ten wymiar relacji interpersonal-
nych Phillip G. Zimbardo (1970), wskazujac, ze anonimowo$¢ spoleczna wyzwala
w ludziach skltonnos¢ do zupelnie innego postepowania, niz gdy jestesmy podda-
ni silnej kontroli spotecznej (wtedy jesteSmy mniej autentyczni). Ogélnie mozna
powiedzie¢, ze autorytety spoleczne moga wywiera¢ wplyw na nasze postepowa-
nie, ale posiadana przez nich wladza nie jest w stanie zmieni¢ naszych umystéw.
Gdy pojawia si¢ sprzeczno$¢ miedzy stawianymi przez nie wymaganiami a osobi-
stymi przekonaniami, czesto zachowujemy sie zgodnie z oczekiwaniami autory-
tetow, ale robimy to bez osobistego zaangazowania (obojetnie). Taka sytuacja nie
zmienia posiadanych wcze$niej psychicznych mechanizméw samoregulacyjnych
(Friedrich 1963).

Inny charakter majg relacje interpersonalne, ktére opieraja si¢ na autorytecie
psychologicznym. Sa one réwniez asymetryczne, jednak ich podstawy nie sta-
nowi wladza przypisana autorytetowi spolecznemu, lecz wzajemne zaufanie do
siebie ludzi tworzacych te relacje. Jak podaja E David Schoorman, Mallory M.
Wood i Christina Breuer (2015), zaufanie polega na wyrazeniu zgody na wejscie
w asymetryczng relacje z innym czlowiekiem, polegajaca na checi bycia wobec
niego osobg bezbronng. Majac zaufanie do drugiej osoby, powierzamy jej wlasny
los, godzimy si¢ na uleglos¢ wobec przekazywanych polecen i wykonywanie ich
z przekonaniem, ze stuzg one naszemu dobru. Taki rodzaj zwigzku miedzy ludzmi
bede¢ nazywal relacja autoryzowana, poniewaz interakcje, jakie zachodza miedzy
partnerami relacji tego typu, moderowane s3 gléwnie przez autorytet psycholo-
giczny. Osobiscie powiedzialbym, Ze zaufanie powstaje w oparciu o rozpoznanie
przez partneréw interakcji wzajemnych dobrych intencji. Jak podaje Jesse M. Be-
ring (2003), chodzi w tym przypadku o atrybucje¢ odnoszaca sie do celéw dziala-
nia partnera i ich zgodnosci z wlasnymi celami (,,Jaki cel ma on?”, ,,Jaki cel mam
ja?’ ,,Czy podazanie tg sama droga ulatwi kazdemu z nas osiagniecie stawianych
celow?”). Decyzje o wspdtpracy podejmuje kazdy z partneréw tej relacji w spo-
sob niezalezny. Jednak dalszym przebiegiem interakcji kieruje juz w pelni auto-
rytet psychologiczny. W zamian osoba jemu podporzadkowana jest przekonana,
ze bedzie otaczana troska z jego strony, a przede wszystkim nie zostanie przez
niego skrzywdzona. Relacja autoryzowana polega takze na przeniesieniu odpo-
wiedzialnosci za rezultaty wspolpracy na osobe wybrang jako autorytet. Podpo-
rzadkowujemy sie jej, poniewaz wierzymy, ze uchroni nas przed popelnianiem
bledow i pomoze, gdy pojawia si¢ trudnosci (mamy zwigkszone poczucie bezpie-
czenstwa), a takze jego troska zwigkszy szanse na nasz osobisty wzrost (poprzez
osiggniecie celéw zyciowych). Z kolei autorytet jest przekonany, ze dobra, jakimi
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dysponuje, przekazuje ,w dobre rece’, czyli jego wysitek nie bedzie zmarnowany;,
co wiecej bedzie ono w przyszlosci pomnazany (Lindholm 1992). Oczywiscie, aby
tak mogto sie sta¢, autorytet powinien zorientowaé poznawczo umysty swoich
zwolennikéw w taki sposob, aby ich doswiadczanie rzeczywistosci (nadawanie
znaczen, interpretacji, wartosciowania) byto podobne do jego myslenia na te te-
maty (Garcia, Vilanova, Sol Martin 2018).

Warto zwréci¢ uwage, ze relacje autoryzowane przypominaja w duzym stop-
niu inny rodzaj zwigzku miedzy ludzmi, ktéry psycholodzy nazwali przywiaza-
niem. Szczegdlnie wiedza odnoszaca si¢ do przywigzania migdzy ludzmi doro-
stymi (zwigzki milosne, przyjacielskie) moze uzupelni¢ przedstawiona powyzej
charakterystyke relacji autoryzowanej. Przede wszystkim chodzi o odpowiedz na
pytanie: jakie czynniki decyduja o skfonnosci ludzi do tworzenia tego typu relacji?
Problem ten w sposdb najbardziej trafny przedstawili Phillip R. Shaver i Mario
Mikulincer (2021). Ich zdaniem przywiazanie to jedna z najwazniejszych potrzeb
czlowieka. Wystepuje ona nie tylko u ludzi, ale takze u zwierzat. Bliskos¢ fizycz-
na drugiego osobnika zapewnia nam poczucie bezpieczenstwa. Im bardziej ten
osobnik przewyzsza nas posiadanymi zasobami (sprawnoscia, doswiadczeniem,
umiejetnosciami), tym bardziej jest on dla nas cenniejszy, gdyz potencjalnie moze
nam pomagac w sytuacji zagrozenia. Shaver i Mikulincer nazywaja taka osobe fi-
gura znaczacy. Gotowos¢ do udzielania pomocy zalezy jednak od dobrowolnego
podporzadkowania si¢ figurze, czyli uznaniu, ze to ona bedzie kierowala naszym
postepowaniem i uzyska od nas jakie§ dowody wdziecznosci, ktore bedziemy wy-
razali w formie pozytywnego stosunku emocjonalnego do partnera, ktéry otacza
nas swojg troska. W zamian zawsze mozemy liczy¢ na wsparcie, pocieszenie i zro-
zumienie ze strony figury znaczace;j.

Wymienieni wyzej badacze podkreslaja, ze przywigzanie faczace ze sobg oso-
by doroste charakteryzuje si¢ dodatkowymi wlasciwosciami. Pierwszg z nich jest
mozliwo$¢ wyboru figury, z ktéra chcemy utworzy¢ trwalg relacje. Takiego wy-
boru musi dokona¢ réwniez figura. Wéréd zwierzat i dzieci nie ma tej mozliwosci
- s3 one ,skazane” na siebie ze wzgledéw biologicznych. Druga cecha przywia-
zania do siebie oséb dorostych jest utrzymywanie wiekszej autonomii wobec sie-
bie. Utworzona wiez emocjonalna zabezpiecza otrzymanie pomocy od partnera,
gdy jest ona rzeczywiscie niezbedna. Poza tym partnerzy moga dziata¢ w spo-
sob niezalezny od siebie. Wazne jest jedno — w poczatkowej fazie tworzenia si¢
przywigzania powinno doj$¢ do ustalenia (wynegocjowania) wzajemnych wyma-
gan i oczekiwan wobec siebie. Gdy beda one spelniane w sytuacjach trudnych,
sifa wzajemnego zaufania oraz sila wigzi emocjonalnej bedzie rosta. Po trzecie,
utworzenie przywiazania bedzie sprzyjato ksztaltowaniu si¢ przekonan uogdélnia-
jacych, jakie wynikaja z niezawodno$ci utworzonej relacji. Shaver i Mikulincer
wymieniajg trzy takie przekonania: a) problemy, przed jakimi stajemy, daja si¢
wspolnie rozwigzaé; b) ludzie generalnie sa zyczliwi wobec siebie; ¢) jestesmy
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warto$ciowymi ludzmi, gdyz realizujemy z powodzeniem zakladane cele. Powyz-
sze przekonania pelnig wazna role, chronigcg przed ewentualnymi konfliktami
partnerdw takiej relacji. Po czwarte, zdobywane do$wiadczenia w obustronnych
kontaktach powodujg stopniowy wzrost wzajemnej otwartos$ci psychicznej. Obie
strony tej relacji coraz lepiej poznaja siebie od strony prywatnej, co w konsekwen-
cji moze prowadzi¢ do tego, ze figura znaczaca zaczyna traktowaé swojego part-
nera jako powiernika. W koncu moze doj$¢ do zréwnowazenia tej relacji — obaj
partnerzy liczy¢ moga na wzajemna troske. Po piate, autorzy omawianej koncepcji
przyjmuja, ze kazdy zwigzek oparty na przywigzaniu jest dynamiczny, a tym sa-
mym niepowtarzalny. Inaczej przebiega on w parach matzenskich, inaczej rozwija
sie w parach przyjacielskich albo w parach ludzi wspétpracujacych zawodowo ze
sobg.

W wielu badaniach empirycznych wykazano, ze s3 uniwersalne czynniki, kt6-
re sprawiaja, ze prawidtowy rozwoj relacji przywigzania miedzy osobami dorosty-
mi moze ulega¢ zaburzeniu. R. Pasco Fearon i Carlo Schuengel (2021) wykazali,
ze czgsta niedostepnos¢ figury znaczacej wplywa niekorzystnie na rozwdj relacji,
ostabia jg i prowadzi ostatecznie do zerwania wzajemnych wigzi emocjonalnych.
Wykazano takze, ze taki sam rezultat wystepuje, gdy nie ma pelnego porozumienia
w sposobie dostarczania wsparcia, zapewniania bezpieczenstwa i naruszania au-
tonomii partnerowi przez figure znaczaca (Ainsworth 1991). W podobny sposob
dziala spostrzegana niesprawiedliwo$¢ postepowania wybranej figury. Zwracaja
uwage na ten problem Juan Liang i Hongyu Ma (2021). Chodzi im o dwa rodza-
je niesprawiedliwosci - stronnicza i eksploatacyjng. W pierwszym przypadku
ma miejsce spostrzegana nieréwnos¢ w sposobie traktowania réznych partneréow
przez figure znaczacg. W drugim przypadku chodzi o proste wykorzystywanie
przez figure osoby podporzadkowujacej si¢ — gdy koszty ponoszone w tej relacji
s3 niewspoimiernie mate w stosunku do uzyskiwanych korzysci. Wreszcie Lau-
rent Auzoult (2015) wykazal, Ze czynnikiem szkodliwym dla utrzymania relacji
przywigzania wérod dorostych moze by¢ nadmierne i nieuzasadnione naruszanie
autonomii partnera figury znaczacej. Chociaz w opisywanej relacji konieczne jest
zrezygnowanie z niej, ale czlowiek nie moze by¢ pozbawiany catkowicie wolnosci
osobistej. Poza tym rézne osoby posiadajg inny poziom tej niezaleznosci. Auto-
rytet jako figura znaczaca powinien zdawac sobie z tego sprawe i w miar¢ moz-
liwosci powinien by¢ elastyczny z zakresie stawianych wymagan wobec partnera
interakcji.

Latwo mozna zauwazy¢ podobienstwo miedzy przywigzaniem i oméwiona
wezesniej relacja autoryzowang. Pojecie figury znaczacej przypomina wyraznie
wprowadzone tutaj pojecie autorytetu psychologicznego. W obu przypadkach wy-
stepuje utrzymywanie kontroli nad przebiegiem interakeji przez jednego z partne-
réw i zgoda na to drugiego partnera w tych zwiazkach spotecznych. Podstawa ule-
glosci jest zaufanie wzajemne, czyli nadzieja, Ze intencje obu stron relacji nie beda
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mialy egoistycznego charakteru (wykorzystujacego partnera), lecz bedag w duzym
stopniu altruistyczne, ze wzgledu na sympatie lub szacunek wzajemny. Wielokrot-
ne sprawdzanie stusznosci wlasnych oczekiwan wobec partnera interakcji zwiek-
sza otwarto$¢ na siebie i przeksztalca stopniowo relacje autoryzowana w relacje
partnerska. Jednoczesnie jednak podkresla sig, ze wiele silnych zwigzkow miedzy
osobami dorostymi nie opiera si¢ na przywigzaniu. Sg one trwate mimo tego, ze
partnerzy nie spelniajg wszystkich wzajemnych oczekiwan, a przede wszystkim
nie obowigzuje w nich zasada wyltacznosci - czesto korzystamy z pomocy wie-
lu 0s6b (sieci wsparcia) (Girme, Overall 2021). Wreszcie nie mozna zapominac,
ze koncepcje przywigzania abstrahuja od realnej organizacji zycia spolecznego,
ktdéra poprzez istniejace struktury wladzy moze takze okresla¢ przebieg interak-
cji opartych na autorytecie psychologicznym / figurze znaczacej (Aviles, Zeifman
2021). Wladza, a doktadnie ludzie petniajacy ja w organizacjach, jesli nawet nie
sg autorytetami, to przynajmniej moga nadzorowac i kontrolowa¢ relacje auto-
ryzowane i wykrywac zwigzane z nimi naduzycia (przemoc w rodzinie, korupcja
w zaktadzie pracy, naduzycia seksualne).

Rysunek 3.1. Typy relacji interpersonalnych opartych na posiadanej wtadzy i zaufaniu

? Silna wtadza

INTERAKCIE INTERAKCIE
INSTRUMENTALNE AUTORYZOWANE
(OBOJETNOSC) (TROSKLIWOSC)

Brak zaufania
< f >
Duze zaufanie

BRAK INTERAKCIE

INTERAKCII PARTNERSKIE

(SYMPATIA)

Brak wtadzy *

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Na podstawie analizy autorytetu spotecznego i autorytetu psychologicznego
mozna przyjaé, ze chociaz kazdy z nich opiera sie na innych podstawach (wladzy
albo zaufaniu), to powinny si¢ one wzajemnie uzupelnia¢, jesli maja dobrze petnié¢
swoje funkcje: zabezpieczajacy i prorozwojowa. Opierajac si¢ na dwdch cechach
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charakteryzujgcych oba rodzaje autorytetéw — podziale wtadzy oraz stopniu za-
ufania — mozna wyr6zni¢ cztery typy relacji interpersonalnych, ktére przed-
stawiam na rysunku 3.1. Jednocze$nie wyrdzniam tam cztery rodzaje interakcji,
jakie powinny dominowa¢ w kazdym z trzech typdéw tych relacji (czwarty typ
w zasadzie eliminuje mozliwo$¢ tworzenia kontaktow). Wreszcie przy pomocy
dwdch pogrubionych strzalek pokazuje dwie mozliwosci dochodzenia do relacji,
ktdra nas tutaj najbardziej interesuje — opartych jednoczesnie na zaufaniu psycho-
logicznym i posiadaniu wtadzy spoleczne;.

Z powyzszego rysunku wynika, ze przynajmniej teoretycznie mozna wyobra-
zi¢ sobie dwie drogi integrowania ze soba autorytetu spolecznego z autory-
tetem psychologicznym. Pierwsza z nich polega na formalizowaniu wiezi in-
terpersonalnych opartych na zaufaniu w zwigzek okreslony przez obowiazujace
reguly spoleczne (na rysunku pogrubiona strzatka pozioma). Przykladem takiej
sytuacji moze by¢ dwoje zakochanych w sobie ludzi, ktérzy decyduja sie na za-
warcie maltzenstwa. Ten rodzaj przeksztalcenia relacji nadaje jej wicksza trwatos¢
spoleczny, ale tez moze ostabi¢ w niej role skfadnika psychologicznego. Drugi
rodzaj przeksztalcania sie relacji miedzy ludzmi polega na stopniowym uzupet-
nianiu formalnej relacji spolecznej, zwigzanej z przynaleznoscia do okreslonej
organizacji, o relacje psychologiczng, oparta na wzajemnym zaufaniu ludzi (na
rysunku pogrubiona strzalka pionowa). Z taka sytuacja mamy do czynienia na
przyktad, gdy wieloletni trener sportowca zaczyna si¢ z nim przyjazni¢ (méwi sie
czasem, ze traktuje go jak syna albo mlodszego kolege). Ten rodzaj przejscia we
wzajemnym ustosunkowaniu sie ludzi z pewnoscig oslabia relacje oparta na wia-
dzy, ale nie likwiduje jej catkowicie. Autorytet psychologiczny nie korzysta z auto-
rytetu spolecznego, ktéry mu przystuguje, co pozwala poglebic sile relacji z osoba
podporzadkowang. Warto dodac¢, ze w srodowiskach spolecznych o wysokim po-
ziomie sformalizowania organizacyjnego trudniej jest stac si¢ autorytetem psy-
chologicznym. Trzeba wykazac si¢ wysokimi kompetencjami, a przede wszystkim
nie ulega¢ réznego rodzaju presji spotecznej, sklaniajacej ludzi do uniformizacji
wlasnych dziatan. Poddanie si¢ im z géry uniemozliwia przejscie z relacji obojet-
nosci na poziom relacji zaufania.

Przeprowadzona analiza réznych sposobdw rozumienia autorytetu pozwala
na przedstawienie wlasnego stanowiska w tej sprawie. Takiego mianowicie, kto-
re bedzie przydatne w dalszym badaniu autorytetow naukowych. Po pierwsze,
na podstawie wczesniejszych wywodéw przyjmuje, Ze naukowym autorytetem
psychologicznym moze by¢ tylko osoba Zyjaca, ktdra ze wzgledu na posiadang
wiedze i dokonania naukowe, wybrana zosta¢ moze przez innych ludzi — zwykle
mlodszych - jako posta¢, ktérej warto si¢ podporzadkowa¢, aby zapewnic so-
bie wigksze bezpieczenstwo (odnajdywaé w niej ,azyl” w sytuacji niepewnosci
lub zagrozenia) i uzyska¢ wsparcie we wlasnym rozwoju naukowym. Po drugie,
nie ma gotowych autorytetéw psychologicznych. Takimi moga by¢ autorytety
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spoleczne, ktore z racji zajmowanej pozycji spolecznej albo historycznie uksztal-
towanego, powszechnego uznania dokonan oczekujg w gotowej postaci na ich
wybor przez ludzi, ktérzy cheg sie na nich wzorowad. Autorytet psychologicz-
ny trzeba zawsze tworzy¢ poprzez bezposrednie kontakty i wzajemne poznanie.
Po trzecie, w procesie wzajemnych interakcji stopniowo dochodzi do uksztal-
towania si¢ trwalej relacji interpersonalnej, ktéra jest niezrdwnowazona pod
wzgledem posiadanej wladzy jednej osoby w stosunku do drugiej (relacja auto-
ryzowana). Zgoda na akceptowanie takiego typu relacji wynika ze wzajemnego
zaufania partneréw, czyli przewidywania, ze w przyszlosci kazdy z nich bedzie
w sposdb niezawodny spelnial oczekiwania wspdtpartnera, czyli autorytet bedzie
zabezpieczal wlasciwy rozwoj osobie jemu podporzadkowanej, a jednoczesnie
wywolywal satysfakcje u swojego ,,mentora” uzyskiwanymi osiaggnigciami roz-
wojowymi. Po czwarte, w przypadku naduzywania dominujgcej pozycji w auto-
ryzowanej relacji interpersonalnej funkcje zabezpieczajacg i ochronna w stosun-
ku do osoby podporzadkowanej pelnig autorytety spoteczne. W ramach systemu
kontroli obowigzujacej w kazdej organizacji maja one mozliwo$¢ wykorzystania
posiadanej wladzy w celu zabezpieczenia intereséw osoby podporzadkowane;.
Po pigte, nadmierne korzystanie z posiadanej wladzy przez autorytety spoleczne
utrudnia ksztaltowanie si¢ relacji autoryzowanych, opartych na autorytecie psy-
chologicznym. Wladza uniemozliwia zaangazowanie w proces interakcji oparty
na wzajemnym zaufaniu. Tym samym utrudniona jest realizacja funkcji autory-
tetu psychologicznego - zapewnianie bezpieczenstwa i osobistego rozwoju osoby
podporzadkowane;.

Przedstawione wyzej poglady psychologdéw na temat autorytetow spotecznych
i psychologicznych pozwalajg z wigksza wnikliwoscig analizowac rézne warianty
zwiazkdw, jakie moga powstawaé miedzy doswiadczonymi i uznanymi spotecznie
badaczami i mtodymi adeptami nauki. Na poczatku tego rozdzialu wspomnia-
tem, ze w codziennym zyciu naukowym mozna zaobserwowac zanik tradycyjnych
relacji mistrz - uczen. Podalem wiele dowodéw wskazujacych, ze z autorytetu
uczyniono rodzaj zagrozenia spolecznego. Znaczenie nadawane autorytetowi zo-
stalo zredukowane do jednego wymiaru - checi sprawowania wladzy i wymusza-
nia postuszenstwa. Tym samym istnienie autorytetow w nauce zaczg¢to uznawaé
za zjawisko niewskazane. Nauka zarzadzana w sposob biurokratyczny - a z taka
sytuacja mamy do czynienia obecnie — wywoluje obawy przed istnieniem auto-
rytetéw psychologicznych, ktore traktowane s3 jako konkurencyjne wobec auto-
rytetow spolecznych. Biurokracja naukowa dzialalaby niejako wbrew wlasnym
interesom, gdyby promowatla niezalezne od niej jednostki w systemie szkolnic-
twa wyzszego. Tylko poprzez podporzadkowanie ich sobie moze zagwarantowa¢
spokojne kierowanie tg praktyka spoleczng. Taka sytuacja ma jednak powazne
konsekwencje dla dalszego rozwoju nauki. Chcialbym je teraz oméwic nieco do-
kfadniej.
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3.3. Konfrontacja autorytetu naukowego
z obecna organizacja Srodowisk naukowych

Wszyscy zgodza sie chyba z teza, ze $wiat jest zbyt piekny, a zycie zbyt cenne, aby
przejs¢ przez nie w sposob byle jaki, czyli je zmarnotrawi¢. Nie chodzi o to, aby
na uczelniach ,,byle kto ksztalcil byle kogo w sposéb byle jaki”. Wydaje si¢ wigc,
ze warto zwigkszac sobie szans¢ na spelnienie sie w zyciu, korzystajac z doswiad-
czenia ludzi, ktérzy duza jego czes¢ majg juz za soba i udowodnili, ze potrafili
dany im czas zagospodarowa¢ w wartosciowy sposob. Takich ludzi mozna nazwa¢
kandydatami do stania si¢ autorytetami dla mtodszych. Tak wigc potencjalnym
autorytetem naukowym moze by¢ osoba Zyjaca na tyle dlugo, aby miata czas
udowodni¢, ze co$ znaczacego w nim osiggneta. Dowody na to moga by¢ rozne:
zdobyte uznanie spoleczne, stworzone dziela o szczegodlnej wartosci, istniejace
grono zwolennikéw i ucznidéw. Najlepiej, jesli tych dowodow bedzie wiele i beda
one roznorodne. Wtedy szansa na zrobienie bledu w odnalezieniu dla siebie auto-
rytetu w $wiecie nauki bedg mniejsze.

W réznych dziedzinach zycia zawsze istniato zréznicowanie, jesli chodzi o za-
potrzebowanie na autorytety. Wydaje sig, ze w tych jego sferach, gdzie wystepo-
wala duza niepewnos¢ odnosnie do realizacji wlasnego zycia z sukcesem, zainte-
resowanie poszukiwaniem ich bylo najwieksze. Tam takze najczesciej pojawiali
sie kandydaci do pelnienia tej roli. Anthony Giddens (2001) zauwaza, ze prowa-
dzenie dzialalnosci naukowej mozna zaliczy¢ do takiego obszaru Zycia spolecz-
nego, ktore charakteryzuje si¢ podwyzszonym ryzykiem popelniania bledow
zyciowych. Szczegdlnie w przelomowych momentach zycia, a takim niewatpliwie
jest poczatek kariery naukowej, pojawia sie wieksza gotowos$¢ do podporzadko-
wania si¢ autorytetom, gdyz to pomaga mtodym ludziom przezwycigzy¢ poczucie
niepewnosci (Lindholm 1992). Oczywiscie nie wszyscy zgodza sie z moim sta-
nowiskiem. Przykladowo: oméwione wczesniej stanowisko Witkowskiego (2009)
w sprawie rozumienia autorytetu naukowego jest zdecydowanie szersze. Zgodnie
z nim autorytetem nie musi by¢ koniecznie osoba zyjaca. Chodzi przede wszyst-
kim o to, czy jej dorobek naukowy jest w stanie wzbudzi¢ ferment intelektualny,
a w konsekwencji prowokowa¢ do krytyki istniejacego fadu spotecznego i zaan-
gazowania si¢ w jego postepowa zmiang. Jednakze Witkowski (2025) podkresla
réwniez, ze autorytet zapelnia swoimi pogladami luki w swiadomosci spotecznej,
jakie powstajg w warunkach transformacji zycia spolecznego. A wigc watek nie-
pewnosci takze jest dla niego wazny.

Zgodnie z dokonanym tutaj wyborem sposobu rozumienia autorytetu jako
mistrza utrzymujacego bezposrednie kontakty z uczniami nalezy przyja¢, ze musi
to by¢ osoba zyjaca. Po prostu z autorytetem naukowym musimy si¢ kontaktowac,
aby wypetnial on swoja funkcje prorozwojowa wobec uczniéw. Analizujac biogra-
fie wybitnych uczonych mozna dostrzec, ze wigkszo$¢ z nich miata na poczatku
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kariery naukowej swoich mentoréw. By¢ moze Karol Darwin nie stworzylby teo-
rii ewolucji, gdyby nie byl inspirowany przez swojego nauczyciela i znakomitego
paleontologa Adama Sedgwicka. Pewnie tez Zygmunt Freud nie odkrylby funkcji
petnionych przez nieswiadomos¢, gdyby nie dyskusje prowadzone ze starszym
kolega Wilhelmem Fliessem. Takze Iwan Pawlow w swojej autobiografii wprost
wskazuje na swojego nauczyciela, profesora Illi¢ Fadiejewicza Cjona, podkresla-
jac, ze bez jego udzialu nie zainteresowalby sie badaniami nad funkcjonowaniem
o$rodkowego ukladu nerwowego. Podane przyklady wskazujg, ze autorytetem
naukowym nie musi by¢ kto§ powszechnie znany, rozpoznawany spolecznie jako
autorytet wlasnie. Moze sta¢ si¢ nim badacz, ktory nie jest wybitnym odkrywca
ani tez nie cieszy si¢ szczegdlna popularnoscia. Co wiec moze decydowac o tym,
ze pod wplywem kontaktow z bardziej doswiadczonym badaczem dajemy sie ulo-
kowa¢ na takiej trajektorii rozwoju naukowego, ktora prowadzi nas do sukcesu
poznawczego?

Na to pytanie odpowiedziala kiedy$ z wyjatkowa wnikliwosciag Maria Grze-
gorzewska, tworczyni polskiej pedagogiki specjalnej. Napisala na ten temat tak:
»Kolego, wiesz dobrze, ze aby zdziala¢ co$§ wartosciowego, trzeba by¢ kims we-
wnetrznie, trzeba mie¢ wlasne zycie, wlasny $wiat, trzeba mie¢ mocny fundament
przekonan — w co$ goraco wierzy¢, czemus goraco stuzy¢ - trzeba by¢ soba! Bo
przeciez jezeli si¢ ma dawa¢, to trzeba mie¢ co$ do dawania, azeby duzo da¢ -
trzeba duzo mie¢. Wtedy jest tylko sita dzialania, sita budzenia wartosci w innych
i sifa udzielania im pomocy w rozwoju [...] nic nie pomoga zadne studia, insty-
tuty, ksiazki i biblioteki; mozna si¢ wiele z nich nauczy¢, ale jedli sie tego nie prze-
zyje, odpowiednio nie przemysli i sobie nie przyswoi, to ta zdobycz bedzie mato
warta. A przeciez uczy¢ sie nalezy nie dla jakich$ stopni, wyrdznien, awansow
i nawet nie dla gromadzenia, magazynowania wiedzy, ale dla poznania réznych
zjawisk i dziedzin zycia, dla poglebienia i zaplodnienia mygli, dla rozszerzenia
i poglebienia pogladéw swoich, dla wzbogacenia zycia i nieustajacego przygoto-
wania do pracy innych” (1996, s. 54-55).

Problem polega na tym, w jaki sposéb mozna rozpozna¢ osobe o takich
przymiotach. Jesli probujemy rozpoczaé kariere naukowa w jakims$ niewielkim
os$rodku akademickim, to sprawa jest prosta — zwykle nie ma tam zbyt wielu
autorytetéw o wybitnych osiggnieciach badawczych, fatwo wigc podja¢ decyzje.
Gorzej jest, gdy studiujemy w uczelni o znakomitej reputacji — tam wysycenie
autorytetami naukowymi moze by¢ duze. Kogo wybra¢ na swojego mistrza? Jak
sie zorientowad, Ze ten konkretny cztowiek bedzie gwarantem rozwoju mlodego
naukowca? Profesor Erika Apfelbaum, wybitna francuska psycholozka spotecz-
na, opisuje ten dylemat w autobiografii w nastepujacy sposob: ,Na pierwszym
roku studiéw na Sorbonie poczutam, jakbym znalazla si¢ w jaskini Aladyna i na-
uka stala si¢ dla mnie odtrutkg na wszystkie niepewnosci i zagrozenia $wiata.
Filozof Gaston Bachelard méwit o czasie. Wyklady w jego wydaniu byly poezja.
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W pobliskim Collége de France Maurice Merleau-Ponty i Claude Levi-Strauss
prowadzili cotygodniowe wyklady. W Szpitalu §w. Anny szed! na catos¢ w psy-
choanalitycznych odkryciach Jacques Lacan. A na dziedzincu Sorbony mozna
bylo zobaczy¢ dyskutujgcego z kolegami Jeana Piageta” (2009, s. 9). Z wybitnych
postaci mloda Apfelbaum wybrata Hannah Arendt - na poczatek. Potem wspot-
pracowata z Sergeem Moscovicim, tworzgc z nim znakomitg szkole francuskiej
psychologii spolecznej.

Po odnalezieniu swojego autorytetu nastepuje stopniowo weryfikacja dokona-
nego wyboru. Jest ona obustronna. Mistrz i uczen sprawdzaja siebie wzajemnie,
prowadzac wspdlnie dziatalnos¢ naukowa. Twoérca znakomitych prac poswieco-
nych autorytetom naukowym Janusz Goc¢kowski (1979) uwaza, ze ksztaltujaca sig
miedzy nimi relacja, powinna mie¢ komplementarny charakter. Jesli wiec mtody
naukowiec oczekuje, ze: ,,Mistrz musi by¢ indywidualnoscig i to nie tylko nauko-
wa. Musi by¢ nieugiety takze w Zyciu. [...] Mistrz musi by¢ nauczycielem, musi
swoja role odczuwac jako postannictwo i posiada¢ cechy charyzmatyczne” (Go¢-
kowski 1979, s. 156-157), to wybrany przez niego autorytet powinien spetnia¢
te wymagania, o ile ta relacja psychologiczna ma trwac i poglebia¢ si¢. Mistrz
takze ma swoje oczekiwania wobec ucznia. Zwykle to on stawia problem badaw-
czy, demonstruje zasady pracy naukowej, surowo, ale tez sprawiedliwie krytykuje
dokonania ucznia, uczy pisania tekstéw naukowych, dbajac jednoczesnie o ich
jak najwieksza warto$¢. Mowiac ogdlnie, mistrz naukowy jest gwarantem tego,
ze jego uczniowie bedg mieli dobre warunki do rozpoczynania wlasnego roz-
woju akademickiego w sposdb, ktéry zapewni im unikanie bledéw w prowadzo-
nych badaniach oraz da szanse na dojscie do wartosciowych odkry¢ naukowych
w przysztosci. Wydaje sie, ze bez posiadania odpowiedniego mistrza mozna to
takze zrealizowac, ale prawdopodobienstwo uzyskania sukcesu badawczego jest
zdecydowanie mniejsze.

Korzystna relacja interpersonalna typu ,,mistrz — uczen” moze poglebiac sie,
jesli osoby tworzace ja spelniajg trzy warunki. Po pierwsze, mlody badacz bedzie
mial coraz wigksze zaufanie do autorytetu osoby, ktérej formalnie podlega w in-
stytucji naukowej. To mozliwe, jesli w czasie interakeji uzyska potwierdzenie, ze
bardziej do§wiadczony naukowiec jest niezawodny w udzielaniu pomocy nauko-
wej mlodszemu koledze. Jego solidno$¢ i stabilno$¢ dzialania pozwalajg przewi-
dywa¢ postepowanie wobec swojego ucznia. I odwrotnie: mistrz takze zdobywa
w kontaktach z uczniem pewnos¢, ze bedzie on dziatal w sposéb przewidywalny.
W ten sposéb pojawi sie w relacji miedzy nimi wzajemny szacunek i stworzona
zostanie nie tylko wigz poznawcza (oparta na tworzeniu wspolnego pogladu na
badang rzeczywisto$¢ — tozsamos$ciowy umwelt), ale tez pozytywna wig¢z emocjo-
nalna przypominajaca przywigzanie (Abhijeet 2008). Po drugie, mlody badacz
nie powinien odczuwac skrepowania, presji ograniczajacej mozliwosci wlasnego
rozwoju naukowego. Dominujjca rola mistrza powinna wyraza¢ si¢ w udziela-
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niu wskazdwek, a nie w dawaniu polecen swojemu uczniowi, a ten powinien miec¢
swiadomos¢, ze kontakty z autorytetem zawsze przyczyniaja sie do przekraczania
aktualnych mozliwosci rozwojowych. Na ten mechanizm zwrdcit uwage Lew S.
Wygotski (1971) w odniesieniu do rozwoju dzieci. Moze on jednak mie¢ zasto-
sowanie w przypadku samodoskonalenia mlodych badaczy (Smykowski 2024).
W nauce prawda ta wyrazana jest w postaci metaforycznego zdania: ,Wiecej zo-
baczymy, jesli staniemy na barkach olbrzyma”

Trzeba jednak zdawac sobie sprawe z tego, ze kazda relacja mlodego naukowca
zwybranym autorytetem psychologicznym ksztaltuje si¢ w niepowtarzalny sposéb.
Mozna przypuszczad, ze to zréznicowanie uzaleznione moze by¢ od uprzednich
doswiadczen dotyczacych przywiagzania we wezedniejszym okresie zycia. Przykta-
dowo: Peter Fonagy (2003) wskazuje na znaczenie doswiadczen zdobytych w rela-
cjach z rodzicami, ktére wywieraja duzy wplyw na p6zniejsze kontakty spoteczne.
Podkresla on, ze wczesne przywigzanie do rodzicéw decyduje o oczekiwaniach,
jakie mamy w stosunku do autorytetéw wybieranych w okresie miodzienczym
i wezesnej dorostosci. Zgodnie z tg koncepcja przywigzania niektérzy mlodzi na-
ukowcy moga dazy¢ do nadmiernego podporzadkowania mistrzowi, rezygnujac
catkowicie z samodzielnosci. Sg przekonani, ze ich obowigzkiem jest poddanie si¢
prowadzeniu ,,za raczke” przez kolejne etapy kariery naukowej. Z drugiej strony
moga by¢ osoby o nadmiernym poziomie nieufnosci wobec ludzi, co przejawia sie
niestabilnoscig w relacjach z autorytetem naukowym. Mozna powiedzie¢, ze ,,nie
wiedzg oni, czego chcg” Gregory Bateson i wspdtpracownicy (1978) nazwali ten
typ relacji podwojonym przywigzaniem. Polega ono na tworzeniu sprzecznych
oczekiwan wobec drugiej osoby (na przyklad: chce od mistrza otrzymania pelnej
autonomii w podejmowanych dziataniach, a jednoczesnie przejecia przez niego
pelnej odpowiedzialnosci za przebieg wlasnej kariery naukowej). Fonagy (2003)
podkresla, ze wlasciwie wybrany autorytet moze stopniowo pomoc w przezwycie-
zeniu tych probleméw, ale wymaga to od niego duzej cierpliwosci i dobrego zro-
zumienia motywow postepowania partnera. Opisany mechanizm psychologiczny
moze odnosic si¢ takze do dojrzatych naukowcéw. Charakter wezesnodziecigcego
przywigzania moze pozostawia¢ trwaly $lad zapisany w ich doswiadczeniu, ktéry
moze decydowac¢ o pojawiajacych sie trudnosciach w przejsciu od relacji obojet-
nej do relacji autoryzowanej ze swoim uczniem. To z calg pewnoscig moze kom-
plikowa¢ dochodzenie do sukceséw naukowych miodych badaczy i ksztaltowac
nieche¢ do zajmowania si¢ nauka.

Nie ulega watpliwosci — posiadanie mistrza przez mlodego pracownika nauki
stanowi najlepsza forme zabezpieczenia jego prawidiowego rozwoju naukowe-
go. Jeszcze lepiej, gdy mistrz kieruje grupa mlodych badaczy. Wowczas dodat-
kowo tworzy sie specyficzny klimat spofeczny, ktéry ulatwia wzajemne wspiera-
nie si¢ intelektualne w rozwigzywaniu probleméw naukowych, ale tez zapewnia
wsparcie emocjonalne i motywacje do intensywniejszej pracy. Maria Jarymowicz
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(2000), wybitna uczona w zakresie psychologii osobowosci, w nastepujacy spo-
s6b wspomina swoich mistrzéow (profesoréw Tadeusza Tomaszewskiego i Janusza
Reykowskiego): ,,Interesujace, ze Janusz (obok wyraznych réznic) ma wiele cech
wspolnych z Profesorem [Tomaszewskim — przypis S.K.] — czyzby ich odkrywanie
moglo ujawni¢ sekret prawdziwego talentu dydaktycznego? Sprobujmy: poznaw-
cze pasje, bezustanne zaciekawienie dla idei powstajacych w gtowach innych (bez
wstepnych zatozen co do tego, czy dana osoba ma co$ do powiedzenia, czy tez
nie), brak pokusy, by narzuci¢ innym swdj sposéb myslenia, powsciagliwy i fa-
godny sposob komunikowania mysli i postaw, w rozmowach niewiele odniesien
do samego siebie, skromno$¢. I wreszcie — co bardzo charakterystyczne - znaczna
przewaga we wszystkim emocji pozytywnych nad negatywnymi” (s. 21-22). Ta-
kie osobowosci sg zdolne do tworzenia szkoét naukowych, o czym bedzie jeszcze
mowa w dalszej czesci tego rozdziatu.

Gaston Bachelard (2002) jako pierwszy zwrdcit uwage, ze postawy naukow-
céw wobec prowadzonej przez nich dzialalnosci badawczej sa zréznicowane.
W oparciu o analiz¢ historyczng badan naukowych, skupionych na wieloletnim
rozwigzywaniu konkretnych zagadek naukowych, wyrdznit on trzy rodzaje po-
staw badawczych: dziecinng, mentorska i bolesng. Dziecinna postawa badawcza
wyraza sie ciekawoscia i fascynacjg badanymi zjawiskami oraz ukierunkowujaca
dzialalno$¢ naukows na kolekcjonerskie gromadzenie faktéw w przekonaniu, ze
to wlasnie jest dowodem wiasciwej pracy naukowej. Produkowanie duzej licz-
by danych empirycznych jest dla nich podstawowym kryterium sukcesu nauko-
wego. Mentorska postawa badawcza charakteryzuje si¢ usilnym dazeniem do
stworzenia wlasnej koncepcji teoretycznej. Jesli zostanie stworzona taka abstrak-
cyjna teoria, to badacze-mentorzy poswigcaja calg energie na to, aby ja uzasadnic
i upowszechni¢ wsrod innych naukowcow. Efekt teoretyczny swej pracy nauko-
wej uznajq za satysfakcjonujacy w takim stopniu, ze dalszg aktywnos¢ poznawcza
uznajg za zbedna. Skupiajq sie raczej na poszukiwaniu argumentéw, ktdre jeszcze
lepiej beda uzasadnia¢ przyjete rozwiazania teoretyczne. Na tyle silnie identyfi-
kuja si¢ z wlasnym osiaggnigciem, Ze nie sg zdolni do zaakceptowania rozwigzan
alternatywnych. Duma z posiadania takiego ,teoretycznego dziecka” sprawia,
ze probujg autorytatywnie narzuca¢ wlasne poglady innym - przede wszystkim
wlasnym uczniom. Z kolei bolesna postawa badawcza polega na odkryciu nie-
doskonatosci wlasnych osiaggnie¢ i brakéw w poznaniu badanego fragmentu rze-
czywistosci. Do$wiadczeni naukowcy zaczynajg dostrzegac stabosci we wlasnym
mysleniu teoretycznym, a empiryczne dowody uzasadniajace utworzona teorie
uznaja za niewystarczajace. Jak pisze Bachelard: ,,swiadomos¢ naukowa bolesna,
zyjaca w oparciu o zawsze niedoskonale interesy indukcyjne, uprawiajaca nie-
bezpieczng gre mysli bez wsparcia ze strony stabilnego doswiadczenia [chodzi
o wyniki badan empirycznych - przypis S.K.]; wciaz rozstrajana zarzutami ro-
zumu, nieustannie watpigca w szczegdtowe prawo do abstrakcji, ale pewna, ze

259



STANISEAW KOWALIK
WOKOL PSYCHOLOGII NAUKI

abstrakcja jest obowigzkiem, obowigzkiem naukowym, ze daje wreszcie oczysz-
czong mys$l o §wiecie” (s. 14), jest swiadomoscig ciggle odczuwanego braku w po-
siadanej wiedzy.

Chociaz Bachelard nie méwi tego wprost, to jednak jego analizy wskazuja,
ze chcialby on wyréznionym postawom nadac¢ sens rozwojowy. Ot6z naukowcy
rozpoczynajacy kariere zawodowa charakteryzuja si¢ przede wszystkim postawa
dziecieca. Jest to zjawisko naturalne, poniewaz badania empiryczne mozna prze-
prowadzi¢ stosunkowo prosto, a brak doswiadczen zwigzanych z mysleniem teo-
retycznym moze utrudniac tworzenie syntez naukowych mtodym adeptom nauki.
Do tego potrzeba czasu, aby wyrobi¢ sobie wlasne zdanie na temat zgromadzonej
wiedzy w danej dziedzinie nauki. Wazne jest jednak spotkanie mistrza, ktory po-
trafi nauczy¢ poprawnych zasad metodologicznych prowadzenia badan empirycz-
nych. Dalszy rozwéj naukowy wymaga jednak kontaktu z uczonym, ktéry pokaze
swoim uczniom warto$¢ wiedzy teoretycznej, czyli wlasny system interpretowania
i syntetyzowania wynikéw eksperymentéw lub innych danych obserwacyjnych
(do czego niezbedne jest myslenie teoretyczne). Zwykle mtody badacz przejmuje
od autorytetu jego poglady teoretyczne. Dobry mistrz zdaje sobie jednak sprawe
z odpowiedzialnosci, jaka na nim cigzy. Wie, Ze poczatek kariery naukowej stano-
wi pewnego rodzaju wdrukowanie (imprinting) wzorcowego sposobu uprawiania
nauki (Sindermann 1985). Wazne znaczenie ma to, aby mentor dawal ucznio-
wi szans¢ na samodzielno$¢ myslenia naukowego na poziomie abstrakcyjnym.
Polega ono na konfrontowaniu koncepcji teoretycznych wybranego autorytetu
z koncepcjami innych uczonych. W ten sposéb uczen rozwija w sobie postawe
krytyczng wobec zastanej wiedzy naukowej i moze rozwija¢ wlasne oryginalne
stanowisko badawcze, ktére doprowadzi go do odkry¢ naukowych. Dzigki temu
uzyskuje szanse na stanie si¢ w przyszlosci takze autorytetem naukowym.

Warto podkresli¢, ze szczegdlny zwiazek, jaki powstaje miedzy mistrzem
i uczniem, czesto wykracza poza sprawy czysto naukowe. Moze on obejmowa¢
takze obszar wartosci zyciowych i norm postepowania oraz obszar charaktery-
stycznego, zindywidualizowanego stylu zycia (Bijker, Bal, Hendriks 2009). Inny-
mi stfowy: autorytet naukowy wynika nie tylko z posiadanej wiedzy i zdolnosci do
tworczego jej pomnazania (autorytet epistemiczny), ale tez z powoddéw aksjolo-
gicznych — wybrany mistrz charakteryzuje si¢ posiadaniem jednoznacznego sys-
temu wartosci, ktory jest nie tylko wyraziscie wypowiadany, ale przede wszystkim
potwierdzany poprzez adekwatne do niego postgpowanie (autorytet moralny).
Poza tym dla uczniéw istotne znaczenie ma takze to, czy wybrany autorytet odbie-
ga od przecigtnosci w sposobie postepowania. Swoja indywidualno$¢ moze uwy-
pukla¢ barwnoscig wypowiedzi, ubioru lub zachowania. W ten sposéb potwierdza
on wiasng autonomicznos¢, przycigga uwage innych, wzmacniajac wlasng chary-
zmatyczno$¢ (autorytet estetyczny). Te trzy sktadniki autorytetu, nakladajace si¢
na siebie, sprawiaja, ze mozna moéwi¢ o swoim mistrzu jako o mentorze, ktory
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niejako odradza si¢ w swoich uczniach w postaci - jak uwazaja psychoanalitycy -
autorytetu uwewnetrznionego (Kowalik 2013).

Najtrudniejsze w opisywanym procesie rozwoju relacji mistrz — uczen jest
przejscie do sytuacji, w ktorej ten pierwszy rezygnuje z wypelniania funkeji bycia
autorytetem zewnetrznym dla drugiego. Ma to miejsce, gdy kazdy z nich dochodzi
do wniosku, Ze uczen zostal wystarczajaco dobrze przygotowany do kontynuowa-
nia samodzielnie kariery naukowej, czyli posiada wystarczajacy kapital badawczy,
aby usamodzielni¢ sie naukowo. Tego typu przelom w relacji mistrz — uczen zostat
dokladnie przeanalizowany przez Gabriela Mugnyego, Armanda Chatarda i Ala-
ina Quiamzade’a (2006) w prowadzonych przez nich badaniach nad przeksztalca-
niem si¢ stosunku studentéw do autorytetéw naukowych. Wykazali oni, ze w po-
czatkowym etapie studiowania wplyw autorytetéw na przyswajanie wiedzy ma
podstawowe znaczenie. Studenci po prostu wierza swoim wykladowcom, uzna-
jac, ze otrzymywany od nich przekaz wiedzy musi by¢ wiarygodny, ze wzgledu
na osoby, ktdre ja prezentuja. Wiedza autorytetéw naukowych przyjmowana jest
przez nich w sposéb bezkrytyczny i uznawana za absolutnie pewna. Im wigkszy
autorytet wyktadowcy, tym latwiej przyjmuja oni jego poglady jako niepodwazal-
ne dogmaty. Poza tym, jak wynika z tych badan, skutecznos¢ przyswajania wiedzy
przekazywanej przez autorytety jest wyjatkowo wysoka (Mugny, Quiamuzade, Pi-
giere, Dragulescu, Buchs 2002).

W ostatnich latach studiéw sytuacja ulega jednak zmianie. Przynajmniej czes¢
studentéw odkrywa, ze w nauce mozna odnalez¢ alternatywne punkty widzenia
na badany fragment rzeczywisto$ci, co w konicu doprowadza do rozwoju relatywi-
stycznego myslenia o rzeczywistos$ci. W dotychczasowym, dogmatycznym mysle-
niu powstaja luki poznawcze, ktérych wybrany wczesniej autorytet nie jest w sta-
nie zlikwidowa¢. Tym samym zaczyna by¢ podwazana jego warto$¢ epistemiczna,
co w koncu skutkuje pojawieniem si¢ u studentéw niepewnosci zwigzanej z wia-
rygodnoscia nauki. Dla wielu z nich stanowi to sytuacje dyskomfortows i dlatego
rezygnuja z samodzielnego poszukiwania rozwigzan dla probleméw poznawczo
wieloznacznych - wolg poprzesta¢ na pogladach przekazanych przez autorytety
naukowe. Niektorzy jednak przyjmuja, ze zdobyte na studiach kompetencje po-
zwolg samodzielnie zmierzy¢ si¢ z niepewnos$cia poznawcza, i podejmujg proby
zlikwidowania jej bez pomocy doswiadczonych wykladowcow. Z badan przepro-
wadzonych przez Gabriela Mugnyego i wspdtpracownikéw (2002) wynika, ze stu-
denci myslacy w sposob relatywistyczny przyswajali wiedze przekazywang przez
wykiadowcéw mniej efektywnie w poréwnaniu do studentéw podporzadkowuja-
cych myslenie wybranym autorytetom naukowym. Tak wiec niezalezno$¢ myslo-
wa utrudnia efektywne uczenie si¢ nowych wiadomosci, ale pozwala weryfikowa¢
otrzymywang wiedz¢ naukowa oraz tworzy¢ ja samodzielnie. Tacy studenci maja
najwieksze szanse na ulozenie sobie partnerskich relacji z dawnymi autorytetami,
o ile mistrzowie beda tym zainteresowani.
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Erich Fromm (1970) nazywal proces ,,uwalniania si¢” od autorytetéw spon-
tanicznoscia i opisuje go nastepujaco: ,kiedy cztowiek nie thumi istotnych czesci
swojego «ja», kiedy staje si¢ sam dla siebie przejrzysty i rézne dziedziny jego Zycia
osiggaja w nim integracje u samych podstaw, aktywno$¢ spontaniczna staje si¢
mozliwa” (s. 243). Oznacza to, ze mtody naukowiec odnajduje w tym, co robi, im-
puls do aczenia ze sobg wiedzy osobistej z intrygujacymi go problemami nauko-
wymi. O znaczeniu tego czynnika w dochodzeniu do waznych odkry¢ naukowych
duzo napisalem w poprzednim rozdziale. Teraz tylko dodam, Ze spontaniczno$é
wyzwala pasje poznawcza, ktora czesto w jezyku potocznym nazywamy ,,poswie-
ceniem sie nauce”. Taki uczen staje si¢ chlubg dla naukowego mistrza i przyczynia
sie w znacznym stopniu do ograniczenia zawodu zwigzanego z wlasnymi doko-
naniami badawczymi (oslabienia postawy bolesnej). Nie zawsze jednak rozstanie
przebiega tak konstruktywnie. Poprzez ciggte wykazywanie studentom braku wy-
starczajacej wiedzy i odpowiednich kompetencji naukowych ich autorytet moze
doprowadzi¢ do sytuacji, w ktorej jego uczniowie nie beda zdolni do uznania wia-
snej wartosci, a tym samym nie bedg potrafili samodzielnie dziala¢ w obszarze
badan naukowych (Auzoult 2015). Taki narcystyczny mistrz — bardziej zainte-
resowany wlasng karierg niz postepami naukowymi ucznia i niezdolny do utraty
dominujacej pozycji w relacji z uczniem — ponosi z tego powodu znaczne koszty.
Tracgc w koncu autorytet naukowy, pozostaje sam, bez nastepcow, ktorzy konty-
nuowaliby jego badania.

Trudno rozstrzygna¢, co jest gorsze dla rozwoju naukowego mlodych bada-
czy: zle wybrane autorytety czy ich brak. Pierwsza ewentualno$¢ powoduje, ze
niszczony moze by¢ wartosciowy czlowiek — zdolny i pracowity. Wykorzystywany
przez egoistycznego mistrza, traci wiare we wlasna warto$¢ i w koncu rezygnuje
z kariery naukowej. Druga ewentualno$¢ takze jest grozna. Brak mistrza spra-
wia, ze wielu mlodych pracownikéw nauki nie zdaje sobie sprawy z tego, na czym
powinna polega¢ dzialalno$¢ naukowa. Istote swej pracy rozumiejg jako wyko-
nywanie wylacznie badan empirycznych, czyli gromadzenia danych (wyreczajac
w tym mistrza), ktére niefatwo interpretowac z powodu braku jakiejkolwiek teo-
rii, ktéra by na to pozwalata. Uwazaja, Ze im wigcej zrealizuja badan tego rodzaju,
tym wiekszy bedzie ich wktad w rozwoéj dyscypliny naukowej, ktdra reprezentuja.
Badania te sg zwykle wykonywane poprawnie pod wzgledem metodologicznych,
a wiec fakty dotyczace zaleznosci miedzy badanymi zmiennymi sa wiarygodne,
natomiast nie wiadomo, co one znacza dla istniejacej wiedzy naukowej: czy ja
weryfikuja pozytywnie albo negatywnie, czy ja poszerzaja, a jesli tak, to w jakim
obszarze, czy ja poglebiaja, a jesli tak, to co jesteSmy w stanie zrozumie¢ dzigki
tym faktom. Mdéwigc ogdlnie: badania wykonywane w ten sposéb nie prowoku-
ja badacza do refleksji nad relacja uzyskanych wynikéw do wiedzy teoretycznej,
utworzonej przez okreslone dyscypliny naukowej, a problem ich prawdziwosci
w stosunku do regularnosci obowiazujacych w rzeczywistosci rzadko zostaje
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postawiony. To nie jest postawa dziecinna, ktérg mozna wybaczy¢ poczatkujace-
mu naukowcowi. Uczestniczenie przez wiele lat w dzialalnosci, ktorej istota jest
niewlasciwie rozumiana, tworzy u wielu naukowcdw postawe bezmyslng (w ten
sposob uzupelniam klasyfikacje Bachelarda). Ludzie dzialajacy w obszarze nauki
w oparciu o taka postawe sa oczywiscie potrzebni. Ich badania przyczyniaja sie
do skutecznego rozwigzywania wielu problemoéw praktycznych. Florian Znaniec-
ki (1984) stusznie zauwazyl, ze: ,Wiedza, cho¢ sama nie jest potega, daje pote-
ge ludziom dlatego, i tylko dlatego, ze jest czysta teoria, obiektywnym systemem
prawd, a czlowiek musi zna¢ prawdziwie rzeczywisto$¢, by méc skutecznie nia
rzadzi¢” (s. 442). Postugiwanie si¢ wiedzg naukows to zadanie ekspertéw, ale by-
toby ono niemozliwe bez ciaglego tworzenia nowej wiedzy naukowej, co jest do-
meng autorytetow naukowych. Warto wiec nie utozsamiaé ze soba dziatalnosci
naukowej z dziatalnoscig ekspercka.

Pavol Hardo$ (2018) w ciekawym opracowaniu poswigconym okresleniu po-
jecia ,ekspert”, uwzglednia — przynajmniej czgsciowo — powyzsze rozroznienie.
Jego zdaniem: ,,Ekspertami s3 osoby, ktére posiadaja wystarczajaco duzo wiary-
godnych informacji, dzigki ktérym moga tworzy¢ wiedze, przydatna w udzielaniu
odpowiedzi na pytania stawiane przez spoleczenstwo” (s. 262). Oznacza to, ze ko-
rzystaja oni z istniejacej juz wiedzy naukowej, przeksztalcajac ja w wiedze stuzaca
do rozwigzania konkretnej sprawy, ktdra jest wazna spotecznie. Ze wzgledu na
odwotania do wiedzy naukowej, tworzona wiedza praktyczna jest bardziej wiary-
godna w poréwnaniu z wiedzg osobista. Mozna powiedzie¢, ze wynikajace z niej
wskazéwki dla podejmowanych dzialan spotecznych, zmniejszaja niepewnos¢
odnos$nie do wyboru wlasciwych rozwigzan dla istniejacych probleméw spotecz-
nych. Ten rodzaj wiedzy - bedacej mieszaning osobistych doswiadczen ekspertow
i posiadanych wiadomosci z obszaru jednej lub kilku dyscyplin naukowych, Har-
do$ nazywa epistemologia spoleczna.

Nazwa ta jest uzasadniona. Ekspertyzy, jakie tworzone sa przez tych spe-
cjalistow, powinny: a) dostarcza¢ wiedzy, ktéra umozliwi podjecie ludziom de-
cyzji dotyczacych wilasciwego postepowania w okreslonej sytuacji problemowej;
b) umozliwia¢ wzmacnianie albo ostabianie u ludzi okreslonych wartosci (stawia-
jac przed nimi okreslone cele dzialania); c) mobilizowa¢ do szybkiego pozyski-
wania potrzebnej wiedzy, opartej na rzetelnej diagnozie sytuacji problemowych;
d) wszystkie poglady/wskazowki specjalistow powinny posiada¢ wystarczajace
dowody empiryczne, uzasadniajace ich poprawnos¢, e) w celu unikniecia btedéw
albo pomylek potrzebna wiedza ekspercka powinna by¢ tworzona zespolowo
(Mayes 2022).

Z przedstawionej charakterystyki pracy ekspertow wynika, ze wartos¢ ich pra-
cy (ekspertyz) opiera sie na wiarygodnej wiedzy naukowej. Formulujac inaczej: to
autorytet nauki i naukowcéw decyduja o zaufaniu do ustalen eksperckich. Poza
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tym eksperci tworzg wiedze przydatng do zastosowania w okreslonym miejscu
i czasie - jest to wigc wiedza bardziej egzemplifikacyjna, w poréwnaniu do wiedzy
naukowej. Wreszcie mozna jg okresli¢ jako wiedz¢ zaangazowana, czyli taka, ktora
ma na uwadze konkretne interesy spoteczne. Wiedza naukowa jest zdecydowanie
bardziej bezstronna. Ogélnie mozna stwierdzi¢, Ze omawiane rodzaje wiedzy nie
s3 zastepowalne i stawianie znaku réwnoéci miedzy nimi, moze przyczyniac sie
do zmniejszenia wiarygodnosci nauki. Bradley Cousins i Jill A. Chouinard (2012)
zdajg sobie sprawe z powyzszych mankamentéw wiedzy eksperckiej i w zwigzku
z tym zaproponowali stosowanie specjalnej procedury w prowadzonych bada-
niach, ktérag nazwali zaangazowang ewaluacja badan. Polega ona na zbieraniu
opinii oséb badanych na temat przebiegu badan, a przede wszystkim uzyskanych
wynikéw i ewentualnych sposobéw wykorzystania ich w réznych praktykach
spolecznych. Bardziej konkretnie rzecz ujmujgc: wymienieni badacze proponu-
ja prowadzenie szczegélowych wywiadéw z osobami badanymi, w celu zdoby-
cia od nich informacji na temat wiarygodnosci i uzytecznoéci badan, w jakich
oni uczestniczyli. Dysponujac innym punktem widzenia na realizowane projekty
badawcze, eksperci moga tatwiej dostrzec wlasne przeoczenia i btedy. Poza tym
moga przekonac uczestnikow do angazowania si¢ w proces wprowadzania takich
zmian w zyciu spolecznym, jakie sugerujg wyniki badan. Mozna mie¢ jednak wat-
pliwosci, czy opisana procedura przyczyni si¢ do wzrostu autorytetu nauki i na-
ukowcow.

Temu problemowi eksperci po$wiecaja malo uwagi. Dla nich podstawowe
kryterium rozpoznania dobrej ekspertyzy stanowi rezultat bedacy wynikiem jej
wdrozenia. Powinien by¢ on jasno przedstawiony w ekspertyzie. Niestety ich
twdrcy czesto uchylaja sie od przyjecia odpowiedzialnosci za efekt proponowa-
nego sposobu rozwigzania problemu. Przykladem takiego postepowania jest brak
rzetelnych badan nad dalekofalowymi skutkami pandemii COVID-19 i ewentu-
alnymi negatywnymi konsekwencjami szczepien. Co wigcej: rzadko prdbuje sie
poréwnywa¢ prognozy z rezultatami wdrozenia ekspertyz (Henderson 2010).
Jednak nie nalezy zawsze obwinia¢ za ten mankament specjalistow naukowych.
Praca ekspertéw czesto jest wykorzystywana w sposob pragmatyczny przez de-
cydentow, aby zabezpieczy¢ sie przed ocenami spolecznymi (Paskalev 2017).
Ekspertyzy potrzebne sg im jak ,,kwiatek do kozucha”. Wystarczy przeanalizowa¢
decyzje i ich eksperckie uzasadnienia dotyczace wprowadzenia na rynek gene-
tycznie zmodyfikowanej zywnosci przez rézne kraje, aby przekona¢ si¢, w jakim
stopniu uwzglednia si¢ odpowiednie ekspertyzy. Najwicksze watpliwosci budzi
jednak niezgodnos¢ albo sprzeczno$¢ ekspertyz odnoszacych sie do tego samego
problemu (Ahmady, Khajeali, Adadad 2020). Zdziwienie budzi powolywanie si¢
politykéw na ekspertyzy prawnikow, ktore w tej samej sprawie (np. zgodnosci
przepiséw prawa z konstytucja) orzekaja co$ zupelnie innego. Doda¢ nalezy, ze
prawdziwym uzasadnieniem tych decyzji nie jest logika prawa, lecz preferowane
systemy wartosci.
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Upowszechnienie w organizacjach naukowych postawy bezmyslnej, co jest
konsekwencjg mylenia ze sobg dziatalnosci eksperckiej z dziatalnoscig naukows,
wynika z powodow politycznych. Coraz wigcej pracownikéw naukowych uznaje
ingerencje wladzy w proces rozwoju nauki za stan normalny albo wrecz pozadany.
Jak pisza Soleiman Ahmady, Nasrin Khajeali i Zahrehs Adadad (2020): ,,Promo-
wanie badan naukowych jest strategicznym dzialaniem, ktére zapewnia postep
spoleczny. [...] Ostatecznym celem makropolityki panstwa jest przeksztalcenie
produktu naukowego w odpowiednie technologie i za ich posrednictwem prze-
prowadzenie reform w réznych obszarach zycia spolecznego” (s. 32). Szczegdtowo
tym zagadnieniem zajme si¢ w nastepnym rozdziale. W tym miejscu chce tylko
podkresli¢, ze kolejne reformy organizacji nauki przeprowadzane na calym $wie-
cie w ciggu ostatnich 20-30 lat doprowadzity do tego, ze:

o coraz mniejsze s3 szanse na spotkanie autorytetéw przez mlodych adep-
tow nauki na drodze kariery zawodowej, a coraz wigksze s3 mozliwosci
rozpoczynania jej pod nadzorem wyspecjalizowanych ekspertéw nauko-
wych;

» zamiast realizowania badan naukowych o charakterze poznawczym (wy-
jasniajacym rzeczywisto$¢ poprzez tworzone teorie naukowe) miodzi ba-
dacze zajmuja si¢ badaniami nawigzujacymi do epistemologii spoteczne;
(konstruowanie empirycznych modeli prognostycznych);

o w zyciu akademickim traci na znaczeniu konstruktywna krytyka nauko-
wa, bedgca waznym zrédlem nowych pomystéw, ale tez najlepsza mozli-
woscig weryfikowania ich wartosci (brakuje polemicznych tekstow w cza-
sopismach naukowych, recenzje zawierajg zazwyczaj uwagi odnoszace si¢
do formalnych btedéw prac doktorskich lub dorobku habilitacyjnego);

o po przejsciu takiej szkoly eksperckiej mlodzi badacze beda unikali gleb-
szych refleksji teoretycznych, ktore umozliwialyby okreslenie znaczenia
wlasnych badan w odniesieniu do cato$ci wiedzy zgromadzonej w ramach
danej dyscypliny naukowej, skupiajac si¢ przede wszystkim na intensyw-
nym ,produkowaniu” tekstéw naukowych, spelniajacych w najwyzszym
stopniu formalne standardy metodyczne i edytorskie.

Dla kandydata do pracy naukowej doswiadczenie wynikajace ze zderzenia
wlasnych wyobrazen z obowiazujacym obliczem nauki moze by¢ zniechecajace,
a nawet szokujgce. Zdobyta wiedza w szkole sredniej, a potem na studiach pro-
muje szczegdlny rodzaj etosu naukowego, w ktorym uwypuklana jest rola wybit-
nych uczonych, ich uporczywe dazenie do prawdy, zaskakujace odkrycia, a przede
wszystkim ciekawos¢ $wiata. Mlodzi ludzie rozpoczynajacy kariere naukowa
oczekujg wiec, ze to wyobrazenie potwierdzi sie po podjeciu przez nich pracy.
W koncu beda mogli zaspokoi¢ wlasng ciekawos¢ swiata, tworzy¢ nowa wiedze
naukows, spotyka¢ podobnych do nich pasjonatéow nauki (Leisyte, Dee 2012).

265



STANISEAW KOWALIK
WOKOL PSYCHOLOGII NAUKI

Szybko orientuja sie, Ze praca naukowa nie jest ciggiem frapujacych przygéd, ktd-
re mozna przyrownywac do perypetii wielkich podréznikéw. Muszg podporzad-
kowa¢ swoja prace pewnemu kunktatorstwu naukowemu, czyli podejmowaniu
sie rozwigzywania problemow, na ktére bedzie zbyt spoleczny. Chodzi oczywiscie
o badania praktycznie uzyteczne, na ktdre tatwo mozna uzyska¢ potrzebne fundu-
sze. Chodzi réwniez o badania empiryczne, ktore ze wzgledu na ich poprawnosé¢
metodologiczng bedzie mozna fatwo opublikowac, chociaz nie bedg one odkryw-
cze (Henriques, Sternberg 2004; Sexton, Hanes, Kinser 2000).

W istniejagcych obecnie warunkach funkcjonowania instytucji naukowych
coraz latwiej moga robi¢ kariery ludzie, ktérzy podszywaja si¢ pod uczonych.
Chetnie okreslitbym ich jako figury naukowe. W niewielkim stopniu interesuje
ich dociekanie prawdy o rzeczywistosci. Dazac do zrobienia kariery, godza si¢
na biurokratyczne zarzadzanie nauka. Z duza podejrzliwoscia odnoszg sie tez do
rzeczywistych autorytetow (Walter 2004). ,,Dla wielu z nich «mie¢ autorytet» czy
«by¢ autorytetem» to kwestia roszczeniowa, legitymizowana z gory, ulatwiajaca
oddzialywanie, wrecz udrazniajaca wplyw i podatnos¢ na niego, az po zdolno$¢
kontrolowania innego i sprawowania nad nim wtadzy, choc¢by i charyzmatycznej
albo autorytarnej” (Witkowski 2011, s. 693). Czgsto oni sami w tym zarzadza-
niu uczestniczy, zdajac sobie sprawe z tego, ze w ten sposob moga wykreowac si¢
na autorytet naukowy. Jednak, jak trafnie zauwaza Mark Warrell (2017), cechuja
sie oni umysfowoscia sierzanta (nie chce tutaj oczywiscie obraza¢ sierzantéw),
ktory kuli si¢, gdy patrzy ku gorze, i poteznieje, gdy patrzy w dot. Zajmujacy niz-
sza pozycje w strukturach wladzy akademickiej (np. doktoranci) musza si¢ im
podporzadkowac albo traca miejsce pracy. W swoim konformizmie fatwo im do-
stosowac si¢ do obowigzujacych standardéw dziatalnosci naukowej — uwypuklaé
wlasny dorobek parametryczny (stynne liczenie punktéw za publikacje), z ktorego
niewiele wynika. Jednak nie dysponujac zdolnoscia do refleksji teoretycznej albo
wrecz deprecjonujac warto$s¢ myslenia abstrakcyjnego, nigdy nie beda w stanie
przygotowac swoich uczniéw do rzetelnej i twérczej pracy naukowe;j.

Mtody pracownik naukowy trafiajacy ,pod skrzydta mistrza’, ktéry opiera
swojg pozycje zawodowa na autorytecie nauki i instytucji naukowej, do ktorej
nalezy, a nie na wlasnych osiagnig¢ciach badawczych, szybko traci entuzjazm do
tworczej pracy. W zamian tego pojawia sie odczucie zawodu. Zwykle do$¢ szyb-
ko rozpoznaje on, ze w relacji z takim przelozonym niewiele zyska. Odczuwany
dysonans migdzy wlasnymi oczekiwaniami a realiami takiej pracy naukowej musi
by¢ jednak zredukowany. Mozna to zrobi¢ w dwojaki sposdéb. Pierwszy z nich
polega na rezygnacji z kariery naukowej. W ten sposob $rodowisko naukowe
traci ludzi, ktérzy sa w najwigkszym stopniu predystynowani do tworzenia no-
wej wiedzy. Drugi sposob polega na rezygnacji z realizacji wlasnych idealow
i dopasowaniu si¢ do obowigzujacych wymagan ,,mistrza> W tym przypadku
mlody badacz moze z powodzeniem realizowac wlasng kariere naukows, chociaz
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jego szanse na tworcze wzbogacenie wiedzy o $wiecie sg raczej minimalne. Na
ten problem wskazujg wyniki pewnych badan, z ktérych mozna wnosi¢, ze wraz
z wydluzajacym sie stazem dydaktycznym wykladowcy czgsciej narzucaja studen-
tom wiasny styl prowadzenia badan naukowych, nie zachecaja ich do rozwijania
niezaleznego myslenia, unikajg dyskusji wykraczajacych poza zakres konkretnych
probleméw dotyczacych projektow badan. Ogoélnie mowiac: nie cheg, aby studen-
ci mysleli o nauce inaczej niz oni. Taka sytuacja nie moze oczywiscie sprzyjac roz-
wijaniu twérczych umystéw u ucznidow, kandydatéow do pracy naukowej (Schraw,
Bendixon, Dunkel 2002).

Na podstawie dokonanej wcze$niej charakterystyki autorytetow, a takze przed-
stawionej wyzej charakterystyki relacji tworzonych przez mistrzéw naukowych
i ich uczniéw, nalezy uwypukli¢ znaczenie trzech cech, jakie powinny posiada¢
samodzielni pracownicy naukowi, ktérzy kieruja rozwojem mlodych badaczy.
Zaliczam tu: a) wzbudzanie do siebie zaufania, b) tworzenie pozytywnych wie-
zi emocjonalnych z uczniami, c) zapewnianie im utrzymania autonomii we wta-
snym rozwoju naukowym. Mozna przyja¢, ze wymienione wlasciwosci sg forma
zabezpieczenia przed nieetycznym, a nawet patologicznym wykorzystaniem do-
minujacej pozycji, jaka zwykle zajmuje autorytet wobec uczniéw. Z tego wzgledu
warto tym cechom poswieci¢ szczegolng uwage.

Obdarzenie zaufaniem doswiadczonego badacza powoduje, ze poczatkujacy
naukowiec jest sklonny dziata¢ w oparciu o decyzje mistrza. W ten sposéb redu-
kuje wlasng niepewnos¢ zwiazang z ukierunkowaniem swojej pracy, ktéra nie ma
rutynowego charakteru, a jej rezultaty sa trudne do przewidzenia. Mlody badacz
zwykle nie orientuje si¢ w stanie wiedzy wytworzonej w ramach wybranej dys-
cypliny naukowej, a przede wszystkim nie zdaje sobie sprawy z luk, jakie w niej
wystepuja. Tym samym trudno jest mu okresli¢ tematyke przysztych badan. Po-
dobnych watpliwosci moze mie¢ on duzo wigcej. Poszukuje wiec przewodnika
- opiekuna naukowego, ktéry pomoze mu unikna¢ btedéw w pracy naukowej,
ukierunkuje ja na tematy ciekawe poznawczo i przydatne spolecznie, wskaze od-
powiednig literature, ktdrej poznanie ulatwi poglebienie i doprecyzowanie pro-
blemu badawczego. Opiekun naukowy powinien ogranicza¢ te niepewnos¢. Jego
obowigzkiem jest ugruntowanie w mtodym naukowcu pewnosci, ze jego praca
przyczyni si¢ do stworzenia nowej, warto$ciowej wiedzy naukowej. Pelnigc funk-
cje przewodnika, doswiadczony naukowiec musi dysponowa¢ mozliwie peina
wiedzg z dziedziny, w jakiej si¢ specjalizuje. Przede wszystkim powinien na bieza-
co $ledzi¢ to wszystko, co w niej aktualnie si¢ dzieje. Poza tym winien mie¢ wlasna
opinie, ktéra umozliwia odréznienie od siebie wiedzy waznej od malo istotnej
dla dalszego rozwoju dyscypliny naukowej. We wspélnej pracy naukowej mlody
badacz szybko odkryje, jaka jest réznica w posiadanej wiedzy przez niego i wie-
dzy opiekuna naukowego. Chetnie podporzadkuje si¢ jego wskazéwkom, gdyz be-
dzie je uznawat za korzystne dla siebie. Nabierze wigkszej pewnosci siebie, a tym
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samym bedzie gotowy do angazowania si¢ w rozwigzanie trudnych problemoéw
badawczych, wiedzac, ze w przypadku trudnos$ci zawsze bedzie magt liczy¢ na
niezawodng pomoc swojego autorytetu epistemicznego. Dodam w tym miejscu,
ze doswiadczony naukowiec o uznanym dorobku badawczym, ktory jednak wyla-
czyl sie z prowadzenia wlasnych badan, a takze nie jest na biezgco z tym, co dzie-
je sie w jego specjalnosci, raczej nie powinien podejmowac si¢ funkcji opiekuna
naukowego.

Korzystanie z doswiadczen zawodowych, jakie zdobyl mistrz naukowy, po-
zwala jego uczniom pozna¢ nieformalne zasady, jakie obowigzujg w Srodowisku
naukowym i dostosowac do nich wlasne postepowanie. Przede wszystkim chodzi
o wartosci, jakimi nalezy kierowac si¢ w prowadzeniu badan, ale takze o sposéb
odnoszenia si¢ do innych badaczy (reguly wspdtpracy, dopuszczalne granice kry-
tyki naukowej, reagowanie na polemiczne uwagi innych) oraz caly szereg umie-
jetnosci technicznych, ktérych opanowanie jest niezbedne w pracy naukowe;j
(pozyskiwanie srodkéw na badania, przygotowanie publikacji, zapewnienie do-
stepu do materialu badawczego, udzial w dyskusjach na konferencjach). Ten ro-
dzaj kompetencji naukowych mozna zdoby¢ wylacznie, przebywajac przez diugi
czas w srodowisku naukowcéw. Mlodzi badacze moga uczy¢ si¢ ich metoda proéb
i bleddéw, ale, jak wiadomo, nie jest to sposob efektywny. Lepszym sposobem jest
posiadanie obok siebie badacza, ktory nie tylko przekazuje mtodszym kolegom
posiadang wiedze naukowg, ale potrafi dzieli¢ sie z nimi wiedzg osobistg, ktdra
niekoniecznie musi dotyczy¢ probleméw naukowych. Tak rozumiana otwarto$¢
psychologiczna pobudza uczniéw do odwzajemnienia - dzielg si¢ z mistrzem
wlasnymi pogladami, opiniami, problemami, ktére moga wykracza¢ poza obszar
nauki. Mozna powiedzie¢, Ze w ten sposdb tworzy sie relacja przyjacielska miedzy
mistrzem i uczniami. Przy czym mistrz staje si¢ dla nich wzorcem osobowym (au-
torytetem etycznym), ktory - ze wzgledu na wigzi emocjonalne tworzone w takiej
relacji interpersonalnej — zapewnia uczniom wigksze poczucie bezpieczenstwa
w $rodowisku naukowcdédw. Przywigzanie emocjonalne do mistrza przyczynia sie
réwniez do wzrostu motywacji do pracy mtodych naukowcéw (Muis, Chevrier,
Singh 2018). Daza oni do zdobycia uznania dla wlasnych osiagnie¢ badawczych
przez wybranego mistrza. W tym miejscu nalezy dodac, ze warunkiem niezbed-
nym do stania si¢ takim autorytetem jest zgodnos¢ gtoszonych przez niego warto-
$ci i norm z faktycznym postgpowaniem.

Identyfikowanie si¢ z wybranym autorytetem naukowym przyczynia sie nie-
watpliwie do utozsamienia si¢ mlodego badacza ze srodowiskiem naukowym.
Umozliwia im wejscie w role spofeczng naukowca. Jednak jednocze$nie niewat-
pliwie ogranicza niezalezno$¢ mlodego naukowca. Wymaga postuszenstwa, ale
jest to wybor dobrowolny. Miody badacz godzi si¢ na cz¢$ciowa utrate autonomii
na rzecz autorytetu naukowego. Mistrz nie moze jednak naduzywac swej wladzy
wobec uczniow. Jego zadaniem jest kierowanie rozwojem mlodych naukowcow
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w taki sposob, aby niczego im nie narzuca¢, lecz przekonywa¢ do wlasnych racji
poprzez odpowiednia argumentacje. Tylko w taki sposdb moze by¢ wzmacniany
autorytet naukowy mistrza wobec uczniow. Identyfikacja z autorytetem nauko-
wym ulatwia dodatkowo zaklasyfikowanie siebie do kategorii spotecznej naukow-
cow. Nasladujac wybrany autorytet, mtodzi adepci nauki maja mozliwos¢ dziala-
nia zgodnego z oczekiwaniami spolecznymi. Tracgc troche ze swojej tozsamosci
psychologicznej, uzyskuja oni silniejsza tozsamos¢ spoteczng. Nalezy sobie zda-
wacé sprawe, Ze nie zawsze takie nasladownictwo daje dobre efekty. Mistrzowie
niekiedy sg barwnymi postaciami. Dawniej wyrdznialo ich nie tylko bogactwo
posiadanej wiedzy i oryginalne osiggniecia naukowe, ale takze pewnego rodzaju
majestat naukowy. Polegal on na tym, Ze z racji wtasnych dokonan badawczych
mistrzowie mogli pozwoli¢ sobie na niepodporzadkowanie si¢ obowigzujacym
regulom spotecznym, co demonstrowali czesto przy pomocy niekonwencjonal-
nych zachowan. W historii nauki tatwo mozna odnalez¢ anegdoty o dziwacznych
zachowaniach Immanuela Kanta, Karola Marksa, Alberta Einsteina i wielu innych
uczonych, ktére spowodowaly, ze stali si¢ oni legendami nauki. Mialem to szcze-
$cie, ze osobiscie mialem jeszcze mozliwo$¢ bycia nauczanym przez takie osoby
(choc¢by przez profesorow wymienionych na poczatku tego rozdzialu). W ten spo-
sob zwracali oni na siebie uwage studentéw. Niekiedy mowi sig, ze niekonwencjo-
nalny sposéb ubierania si¢, prowadzenia wykladu, odwaga i bezkompromisowos¢
w wyrazaniu wlasnych pogladéw, niezgodnych z pogladami powszechnie obo-
wigzujgcymi, tworzyly z nich autorytety estetyczne. Byly one potrzebne, ponie-
waz poprzez niestandardowos¢ funkcjonowania wybitni profesorowie podkreslali
wlasng autonomie wobec réznego rodzaju presji instytucjonalnej, ktéra miafa na
celu podporzadkowanie ich obowigzujacym standardom funkcjonowania spo-
tecznego. Obecnie coraz trudniej znalez¢ w Srodowisku naukowym autorytety es-
tetyczne, nalezy wiec przypuszczad, ze istniejaca presja w placéwkach naukowych
skutecznie ogranicza mozliwo$¢ zaistnienia autorytetéw w nauce. Ironicznie po-
wiem, Zze mlodzi badacze nie stajg juz przed hamletowskim dylematem ,,by¢ albo
nie by¢”, ktory w odniesieniu do omawianego problemu oznacza ,,nie by¢, czyli
zrezygnowac z wlasnej autonomii na poczatku kariery naukowej, aby pozniej by¢
wybitnym naukowcem”.

Mam nadzieje, Ze w wystarczajagcym stopniu wykazalem, jak wazng role
w przygotowaniu do pracy badawczej pelnig autorytety naukowe. Jesli ich zabrak-
nie w uczelniach i innych instytucjach naukowych, to trudno sobie wyobrazi¢
formowanie mlodych umysléw, ktére beda potrafity zapewni¢ dalszy postep
nauki. Przy czym nie mysle o nim jako o ilosciowym mnozeniu danych pozyski-
wanych w badaniach o charakterze eksperckim. Chodzi mi raczej o wazne od-
krycia naukowe, ktére zmieniaja nasze myslenie o $wiecie. Nauke mozna rozu-
mie¢ jako ciggle powtarzajace si¢ proby modyfikowania tego myslenia. Robia to
ludzie, ktérych uznajemy za autorytety. Niemniej oni sami do tego nie wystarcza.
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Musza pozyskaé zwolennikdw - najlepiej uczniéw — ktdrzy potrafig wzbogacaé
i upowszechnia¢ poglady naukowe mistrza. O takich grupach ludzi, zjednoczo-
nych podobienstwem posiadanych pogladéw teoretycznych odnoszacych si¢ do
okreslonego wycinka rzeczywistosci i dgzacych wspoélnie do ich uwiarygodnienia
poprzez badania naukowe, mozna powiedzie¢, ze sg to szkoly naukowe. W dal-
szym ciggu tego rozdziatu przedstawie jedna z takich szkol, aby pokazaé mechani-
zmy psychologiczne, ktdre zabezpieczajg postep w dochodzeniu do nowej wiedzy
naukowej dzigki wspoétdziataniu autorytetu naukowego i jego uczniow.

3.4. Przygotowanie Kurta Lewina
do stania sie autorytetem naukowym

Zapoznajac si¢ z historig rozwoju nauki, szybko mozna zorientowac sie, ze cze$é
wybitnych twércéw naukowych dochodzito do przetomowych odkry¢ w samot-
nosci. Potrzebowali oni izolacji od innych ludzi, aby skupi¢ sie catkowicie na pro-
blemie badawczym. Dopiero po opublikowaniu wynikéw badan zdobywali prestiz
w srodowisku naukowym, a potem popularnos¢ spoteczng. Zgodnie z przyjetym
wczesniej rozumieniem autorytetu naukowego, nigdy nie mogli si¢ nim sta¢, po-
niewaz nie mieli uczniéw. Dopiero zapoznanie si¢ z publikacjami takich badaczy,
jak: Gregor Mendel, Isaac Newton, Michail Wasilewicz Lomonosow czy James
Maxwell (czasem po ich $mierci) wzbudzalo zainteresowanie i che¢¢ rozwijania
dociekan naukowych zapoczatkowanych przez ,wielkich samotnikéw” (Gribbin
2019). Historia nauki ukazuje tez, ze niektérzy wybitni twoércy naukowi wrecz
poszukuja kontaktéw spolecznych. Bez udzialu uczniéw i wspotpracownikow
by¢ moze nie byliby zdolni do rozwijania swoich pomystéw (Zimmerman, Cro-
cer 2013). W taki sposdb z pewnoscig pracowali: Albert Einstein, Wilhelm von
Humboldt, Maria Sklodowska-Curie, Zygmund Freud (Demorest 2005). Czasem
chodzito im o wykonanie przez ucznidéw tzw. ,czarnej roboty’, czyli prowadze-
nia zmudnych badan empirycznych, ktére uzasadnialyby stusznos¢ utworzonej
przez mistrza koncepcji teoretycznej. Czgsciej jednak ten rodzaj autorytetéw na-
ukowych dzielil sie w bezposrednich kontaktach z uczniami zdobytym doswiad-
czeniem badawczym, uczyl ich twoérczego myslenia naukowego oraz zjednywat
do kontynuowania poznawania rzeczywisto$ci w sposob, ktory zostal zainicjo-
wany przez mistrza. W ten sposéb dochodzito do powstawania szkét naukowych.
W tym miejscu chcialbym skupi¢ si¢ na analizie jednej z nich. Stworzyl ja Kurt
Lewin i dlatego nazywana jest szkolg lewinowska.

Kto zechce si¢ nieco dokladniej zaglebi¢ w historie rozwoju psychologii spo-
tecznej, ten niewatpliwie odkryje, Ze mozna ja podzieli¢ na przedlewinowska

i polewinowska. Niewatpliwie dziatalnos¢ K. Lewina w Stanach Zjednoczonych
byta wyrazng cezurg, od ktérej rozpoczeta sie nowoczesna psychologia spoteczna
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(Ash 1992; Patnoe 1988). Wigkszo$¢ wspotczesnych psychologéw spotecznych na
calym $wiecie prowadzi badania naukowe w stylu, jaki w pierwszej potowie XX
wieku zaproponowal Lewin, czesto nie wiedzac o tym, ze bez jego odkry¢ psy-
chologia spoteczna pewnie musiataby wyglada¢ inaczej. Efekty pracy naukowej
Kurta Lewina mozna niewatpliwie poréwnywac, do wstrzasu w fizyce wywolane-
go przez Francisa Cricka i Jamesa Watsona, tworcow wspolczesnej genetyki, albo
Maxa Plancka, tworcy wspodlczesnej fizyki kwantowej. Jak napisal Tomasz Kar-
das (2021), znakomity biograf tej postaci: ,,dorobek naukowy urodzonego wiele
lat temu w Mogilnie naukowego geniusza (wedtug Gordona Willarda Allporta),
sa do dzisiaj traktowane jako wskazowki i drogowskazy do nowych odkrywczych
dziatan na réznych polach w §wiatowej nauce, od Australii przez Japonie, Europe
az po obie Ameryki. Dzisiaj pisze si¢ o nim jako o wielkim humaniscie, tworcy
wspolczesnej psychologii osobowosci, wybitnym psychologu spotecznym, orygi-
nalnym metodologu badan w naukach spotecznych, a nawet wielkim filozofie, za
ktérego si¢ on w zasadzie uwazal” (s. 13). Oczywiscie poza psychologami, malo
kto wie, kim byl Lewin. Méwiac o jego szkole naukowej, trzeba wigc zaczac¢ od
podania kilku waznych faktéw z jego biografii.

Lewin urodzil si¢ w rodzinie zydowskiej w 1890 roku w Mogilnie na Kuja-
wach, a zmart w 1947 roku w Newtonville w stanie Massachusetts. Zyl krotko, bo
tylko 56 lat. Poczatek przebiegu jego zycia byl typowy. Po ukonczeniu ksztalcenia
na poziomie $rednim w Poznaniu przenidsl si¢ wraz rodzing do Berlina i tam
rozpocza! studia. Nic nie zapowiadalo jego wybitnej kariery naukowej. Studiu-
jac medycyne i filozofie, ujawnil pewne inklinacje spotecznikowskie: dziatal bar-
dzo aktywnie na rzecz rownouprawnienia kobiet, byl nauczycielem-woluntariu-
szem w spolecznej szkole zajmujacej si¢ doksztalcaniem robotnic fabrycznych,
dziatal w organizacjach zydowskich. Moze te doswiadczenia wplynely na zmia-
ne zainteresowan naukowych, ale juz na pewno na decyzje o przeniesieniu si¢
na psychologie zadecydowaly jego kontakty z mlodymi psychologami: Maxem
Wertheimerem, Kurtem Koftka i Wolfgangiem Ko6hlerem. To wlasnie oni odwa-
zyli si¢ inaczej rozwija¢ badania psychologiczne, w poréwnaniu do dominujace;j
wowczas w Europie psychologii asocjacyjnej. Pod wplywem idei rozpatrywania
umystu jako procesu tworzenia w nim tzw. jakosci postaciowych, co proponowat
protoplasta nowej szkoty psychologicznej, Christian von Ehrensfels, stworzyli oni
nowy orientacje teoretyczng, nazywana psychologia postaci. Lewin poczatkowo
zafascynowal si¢ odkryciami swoich kolegéw w zakresie psychologii percepciji,
uczenia si¢ i my$lenia. Szybko jednak doszedt do wniosku, ze program szkoty po-
staciowcOw jest niewystarczajacy. Po uzyskaniu doktoratu, zaczal rozwijac i prze-
ksztalcac teorig¢ postaci w teori¢ pola. Chodzito mu przede wszystkim o uwzgled-
nienie w badaniach psychologicznych problematyki motywacyjnej, a tym samym
rozwijanie psychologii osobowosci (Luck 1991).
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Po uzyskaniu habilitacji w 1920 roku Lewin zaczat by¢ stynny w europejskim,
a w szczegolnosci berlinskim srodowisku akademickim. Byt profesorem niety-
powym jak na niemieckie przyzwyczajenia i oczekiwania. Fascynowal studentow
znakomitymi wykladami, ale réwniez nawigzywal z nimi bezposrednie kontakty.
Pod jego kierunkiem powstaly znakomite prace doktorskie z zakresu psycholo-
gii osobowosci, wykonane przez powszechnie znane przez psychologéw badacz-
ki (Maria Ovsiankina, Tamara Dembo, Bluma Zeigarnik, Anitra Kérsten i inne)
(Kardas 2021). Poszerzyl tez wyraznie znajomosci naukowe. Podobno w berlin-
skiej kawiarni, zlokalizowanej blisko Instytutu Psychologii, mozna bylo spotkaé
go dyskutujacego czesto z wybitnym humanistg i filozofem Ernstem Cassirerem,
ale réwniez z fizykiem Albertem Einsteinem, biologiem i przyszlym twdrcg etolo-
gii Konradem Lorenzem, dramaturgiem i teoretykiem teatru Bertoldem Brechtem
oraz wspomnianym wcze$niej kolega, psychologiem Wolfgangiem Kohlerem. Po-
datem zaledwie kilka faktow z wczesnego okresu zycia naukowego Lewina, w celu
dookreslenia czynnikéw, ktére byly wazne w zdobywaniu przez niego autorytetu
naukowego. Przy okazji nalezy koniecznie wspomnie¢, ze mial on powazne trud-
nosci z zaakceptowaniem przez promotora pracy doktorskiej, jak rowniez pozniej
pracy habilitacyjnej przez odpowiednig komisje naukowa. Zawarte w tych opra-
cowaniach tezy byly zbyt nowatorskie, aby mogly zosta¢ przyjete przez srodowi-
sko berlinskich profesoréw (pierwsze wersje tych prac zostaly odrzucone). Uwa-
zam, ze te doswiadczenia wplynely na jego pdzniejsza otwartos¢ na przyjmowanie
nowych pomystéw naukowych, stworzonych przez jego ucznidw.

Na co warto zwrdci¢ uwage, jesli chodzi w przygotowanie si¢ Lewina do utwo-
rzenia w przyszlosci oryginalnej, psychologicznej szkoty naukowej? Po pierwsze,
wydaje sie, Ze wazng role w tym wzgledzie miafa przynaleznos¢ do innej szkoty
psychologicznej - szkoty gestaltystow (psychologdw postaci). Przejeta zostata od
nich idea gloszaca, ze poznanie umystu czltowieka, polegajace na ,rozkladaniu”
go na jednostki elementarne (preferowane przez psychologéw introspekcyjnych),
jest niewystarczajace, a traktowanie go jako aparatu poznawczego, ktdry jest zdol-
ny do strukturalizacji tych jednostek w wieksze calo$ci psychiczne. W koncepcji
Lewina taka calo$¢ stanowi pole psychiczne jednostki i przestrzen zyciowa, w ja-
kiej ona przebywa. Po drugie, za cenne nalezy uznac¢ kontakty Lewina z przedsta-
wicielami innych dyscyplin naukowych, a szczegdlnie z fizykami. Jak pisza Duane
P. Schultz i Sydney E. Schultz (2008): ,W ostatnich dekadach XIX wieku w fizyce
zaczeto odchodzi¢ od atomizmu na rzecz uznania i akceptacji idei pdl sit” (s. 358).
Postaciowcy przejeli te ide¢ od fizykow (Kohler byl studentem Maxa Plancka),
a Lewin rozwinal ja w szczegolny sposdb, opracowujac koncepcje psychologii to-
pologicznej. Po trzecie, w trakcie cigglych dyskusji naukowych z wybitnymi ba-
daczami, posiadajacymi wyklarowany poglad na rzeczywistos¢, Lewin odkrywat,
ze mozliwe jest istnienie pewnych uniwersalnych zasad, ktére organizuja rzeczy-
wisto$¢ na réznych jej poziomach - fizycznym, biologicznym, psychologicznym
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i spotecznym. Tym samym mozliwe bylo dojscie do calo$ciowego, zintegrowane-
go systemu wiedzy o $§wiecie. Po czwarte, Lewin kierujac pracami swoich dokto-
rantow, upewnil si¢ co do znaczenia metody eksperymentalnej w weryfikowaniu
pomystow teoretycznych. Byl badaczem, ktéry potrafit utrzymac rownowage mie-
dzy mysleniem teoretycznym i gromadzeniem danych empirycznych. Wiedziat,
ze w nauce niezbedne jest jedno i drugie - gromadzenie faktéw bez teorii nie ma
sensu, ale tez zajmowanie sie wylacznie spekulacjami takze nie przyczynia sie do
postepu nauki (Burnes, Cooke 2013).

Z takim przygotowaniem naukowym Lewin do$¢ nagle znalazt sie w Stanach
Zjednoczonych. Konieczno$¢ emigrowania byla wywotana sytuacja polityczng
w Niemczech hitlerowskich. Wowczas wszystko zmienilo si¢ w jego zyciu. Opo-
wiadata mi osobiscie Beatrice Wright, jedna z pierwszych uczennic, a potem
wspotpracownic Lewina, jak przedstawiala si¢ w tym czasie jego sytuacja zycio-
wa. ,Dowiedzialam si¢ w akademiku w Chicago, gdzie studiowatam psychologie,
ze na potudniu Ameryki pojawit sie jakis zydowski profesor, ktéry wyktada moja
dyscypline naukowa zupelnie inaczej, niz robiono to u nas. Zainteresowalo mnie
to tak bardzo, ze zaladowatam moje rzeczy do plecaka i pojechalam autostopem,
aby go odszukaé. Po dwoch dniach podrézy odnalaztam Lewina w skromnym
mieszkaniu. Warunki, w jakich mieszkal, zaskoczyly mnie - pokéj z kuchenka
i niewiele mebli. Byl kompletnie zaskoczony przyj$ciem nieoczekiwanego goscia,
ale zaopiekowal si¢ mng troskliwie — poczestowal §niadaniem, a potem przygoto-
wal t6zko polowe do spania. Pomyslatam wtedy, jak zmienia si¢ los czlowieka, gdy
staje si¢ on emigrantem”

Ostatnie zdanie tej krotkiej opowiesci jest wazne. Amerykanskie uczelnie nie
byly zainteresowane zatrudnieniem profesora, ktéry famat obowigzujacg w nich
tradycje prowadzenia badan naukowych. Warto zauwazy¢, ze az do $mierci za-
den uniwersytet amerykanski nie zatrudnit go na stanowisku profesora (Barone,
Maddux, Snyder 1997). Musial wiec Lewin szuka¢ pracy w mniej prestizowych
placéwkach badawczych (School of Home Economics oraz Child Welfare Rese-
arch Station), zajmujac si¢ problemami zywienia dzieci, usprawnianiem dzieci
i mlodziezy niepelnosprawnej i zaniedbanej spofecznie, doradzaniem organiza-
cjom grupujacych Zydow amerykanskich (Ash 1992). To jednak nie przeszko-
dzilo w prowadzeniu seminariéw naukowych, na ktére przybywali jego berlin-
scy znajomi, zmuszeni réwniez do emigrowania. Mozna wymieni¢ tutaj: Tamare
Dembo, oryginalng badaczke problematyki rehabilitacji oséb niepelnosprawnych
(gtéwnie weteranéw z drugiej wojny $wiatowej); Fritza Heidera, twérce koncep-
cji rownowagi poznawczej i pioniera psychologii kognitywnej; Leona Festin-
gera, autora popularnej teorii dysonansu poznawczego. Do nich dolaczali tez
mlodzi psycholodzy i socjolodzy amerykanscy: Roger Barker, przyszly twoérca
psychologii srodowiskowej; Edward Likert, ekspert w zakresie pomiaru postaw;
Dwight Cartwright, badacz psychologicznych wyznacznikéw wspotpracy i rywa-
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lizacji grupowej; Dennis Shepard, pionier w badaniach rozwoju grup spotecznych;
Ronald Lippitt, znakomity eksperymentator i badacz klimatu spotecznego oraz
stylow kierowania, a takze wspomniana juz Beatrice Wright, ktéra w przysztosci
miata zosta¢ tworczynig psychologii rehabilitacji (Marrow 1969).

Stawa Lewina w Stanach Zjednoczonych rosta szybko. Na jego wyklady i se-
minaria uczgszczalo tez coraz wigcej studentéw. Jak napisal Wlodzistaw Zeidler
(2021): ,,prace Kurta Lewina wymagaly od jego studentéw w USA wyjscia poza
ograniczenia w mysleniu, ktére wyznaczal dominujacy tam behawioryzm!
Bo specyfika mys$lenia Kurta Lewina byla wazna i budzila zainteresowanie”
(s. 33). Jego popularnos¢ spowodowala, ze w koncu zostal w 1944 roku zatrud-
niony w stynnym Massachusetts Institute of Technology w Bostonie (MIT), gdzie
utworzyt Centrum Badan nad Dynamika Grupowa (Research Center for Group
Dynamics). Dzialalnos$¢ tej placowki ugruntowata pozycje Lewina jako tworcy
nowoczesnej psychologii spotecznej. Nie wchodzac w szczegéty, Lewin wykorzy-
stal wlasng koncepcje teoretyczng (topologiczng) do rozwigzywania trudnych
probleméw spotecznych, z jakimi borykali si¢ Amerykanie (druga wojna $wiato-
wa, uprzedzenia spoleczne, konflikty miedzygrupowe). Cartwright (1978), jeden
z najblizszych wspotpracownikéw Lewina, zwraca uwage na zdanie wypowie-
dziane przez niego, ktére mozna uznac za teoretyczny drogowskaz dla wszyst-
kich badaczy zatrudnionych w Centrum: ,,Bliska wspotpraca miedzy teoretyczna
i stosowang psychologia moze by¢ skuteczna tylko wtedy, gdy teoretycy nie beda
odnosili sie do praktycznych probleméw z niechecia albo lekiem, a praktycy zro-
zumieja, ze nie ma nic bardziej praktycznego, jak dobra teoria” (s. 168).

Poczatkowo w Centrum zatrudnionych bylo czterech pracownikéw poza Le-
winem: wspomniany wyzej Dwight Cartwright, Leon Festinger, Ronald Lippitt
i Marian Radke. Kazdy z nich miat juz znaczace doswiadczenia zawodowe. Posia-
dane kompetencje i osiagni¢cia badawcze sprawialy, ze proponowano im prace na
wielu prestizowych uniwersytetach amerykanskich. Wybrali jednak wspotprace
z Lewinem, doceniajac jego wyjatkowe zdolnosci do tworczego myslenia oraz cel,
jaki postawil przed pracownikami Centrum - wykorzystanie wiedzy z zakresu
psychologii do doskonaleniu zycia spolecznego. Georg B. Chisholm (1948) stusz-
nie zauwazyt, ze Lewinowi nie chodzilo tylko o rozwigzanie probleméw spotecz-
nych. Jego program byl bardziej ambitny. Pamigtajac o swoich doswiadczeniach
zwigzanych z niemieckim nazizmem, wierzyl, Ze najlepsza obrong przed powto-
rzeniem si¢ podobnych sytuacji politycznych jest wyposazenie ludzi w pewne
wlasciwosci psychiczne, ktére beda wzmacnialy demokratyczny porzadek w zyciu
spolecznym. Chisholm nazwal te wlasciwosci cnotami psychologicznymi (po-
czucie odpowiedzialnosci za innych ludzi, gotowos¢ do wspotpracy i niesienia po-
mocy innym, tolerancja réznorodnosci spotecznych i psychologicznych, poczucie
przynaleznosci do wspolnoty lokalnej).
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Wymienieni uczniowie — podobnie jak i ich mistrz — musieli by¢ idealista-
mi, akceptujgc taki program badawczy. Mozna byloby sadzi¢, ze ma on charak-
ter utopijny, ale Lewin swoja dzialalnoscig pokazywal, Ze moga go skutecznie
realizowa¢, tworzac odpowiednig wiedze naukowa. Mozna byloby takze sadzic,
ze proponowane zblizenie do siebie nauki i praktyki narusza obiektywizm po-
znania naukowego. Czlonkowie zespotu Lewina udowodnili jednak, Ze mozna
angazowa¢ nauke w doskonalenie zycia spolecznego, utrzymujac jednoczesnie
standardy obiektywnego poznania. Stato si¢ to mozliwe dzigki stworzonej przez
nich oryginalnej metodzie diagnostycznej, nazwanej badaniem w dzialaniu (ac-
tion research). Podobno poza wspomniang juz wskazéwka, ze ,,dla doskonalenia
praktyki nic nie jest tak wazne jak dobra teoria” (Cartwright 1978, s. 168), Lewin
(1997) czesto formulowal takze inna: ,najlepiej poznasz obiekt wlasnego badania,
jesli bedziesz doprowadzat do jego zmiany” (Lewin 1997). Postuzyla ona do prze-
ksztalcenia metody eksperymentalnej w taki sposob, aby dostarczata informacji
o konkretnych problemach spolecznych, jakie trzeba bylo rozwiaza¢. Lewin i jego
uczniowie wyspecjalizowali si¢ w konstruowaniu eksperymentdw, ktore byly nie-
jako miniaturami realnych sytuacji problemowych. Takie miniaturowe sytuacje
fatwo mozna bylo modyfikowac i w ten sposéb odkrywac te czynniki (sity), ktore
istotnie ulatwiajg albo utrudniaja przeksztalcanie si¢ réznych sytuacji spolecz-
nych. Wiedza o tych czynnikach byla podstawg opracowania dziatan, ktére po-
winno si¢ wykorzysta¢ w skutecznym rozwigzywaniu rzeczywistych problemow
zaré6wno w skali mikro-, jak tez makrospoteczne;j.

Badanie w dzialaniu charakteryzowalo si¢ takze jeszcze inna wlasciwoscia.
Ot6z Lewin dopuscit mozliwos¢ przyjecia interpretacyjnego podejécia do pro-
cesu diagnostycznego. Badacz wkracza w obszar rzeczywistosci, ktéra go in-
teresuje poznawczo, ale takze jako obszar interwencji. Gdy dochodzi do zaini-
cjowania zmiany, badacz nie moze juz pozosta¢ w roli biernego i obiektywnego
(niezaangazowanego) diagnosty. Staje si¢ elementem systemu, ktéry bada i ktory
zmienia. Specjalista od zmiany nadaje okreslone znaczenie temu, co zachodzi
wokot niego, podobnie jak inni uczestnicy zycia spotecznego. Stara si¢ to zycie
rozumie¢ podobnie jak oni. Chociaz w praktyce trudno wyodrebni¢ jakies etapy
procesu badania w dzialaniu, to jednak Lewin sugerowal, ze wystepuja tu dwa sta-
dia postepowania przenikajgce si¢ wzajemnie: a) stadium diagnozy bedace analizg
sytuacji spotecznej i jej uczestnikow z proba sformutowania przydatnej koncep-
cji teoretycznej odpowiadajacej badanemu problemowi; b) stadium interwencji,
w ktorej wykorzystywane sg informacje diagnostyczne do skutecznego ,,odmroze-
nia” niepozadanego stanu spolecznego (Baskerville 1999). Jako pierwsi wykorzy-
stali metode badania w dzialaniu Marian Radke i Ronald Lippitt, przygotowujac
program interwencji w zwalczaniu dyskryminacji spolecznej (Glassman, Erdem,
Bartholomew 2012).
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Na marginesie prezentacji metodologicznego credo Kurta Lewina chcialbym
doda¢, ze powaznym wzbogaceniem koncepcji badania w dzialaniu bylo opra-
cowanie metody przygotowania ludzi do bardziej efektywnego funkcjonowania
w zyciu spolecznym. Metoda ta poczatkowo zostala nazwana grupowym tre-
ningiem uwrazliwiajagcym, a nieco p6zniej — po jej udoskonaleniu — zaczeta by¢
okreslana jako rozwijajacy trening grupowy (Harris 2003). Chodzito o to, aby
kierownicy, przywodcy, osoby znaczace w szczegdlny sposdb przygotowywac do
wprowadzania zmian w zyciu jednostek i grup spotecznych. Méwiac jezykiem
Kurta Lewina: udzial w pracach grup uwrazliwiajacych polegal na ,,odmraza-
niu” skostniatych stylow dziatania, schematéw percepcyjnych, sposobéow mysle-
nia o rzeczywisto$ci ludzi, ktérzy sa odpowiedzialni za stan istniejacego ukladu
spolecznego i ewentualne wprowadzenie w nim innowacji. Dziatalnos¢ Centrum
polegata wiec nie tylko na badaniach naukowych, ale takze na szkoleniu réznych
specjalistow, petnigcych funkcje kierownicze w przemysle, edukacji, a szczegol-
nie w wojsku. Ten pomyst Lewina takze zostal doceniony. Idea takiego ksztal-
cenia ciagle jest rozwijana nie tylko w psychologii spolecznej pod postacig grup
treningowych, grup rozwoju osobistego, ale takze w psychologii klinicznej w po-
staci grup spotkaniowych, terapii grupowej, a nawet dynamicznie rozwijajacego
sie systemu psychoterapii Gestalt (Coghlan, Jacobs 2005; Zinker 2009).

Przedstawiajac pokrétce sylwetke naukowa Lewina i jego dorobek badawczy,
chcialbym uwypukli¢ najwazniejsze - moim zdaniem — wlasciwosci jego pracy.
Po pierwsze, rozpoczat ja od wypracowania zalozen filozoficznych, w oparciu
o ktdre skonstruowal wlasng, oryginalng koncepcje prowadzenia badan psy-
chologicznych. Trudno byloby uzna¢ t¢ koncepcje za precyzyjna teorie psycho-
logiczng. Raczej nalezaloby ja okresli¢ jako pewien schemat myslenia teoretycz-
nego, ktéry ulatwial rozumienie i wyjasnianie ludzkiego zachowania. Gléwna
idee koncepcji przedstawial Lewin w stynnej formule Z=£(O,S), co oznacza, ze
zachowanie (Z) jest zdeterminowane wiasciwosciami osobowosci (O) oraz kon-
kretnym $rodowiskiem (S), w jakim dziata czlowiek w okreslonym czasie. Méwiac
doktadniej: srodowisko zawiera pewne wartoéci (walencje), ktére umozliwiaja
ludziom zaspakajanie potrzeb, a tym samym wytwarzane sa pewne sily, odczu-
wane subiektywnie jako stany napiecia, gdy podejmowane sg zachowania stuzace
osiggnieciu tych wartosci (Caplan, Harrison 1993). Po drugie, powyzszy schemat
teoretycznego myslenia o czlowieku - ze wzgledu na wysoce abstrakcyjny i malo
szczegotowy charakter — mdgt by¢ wykorzystany nie tylko do analizy zachowania
pojedynczych jednostek. Gdy Lewin zmienil zainteresowania badawcze i zajat
sie problematyka dynamiki grupowej, wykorzystal swoja topologiczng koncepcje
osobowosci do nowych celéw. Wykazal tez, ze przy niewielkich zmianach zna-
czenia nadawanego podstawowym pojeciom (pole osobowosci zastapiono po-
lem $rodowiska, potrzeby jednostek zamieniono na potrzeby grup spolecznych),
jego system teoretycznego myslenia nadal jest heurystyczny - przy jego pomo-
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cy mozna twdrczo uszczegolawia¢ wiedze o funkcjonowaniu grup spolecznych
(Stivers, Wheelan 1986). Po trzecie, juz w poczatkowym okresie dziatalnosci
Centrum okazalo sie, ze zaprojektowany przez Lewina sposob i kierunek badan
naukowych mozna wykorzystywac nie tylko do rozwigzywania probleméw jed-
nostkowych. Takie bylo tradycyjne spostrzeganie mozliwosci psychologii. Lewin
przelamal ten stereotyp spoleczny, wykazujac praktycznie, jak duza moze by¢
przydatnos¢ wiedzy wytwarzanej w ramach jego systemu myslenia teoretyczne-
go w rozwigzywaniu probleméw makrospolecznych. Na dodatek - niejako przy
okazji — potrafil nowatorsko wzbogaci¢ wiedze teoretyczng z zakresu psychologii
spolecznej. Wystarczy wskaza¢ na rozwijane przez niego i jego uczniow badania
nad przywddztwem grupowym, efektywnoscig pracy w grupie, konfliktami mie-
dzygrupowymi, komunikacja interpersonalna, spdjnoscig grup, uprzedzeniami
spotecznymi, percepcja spoteczng (Kardas 2021). Po czwarte, przypadek Lewina
ukazuje, jak wazng role w upowszechnianiu okreslonych idei naukowych ma ze-
spot ludzi wspolpracujacych ze sobg. Dziatalnos¢ Centrum Badan nad Dynami-
ka Grupowa przyciagneta do niego coraz wiecej mlodych badaczy, entuzjastow
jego pomystoéw oraz jego idei metodologicznych. Niektorzy byli zatrudniani na
dluzej, inni robili u Lewina doktoraty i podejmowali prace w innych osrodkach
naukowych - ciagle jednak konsultowali pomysty naukowe ze swoim mistrzem.
Lewin mial to szczescie, ze trafit na dobrych wspétpracownikéw albo moze po-
siadal zdolno$¢ odkrycia ich i przyciagania do siebie. Obdarowywal ich swoimi
pomystami, ale tez pozostawial im swobode¢ w wyborze kierunku wilasnego roz-
woju naukowego. Majac bezposredni kontakt z Lewinem, nie zwracali oni uwa-
gi na zdecydowang krytyke akademickich psychologéw amerykanskich, ktorzy
czesto zarzucali mu uprawianie szarlatanerii naukowej, ateoretycznosc i plytkosé
dociekan naukowych oraz prymitywny utylitaryzm, polegajacy na zabieganiu
o popularnos¢ wsrdd politykéw i biznesmenéw (Ullman 2000). Rozpoznajac
w Lewinie naukowy autorytet dla siebie, jego uczniowie wspdtpracowali z nim
az do jego $mierci w 1947 roku. A pdzniej nadal starali si¢ kontynuowac jego styl
pracy w rozwijaniu nowoczesnej psychologii spotecznej. Okazalo sie, ze Lewino-
wi udalo si¢ nie tylko zdoby¢ autorytet, ale tez stworzy¢ to, co nazywamy szkola
naukows.

3.5. Lewinowska szkola naukowa

Aby precyzyjnie zaprezentowaé powstanie i rozwdj szkoly lewinowskiej, postuze
sie pojeciami i metoda, ktore stosowat sam Lewin. Proponuje wigc potraktowanie
badanej rzeczywistosci jako obiektu, ktéry zostaje wprowadzony w tréjwymiaro-
wa przestrzen, utworzong przy pomocy trzech wektoréw. Pierwszy z nich okresla
poziom badanych regularnosci obowigzujacych w rzeczywistosci (powierz-
chowne - glebokie). Dookreslajac ten wymiar mozna powiedzie¢, ze dotyczy on
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ustalenia wlasnego stosunku badacza do ogdlnych problemoéw ontologicznych
i epistemologicznych, odnoszacych sie do obiektu badania, czego konsekwen-
cja jest jasne stanowisko metateoretyczne, czyli przyjecie okreslonych zalozen
filozoficznych, na jakich opiera si¢ poznawanie rzeczywistosci. Drugi wektor
odnosi si¢ do zakresu badanej rzeczywistosci (waski — szeroki). Przyktadowo:
badacz moze zajmowac¢ si¢ matym jej wycinkiem, poznajac go coraz dokladniej
(np. fizjologia pracy pojedynczego miesnia), moze interesowac go fizjologia or-
ganizmow ludzi wykonujacych okreslong prace, wreszcie moze prowadzi¢ bada-
nia nad utrzymywaniem homeostazy przez wszystkie organizmy zywe. Wnio-
ski z tych réznych badan beda oczywiscie mniej albo bardziej ogdlne. Wreszcie
trzeci wektor umozliwia okreslenie stopnia koncentracji na opisie trwalych wia-
$ciwosci badanych obiektow albo na poszukiwaniu czynnikow decydujacych
o ich przeksztalcaniu si¢ (koncentracja na stabilnosci — zmiennosci). Mozna
powiedzie¢ inaczej, ze w pierwszym przypadku chodzi bardziej o badanie struk-
tur, a w drugim przypadku o poszukiwanie zaleznosci funkcjonalnych. Podej-
$cie funkcjonalne do badan laczy si¢ zwykle z mozliwo$cig wprowadzania zmian
w rzeczywistosci, a wiec jest ono blizsze r6znym rodzajom praktyki spoteczne;j.

Powyzsza przestrzen, w jakiej odbywa si¢ poznanie naukowe, moze by¢
w rézny sposob wykorzystywana przez badaczy. Niektérzy z nich cale zycie
naukowe poswiecaja sprawom podstawowym dla danej dyscypliny naukowej,
czyli poszukuja istoty (natury) badanych obiektéw i wlasciwych - ich zdaniem
— uzasadnien dla sposobu ich poznawania. Poza ,,czystymi” filozofami, robig to
tez psycholodzy, fizycy, historycy, biolodzy. Rola takich poglebionych refleksji
filozoficznych jest wazna, poniewaz pobudza innych badaczy do krytycznego
odnoszenia si¢ do dotychczasowych dokonan naukowych, a tym samym moze
inspirowac ich do podejmowania nowych probleméw badawczych albo zajmo-
wania si¢ problemami starymi w nowy sposob. Przykladem moga by¢ badacze
zajmujacy si¢ ustaleniem, czym jest istota kultury, rozwoj umystowy lub zdro-
wie psychiczne. Inni koncentrujg si¢ cale Zycie na empirii. W skrajnych przy-
padkach skupiajg aktywnos$¢ naukowa na mierzeniu jednej zmiennej w réznych
kontekstach. Moga to by¢ na przyktad badacze zajmujacy si¢ radzeniem sobie ze
stresem przez pielegniarki, lekarzy, nauczycieli, osoby niepelnosprawne, chore
psychicznie, chore somatycznie, osoby w starszym wieku itd. Zakres badanej
rzeczywisto$ci poszerza sie u nich ciagle, ale ustalenia wynikajace z takich ba-
dan bedg raczej plytkie. Sa tez naukowcy, ktorzy ,,nie stoja w jednym miejscu”
w wyrdznionej przestrzeni poznawczej. Ciekawo$¢ jest sita wewnetrzng, ktéra
wymusza na nich przemieszczanie si¢ w rozne jej miejsca. Lewin powiedzialby,
ze badana rzeczywisto$¢ odkrywa przed nimi rézne walencje, do ktérych staraja
sie zblizy¢, aby zaspokoié potrzebe poznania. Przebieg drogi w ramach wlasne-
go rozwoju takze moze by¢ zréznicowany. Czasem zaczyna sie¢ ona od badan
stosowanych, aby stopniowo dojs¢ do refleksji o charakterze uogdlnien. Czasem
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badania rozpoczynajg si¢ od gromadzenia faktéw empirycznych z réznych ob-
szarow rzeczywistosci, by w koncu dojs¢ do stworzenia wlasnej teorii naukowe;j.
Rzadko zdarza si¢ odwrotnie — wychodzenie od ustalenia ogdlnoteoretycznych
zalozen, poprzez badania pozwalajace tworzy¢ nowa wiedze, uzasadniong ba-
daniami empirycznymi, aby w konicu wykorzystac ja w praktycznym dzialaniu
zmieniajacym rzeczywistosc.

Droga rozwoju naukowego Lewina miala wlasnie taki charakter. Na jej po-
czatku byt on bardziej filozofem niz psychologiem. Méwiagc dokladniej: poszu-
kiwal w filozofii podstaw teoretycznych dla swoich badan psychologicznych.
Po ustaleniu zalozen epistemologicznych (i cze¢$ciowo ontologicznych) opart
na nich skonstruowana przez siebie topologiczna koncepcje osobowosci, ktéra
pozniej rozwinal w koncepcje przestrzeni zyciowej czlowieka. Co jest wazne
i warte podkreslenia, ta koncepcja byla ciggle rozwijana w zaleznosci od zapo-
trzebowania na wiedz¢ niezbedng do rozwigzywania réznych problemoéw prak-
tycznych. Tak wiec w koncu to te konkretne problemy decydowaly o kierunku
rozwoju myslenia naukowego Lewina. I ostatnia uwaga odnoszaca si¢ do jego
drogi naukowej: Lewin nigdy nie zmienit zalozen teoretycznych, na ktérych
oparl badania ukierunkowane na poznanie osobowosci, dynamiki grupowej
i zmiany spolecznej — zalozenia te stanowily ,,rdzen” myslenia teoretycznego,
wykorzystywanego takze do rozwigzywania probleméw praktycznych.

Na rysunku 3.2. przedstawiam omoéwiong droge rozwoju naukowego Lewi-
na, wykorzystujac pojecie przestrzeni zyciowej, ktorg w tym przypadku mozna
tez nazwa¢ przestrzenia poznawczg. Zostala ona zaznaczona pogrubionymi
strzatkami. Pierwsza cze$¢ tej drogi zaczyna sie od poczatkdw jego berlinskiej
dziatalno$ci i zakonczyta si¢ wraz z przyjazdem Lewina do Stanéw Zjednoczo-
nych. Dokonaniem naukowym najbardziej reprezentacyjnym dla tego etapu
rozwoju naukowego jest ksigzka A dynamic theory of personality. Selected papers
(Lewin 1935), a w niej szczegdlnie pierwszy rozdzial poswigcony poréwnaniu
metodologii badawczej stosowanej przez Arystotelesa i Galileusza. Druga czes¢
drogi naukowej zainicjowana zostata przygotowaniami do utworzenia Centrum
Badan nad Dynamika Grupows i trwala az do jego $mierci. W tym przypad-
ku trudno jest wskaza¢ jakie$ jedno dzieto sumujace dokonania Lewina w tym
czasie. Moze wiec wskaze na dwa wazne, dopelniajace si¢ artykuly opublikowa-
ne w 1947 roku w czasopi$mie ,Human Relations” (Lewin 1947a; 1947b). By¢
moze, gdyby nie wyjazd do Stanéw Zjednoczonych, szkofa lewinowska powsta-
taby w Berlinie. Tamtejsi uczniowie zebrani wokét Lewina byli z nim bardzo
zwigzani. Cze$¢ z nich udala sie jednak do Ameryki za swoim mistrzem i wraz
z amerykanskimi psychologami spolecznymi rozpoczeli przewrét naukowy
w tej dyscyplinie.
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Rysunek 3.2. Przestrzen poznawcza mozliwa do wykorzystania przez naukowcéw i droga
wytyczona w niej przez Lewina

A
plytkie
--------------------------------------- .\ proces
POZNAWANA ':
RZECZYWISTOSC :
Poszukiwanie / i
regularnosci w I
rzeczywistosci ¢ Rodzaj gromadzonej
.. wiedzy o éwiegie
glebokie struktura . : :
1 ' 1 =
maty Zakres badanej duzy

rzeczywistosci

Zré6dto: opracowanie wlasne.

Teraz mozna juz postawi¢ pytanie: co konkretnie mogto decydowac o tym, ze
Lewin przyciagal badaczy, ktorzy identyfikowali si¢ z nim i z jego koncepcjami
badan psychologicznych. Na podstawie przedstawionych faktéw nie wystarczy
powiedzied, ze sila sprawcza tworzenia sie szkoly naukowej byla atrakcyjnos¢ po-
znawcza propozycji badawczych, jakie on przedstawil. Wykazalem juz, ze: a) byly
one zréznicowane i ciagle przeksztalcajace sie (psychologia filozoficzna, osobo-
wos¢, dynamika grupowa, zmiana spoteczna); b) wykraczaty poza obreb tradycyj-
nych badan psychologicznych, skupionych na poznawaniu jednostek; c) byty heu-
rystyczne w tym sensie, ze ukazywaly perspektywy prowadzenia dalszych badan,
opartych na lewinowskim schemacie myslenia; d) nawigzywaly do réznorodnych,
ale zawsze konkretnych probleméw spolecznych - od uprzedzen rasowych do
zabezpieczenia pokoju na $wiecie po drugiej wojnie $§wiatowej. Przy tak wielo-
watkowym obszarze badawczym kazdy mlody psycholog mégt znalez¢é problem
naukowy, ktdry go szczegdlnie interesowal. Do analizy tej kwestii powrdce w dal-
szej czesci rozdziatu. Wezesniej jednak chcialbym podja¢ temat, ktéry wydaje sie
réwniez wazny dla ksztaltowania si¢ szkoty lewinowskiej.

Shelley Patnoe (1988) miata mozliwo$¢ przeprowadzenia wywiadéw z kil-
koma uczniami Lewina i jednoczes$nie bezposrednimi jego wspotpracownikami
w MIT. Na podstawie wspomnien Kurta Backa, Dorwina Cartwrighta, Mortona
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Deutscha, Harolda Kelleya, Alberta Pepitone&a, Johna Thibauta i Alvina Zandera
mozna odtworzy¢ klimat spoteczny i sposob pracy, jaki zaproponowal Lewin swo-
jemu zespolowi. Za Patnoe mozna wyrézni¢ nastepujace cechy tego szczegélnego
klimatu grupowego, panujacego w Centrum Badan nad Dynamikg Grupowg. Po
pierwsze, dla jego kierownika kazdy pracownik byl bardzo wazny. Interesowa-
ty go nie tylko uzyskiwane wyniki badan asystenta, ale on sam - jego sytuacja
zyciowa, zainteresowania pozanaukowe, historia zycia. Odwzajemnial si¢ tym
samym, czyli dzielil si¢ tez z nimi wlasnymi doswiadczeniami zyciowymi. Za-
pracowany szef zawsze znajdowal czas na prywatne dyskusje z podwladnymi. Po
drugie, cenil on prace kazdego ucznia. We wspomnieniach zgodnie podkreslali,
ze w trakcie referowania wynikow badan albo w dyskusjach nie obawiali sie kry-
tyki i negatywnych ocen ze strony Lewina. Kazdy mdgl swobodnie przedstawia¢
swoje pomysty, wiedzac, ze nie bedzie krytykowany. Co najwyzej bledy w my-
Sleniu byly poprawiane przez szefa w sposob perswazyjny - jego argumentacja
doprowadzata do wycofania si¢ z wlasnego stanowiska, ale tez naprowadzala na
lepszy sposdb rozwigzania problemu badawczego. Po trzecie, Lewin organizowat
systematyczne spotkania naukowe. Niektore z nich byly oficjalne, wcze$niej od-
powiednio przygotowane (tzw. Quasselstrippe), ale tez dochodzilo czesto do dys-
kusji tworzacych si¢ spontanicznie. Jedne i drugie przypominaly ,,burze mézgow”.
W czasie ich trwania rodzily si¢ ciekawe i nowatorskie pomysly badawcze. Po
czwarte, w kazdej dyskusji naukowej postugiwano sie terminologia wypracowa-
ng przez Lewina, a takze korzystano z wprowadzonego przez niego graficznego
przedstawiania analizowanych problemdéw. Mozna inaczej powiedzie¢, ze Lewin
uczyl w trakcie tych spotkan przekladania probleméw praktycznych na wlasny
jezyk pojec teoretycznych i stosowal specjalng ikonografie w celu lepszego rozu-
mienia tego przektadu. Dodam w tym miejscu, ze rdwniez w swoich publikacjach
chetnie korzystal z rysunkow. Przykladowo: w jednym z artykuléw zamiescit ich
az 32, co nie jest czesto spotykane w opracowaniach psychologicznych (Lewin
1946). Te skltonnos$¢ do rysowania stynnych krzywych Jordana, nazywanych przez
uczniow ,,zotwiami”, ttumaczy sie¢ trudnosciami w postugiwaniu si¢ jezykiem an-
gielskim w pierwszych latach jego pobytu w USA. Z drugiej jednak strony mozna
pojawienie sie tego nawyku wyjasnia¢ sktonnoscia do nadania swoim pogladom
naukowym matematycznej (topologicznej) precyzji. Jedno jest pewne — ucznio-
wie mieli niepowtarzalng okazje przyswajania sposobu myslenia mistrza, ale tez
postugiwania si¢ nim we wlasnych badaniach. Po pigte, uczniowie Lewina wska-
zujg na jego slabos¢ w zakresie administrowania Centrum. Wszystkie sprawy fi-
nansowe, personalne, infrastrukturalne byly poza zasigegiem jego zainteresowan.
Nic dziwnego, Ze na poczatku istnienia Centrum miescilo si¢ w dwoch matych
pokojach, urzgdzonych bardzo skromnie. W tej sytuacji wszystkimi sprawami or-
ganizacyjnymi zajmowali si¢ wspotpracownicy. Z pewnoscig bez zaangazowania
sie w rozwigzywanie tych codziennych probleméw Mariany Radke i Cartwrighta
zespol mialby trudnosci w utrzymaniu stabilnej pracy, a takze nie moglby prze-
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prowadzi¢ wielu projektéw eksperymentalnych oraz wdrozeniowych. Z drugiej
strony wladze MIT dostrzegajac produktywno$¢ wszystkich pracownikéw Cen-
trum, ograniczaly do minimum funkcje kontrolne wobec tej placowki. Miala ona
pelng swobode dziatalnosci naukowej. Wreszcie po szdste, zupelnie wyjatkowa
byta pomystowos¢ i pracowitos¢ Lewina. Uczniéw zdumiewalo to, ze problemy,
ktérych nie potrafili rozwigzaé przez miesigce, on rozwigzywal w ciagu jednego
spotkania i to w sposob zaskakujaco twodrczy. Byt tez Lewin entuzjastg tego, co ro-
bit. Jego pasja badawcza udzielata si¢ wszystkim uczniom. Przykladowo: zebrania
naukowe, ktore rozpoczynaly sie w godzinach popotudniowych, czesto konczyly
sie po polnocy. I nikt nie chcial ich opuszcza¢, gdyz wiedzieli, ze na ich oczach
i przy ich wspdétudziale rodzi si¢ nowa psychologia spoteczna. Jak napisata Patnoe
(1988): ,,Lewin potrafil postugiwa¢ si¢ pojeciami, ktére okazywaly sie cudownie
uzyteczne, a jednoczesnie byly bardzo precyzyjne, co umozliwialo wykorzystywa-
nie ich do rozwigzywania réznych probleméw badawczych i praktycznych. [...]
Te pojecia zapewnialy wspdlny styl myslenia i porozumiewania si¢ calej grupie”
(s. 19). Dodam od siebie, ze ten nowy jezyk przekladu doswiadczen praktycz-
nych na wiedze naukowa polaczyl chyba najbardziej ze sobg wszystkich pracow-
nikéw Centrum, umozliwiajac powstanie naukowej szkoly lewinowskiej.

Tabela 3.1. Najbardziej popularne opracowania naukowe Kurta Lewina

Liczba
Ni
r | Tytul cytowan
1 | Field theory in social science (ksigzka 1951) 8982
2 | Action research and minority problems (Journal of Social Issues 1946) 7947
3 | A dynamic theory of personality (ksigzka 1935) 4680
4 | Principles of topological psychology (ksigzka 1936) 3531
Patterns of aggressive behavior in experimentally created “social cli-
5 » . 3511
mates” (Journal of Social Psychology 1939)
Field theory in social science: Selected theoretical papers (American
6 . . . 3056
Sociological Review 1951)
7 Frontiers in group dynamics: II. Channels of group life; social plan- 2951
ning and action research (Human Relations 1947)
8 Frontiers in group dynamics concept, method and reality in social 2805
science; social equilibria and social change (Human Relations 1947)
9 | Group decision and social change (rozdzial w ksigzce 1999) 2160
10 | Resolving social conflicts (ksiazka 1948) 2157

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Niewatpliwie poglady samego Lewina zadecydowaly o zauwazeniu tej szkoly
i korzystaniu z jej dorobku przez wielu przedstawicieli roznych nauk spotecznych
- nie tylko psychologéw, ale réwniez socjologéw, pedagogow, filozofow, polito-
logow, ekonomistow (Kardas 2021). Moga o tym $wiadczy¢ liczne odwotania do
jego ksigzek i artykultéw. W tabeli 1 przedstawiam zestaw tych tekstow nauko-
wych Lewina, ktére uwzgledniali najczesciej psycholodzy amerykanscy w swoich
opracowaniach, opublikowanych do 2000 roku.

Warto zauwazy¢, Ze najczesciej cytowane sa dwie publikacje Lewina dotyczace
psychologii spotecznej, czyli trzeciego etapu jego rozwoju naukowego. W zasa-
dzie tylko dwie pozycje (nr 3 i 4) wykraczaja poza te dyscyplinge — obie dotycza
psychologii ogélnej i psychologii osobowosci (drugi etap rozwoju naukowego Le-
wina). Warto takze podkresli¢, Ze na powyzszej liScie nie znalazly sie teksty, ktdre
reprezentuja jego pierwszy etap zainteresowan badawczych. Czyzby wigc nie byly
interesujace dla psychologéw metateoretyczne poglady (aksjologiczne, filozoficz-
ne, naukoznawcze), z ktoérych ,wyrosta” jego psychologia spoleczna. W kazdym
razie powyzsze dane potwierdzaja powszechnie przyjmowana opinig, ze Lewin
wywart duzy wplyw na rozwdj nowoczesnej psychologii spotecznej, ale znacznie
mniejszy na psychologie ogdlng i psychologie osobowosci. Warto réwniez zauwa-
zy¢, ze przedstawiciele szkoly lewinowskiej czgsto sg przywotywani przez innych
psychologéw spotecznych. Pantoe (1988) obliczyla, ze az o$miu uczniéw Lewina
stalo si¢ najczesciej cytowanymi badaczami w publikacjach z zakresu psychologii
spolecznej. Wskazuje to na duzy wplyw szkoly lewinowskiej na dalszy rozwoj tej
dyscypliny naukowej. Wywierany wplyw nie musi jednak oznacza¢ kontynuacji.
Czasem klasyczna mys$l lewinowska wyzwala che¢ przeciwstawienia si¢ mistrzowi
i krytyce pogladéw zastanych, co moze by¢ impulsem do rozwoju nowych idei
naukowych. Z punktu widzenia psychologii nauki ciekawe jest ustalenie tego, co
dzieje si¢ ze szkola naukows, gdy zabraknie autorytetu, ktdry ja tworzyl. Przesle-
dze ten proces na przykladzie dalszych loséw idei naukowych, ktére faczyly ze
sobg pracownikéw Centrum Badan nad Dynamika Grupowa.

3.6. Analiza przekazywania wiedzy naukowe;j
- na przykladzie szkoly Kurta Lewina

Postep nauki jest mozliwy tylko wtedy, gdy zapewniona zostala kontynuacja po-
znawania rzeczywisto$ci rozpoczetego wczesniej przez tworczego badacza albo
grupe naukowcow. Powodzenie w przekazie wlasnych osiagni¢¢ nastepnym po-
koleniom badaczy jest uwarunkowane nie tylko warto$cig poznawczg albo prak-
tyczng osiagnietych wynikéw badan, ale tez mozliwo$ciami skfaniania nastepcow
do ich dalszego rozwijania. Uzyskanie pozycji autorytetu naukowego stanowi tu
czynnik pomocny, ale dopiero posiadanie przez niego uczniéw tworzacych szkole
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naukowg wydaje si¢ gwarantowac utrwalenie w czasie dorobku naukowego ca-
tego zespotu. Coz jednak dzieje sie, gdy zabraknie systematycznych kontaktow
naukowych mistrza z uczniami? Czy wowczas szkota naukowa rozpada si¢ i zni-
ka? Czy aby mogla przetrwac, z uczniéw powinien by¢ wyloniony nowy mistrz
o autorytecie pordwnywalnym do autorytetu tworcy szkoty? Wreszcie: czy jest
mozliwe, aby taki autorytet mogl powstac?

Po $mierci Lewina okazalo si¢, ze zaden z uczniéw nie uzyskal wystarczajacej
przewagi naukowej, aby moégt stac si¢ autorytetem dla innych. Obowiazki kierow-
nicze przejal Cartwright, ktéry byt najlepiej przygotowany do kierowania placow-
ka pod wzgledem administracyjnym, a pozostali rozpierzchli sie i kontynuowali
kariery naukowe w innych instytucjach naukowych, starajac si¢ rozwija¢ dzielo
mistrza, uczac swoich doktorantéw badan naukowych prowadzonych w konwen-
cji lewinowskiej, kolejne pokolenia amerykanskich psychologéw spotecznych. Co
z tego wynikto?

Na powyzsze pytanie postaram si¢ teraz udzieli¢ odpowiedzi, postugujac si¢
metoda badawcza, opracowang przez Lewina (w zmodyfikowanej wersji). Cho-
dzi oczywiscie o metode badania w dzialaniu. Przypomne, ze istota tej metody
polega na aranzowaniu sytuacji eksperymentalnej - symulujacej rzeczywiste sy-
tuacje - w ktérej mozna obserwowa¢ procesy zmian poznawczych i behawioral-
nych, powstajacych pod wplywem dzialan podejmowanych przez eksperymen-
tatora. W ten sposob mozna obserwowa¢ dynamike uruchomionego procesu,
a nie tylko jego ostateczny rezultat. W procesie tym centralng role odgrywaja
sprze¢zenia zwrotne, jakie zachodza w kolejnych jego etapach. Mozna je trakto-
wa¢ jako cigg modyfikowania poznania pod wplywem spostrzeganych efektow
wlasnych dzialan, ktére to modyfikacje poznawcze, przyczyniaja si¢ do dalszych
zmian dzialania. Nie widze przeszkod, aby proces kumulowania wiedzy naukowe;j
potraktowac jako ciag sprzezen zwrotnych zachodzacy migdzy kolejnymi poko-
leniami badaczy, tworzacych wiedze naukowsq z okreslonego zakresu (Pomeroy
2024). Co prawda nie bede konstruowal zadnych sytuacji eksperymentalnych,
natomiast dorobek naukowy Lewina chcialbym potraktowa¢ jak czynnik, ktory
moze wplywa¢ na dziatalno$¢ jego nastepcow, a efekty ich pracy moga by¢ z kolei
czynnikiem wplywajacym na kolejne pokolenie psychologéw naukowcow. W ten
sposob mozna przesledzi¢ jak pewne idee naukowe powstale w szkole lewinow-
skiej sa transmitowane w czasie i jak inspiruja mlodszych badaczy w ich dalszym
rozwoju naukowym, podczas gdy inne idee pozostaja niczym skamielina w pa-
migci historykéw psychologii, nie majac mozliwosci wplywania na dalszy rozwdj
tej dyscypliny naukowe;j.

Uznalem, ze materialem pozwalajagcym na rozwigzanie powyzszego problemu
moga by¢ referaty (opublikowane pédzniej w formie artykuléw) wygloszone przez
laureatéw nagrody naukowej im. Kurta Lewina, przyznawanej od 1948 roku do
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chwili obecnej. Powyzsza nagroda przyznawana jest w Stanach Zjednoczonych
przez kapitule skladajacy sie z 3-4 wybitnych psychologéw spolecznych, ktorzy
rozpoznawani sg jako kontynuatorzy dzieta Lewina. Poczatkowo byli to jego bez-
posredni uczniowie, a p6zniej laureaci wezesniejszych edycji Kurt Lewin’s Award.
Powyzsza nagroda wyrdznia dokonania naukowe, ktére wpisuja sie w nurt badan,
jaki zostat zainicjowany w ramach lewinowskiej szkoly naukowej. W regulaminie
okreslajacym zasady przyznawania nagrody podano, Ze otrzymuja jg badacze: ,,za
szczegllny wkiad w rozwijanie i integrowanie wiedzy psychologicznej i podej-
mowane dzialania spoleczne” Oczywiscie w tym przypadku nie chodzi o jakie-
kolwiek wybitne dokonania naukowe, ale te z nich, ktdre realizowane byly w du-
chu psychologii lewinowskiej. Wybdr kolejnych laureatéw moze by¢ wskazowka
ukazujaca, w jaki sposdb kolejne pokolenia psychologdéw spotecznych nawigzuja
w badaniach do koncepcji stworzonej przez Lewina. Gltéwnie chodzi o to, czy
mieszczg sie oni jeszcze w przestrzeni badawczej przez niego utworzonej, w jakim
jej fragmencie sie lokujg i co nowego do tej przestrzeni wnosza.

Aby mozliwie dobrze uchwyci¢ zmiany, jakie zaszty w sposobie wykorzystania
pogladéw naukowych zaproponowanych przez Kurta Lewina w czasie niediugiej
przeciez kariery akademickiej, postanowilem poréwnac ze sobg zawarto$¢ tek-
stow pierwszych o$miu laureatéw z lat 40.-50. XX wieku z tekstami o$miu laure-
atow z pierwszego dziesieciolecia XXI wieku. Analiza poréwnawcza powinna da¢
odpowiedz, co zmienilo si¢ w odbiorze prac Lewina na przestrzeni pie¢dziesieciu
lat. W jeszcze wiekszym stopniu powinna ukaza¢, w jaki sposdb dziata mecha-
nizm sprzezen zwrotnych miedzy propozycja twércy psychologii topologiczne;j
oraz bezposrednimi jego nastepcami (gléwnie uczniami i wspoétpracownikami),
a takze psychologami dzialajacymi o dwa pokolenia pdzniej. Zdaje sobie sprawe,
ze wiecej informacji na temat wspomnianych sprzezen zwrotnych mozna bytoby
uzyska¢, gdybym poddat analizie dokonania wszystkich laureatow nagrody Kurta
Lewina. Niestety taka praca sprawilaby, ze recepcja tego tekstu stalaby si¢ mato
zrozumiala dla oséb, ktore s3 stabo zaznajomione z psychologia spoleczng. Do-
dam jeszcze, ze nagroda lewinowska nie byla przyznawana w kazdym roku, a tak-
ze nie wszystkie referaty jej laureatow zostaty opublikowane. Analizowalem wiec
tylko pierwszych osiem tekstow i osiem ostatnich, ktére ukazaly sie w postaci ar-
tykutéw w ,,Journal of Social Issues’, czasopismie zalozonym przy bezposrednim
udziale Lewina.

Analiza tresci tekstow nie jest z pewnos$cig doskonalg metodg badawcza. Moz-
na ja prowadzi¢ w sposob bardziej albo mniej ustrukturalizowany. Osobiscie wy-
bralem posredni sposob postuzenia si¢ ta metoda badawczg. Punktem organi-
zujacym calg analize jest pojecie przestrzeni naukowej, w jakiej dzialal Lewin
(przedstawionej na rysunku 3.2.) i zlokalizowanie w niej laureatéw nagrody jego
imienia. W okreslaniu lokalizacji wykorzystywalem przede wszystkim: a) odwo-
tywanie si¢ do poje¢, jakimi postugiwat si¢ Lewin; b) czestosci cytowania okreslo-
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nych tekstéw Lewina; ¢) podobienistwa w podejmowanej problematyce badaw-
czej; d) w przypadku drugiej grupy psychologéw (nagrodzonych w XXI wieku)
- zwracalem dodatkowo uwage na odwolania do bezposrednich uczniéw Lewina,
ktorzy czesto byli dla nich nauczycielami i mentorami naukowymi. Aby zrealizo-
wac te zadania przeczytalem dwukrotnie kazdy artykul napisany przez wybranych
laureatéw, probujac: a) okresli¢ kluczowe problemy naukowe, jakie w nich zostaty
podjete; b) ustali¢, jakie pojecia teoretyczne zaproponowane przez Lewina byly
wykorzystane w rozwigzaniu problemoéw badawczych; c) zlokalizowaé, co nowego
w stosunku do wiedzy psychologicznej wnosi dzialalno$¢ naukowa kontynuato-
réw badan zainicjowanych przez protoplaste nowoczesnej psychologii spolecz-
nej. Méwiac ogodlnie: poprzez analize tresci staratem si¢ odkry¢, w jakim stopniu
wiedza naukowa bedaca jezykowym przekladem rzeczywistosci psychospoltecz-
nej, wyrazonym w kolejnych artykulach przez laureatéw nagrody, wykorzystuje
przeklad zaproponowany przez samego Lewina. Analize rozpoczne jednak od
ustalenia, jaki byl stosunek kazdego z laureatéw do jego tworczosci naukowej,
czyli czy wlasng prace badawcza rozumieli jako kontynuacje zadan naukowych
rozpoczetych przez Lewina.

Poniewaz kazdy z analizowanych tekstow miat charakter okoliczno$ciowy -
przyznanie Kurt Lewin’s Award - to powyzsza uroczysto$¢ stala sie okazja do wy-
razenia w sposob bardziej osobisty stosunku do osoby, ktdéra niejako sprowoko-
wala powstanie tej szczegdlnej sytuacji. Jak widaé, wreczenie nagrody traktuje po
lewinowsku - tu i teraz badacz zostaje wstawiony w okreslone pole eksperymen-
talne, na ktore moze zareagowa¢ w bardzo rézny sposéb. Mnie interesuje jedno:
czy walencja okreslona jako ,,Kurt Lewin i jego dorobek naukowy” byla rozpo-
znawana przez poszczeg6lnych laureatéw jako wazna w ich rozwoju naukowym.
Poniewaz ten rodzaj przekazu formulujemy przewaznie na poczatku okoliczno-
sciowego tekstu (jest podzigkowaniem za nagrode i jednocze$nie uzasadnieniem
stusznosci otrzymania wyréznienia), dlatego w tabeli 3.2 zestawilem ze sobg po-
czatkowe zdania, od jakich zaczynal sie kazdy artykul.

Tabela 3.2. Zestawienie wstepnych zdan w analizowanych tekstach pierwszego i ostatnie-
go pokolenia laureatéw nagrody im. Kurta Lewina

XX wiek XXI wiek
Georg Brock Chisholm (1948) James M. Jones (2001)

»Jesli Kurt Lewin nie zrobilby niczego inne- | ,Przyznanie nagrody Kurta Lewina jest dla
go w czasie swego zbyt krotkiego zycia poza | mnie zaszczytem i honorem. Mysle, ze Nor-
dostarczeniem natchnienia dla badaczy | man Miller, ktory byl przewodniczacym kapi-
prowadzacych studia nad problemami | tuly, w ten sposéb wyréznil mnie jako konty-
spoltecznymi, to i tak jego Zycie nalezaloby | nuatora dziedzictwa Lewina, ktore polegalto
oceni¢ jako wyjatkowo wartosciowe” na dazeniu do uczynienia Zycia spolecznego
bardziej ludzkim”.
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Edward Tolman (1949) Daphne B. Bugental (2003)

»Psychiczne nasycenie - termin, jakim po- | ,,Kurt Lewin byt wazna postacia, ktéra wpty-
stugiwal si¢ Lewin — odnosi si¢ do uczenia | wala na ksztaltowanie mojego profesjonal-
- podwyzszania albo obnizania poziomu | nego Zycia na wczesnym jego etapie. Jego
pragnienia” [...] Osobiscie zajmowalem | poglad, Ze jednostka i spolteczenstwo tworza
sie szczurami i wiele sie od nich nauczy- | wspolzalezny system, byl przekonujacy. Dla-
lem. Tu tez obowigzuje lewinowskie pole”. | tego staramy si¢ prowadzi¢ badania w tych
ramach, poszerzajac i uzupelniajac go jedynie
0 nowe watki”

Gordon W. Allport (1950) Kay Deaux (2007)

Ciesze sie, ze nadarza sie okazja, aby uhono- | ,,Gdy spogladam wstecz na moja kariere aka-
rowa¢ Kurta Lewina tym wykladem, ponie- | demicka dostrzegam, ze zawsze interesowaly
waz nikt inny nie potrafil dookresli¢ lepiej | mnie kategorie spoleczne, jakich uzywamy,
tych proceséw ludzkiego zachowania, kté- | aby na mapie spolecznej zlokalizowa¢ pew-
re maja praktyczne znaczenie dla naszego | nych ludzi, mozliwie daleko w stosunku do
zbiorowego zycia w szkotach, przedsiebior- | innych ludzi. Tym zajmowal si¢ tez Lewin”.
stwach, spolecznosciach lokalnych, w pan-
stwach”

Gunnar Myrdal (1952) Mark P. Zanna (2010)

»Podstawowym celem ksztaltowania sto- | “Dzigkuje za przyznana nagrode Kurta Lewi-
sunkéw miedzynarodowych jest utrzyma- | na. Jest ona dla mnie zaskakujgca, poniewaz
nie trwalego pokoju migdzy ludzmi. Jednak | dzieki niej znalaztam sie wsréd bohateréw
pokoj za wszelka cene nie jest zadnym roz- | moich studiéw: Heidera, Campbella, Deut-
wigzaniem” scha, Kellyego, a takze przyjacidl: Jonesa,
Crosbyego, Snydera. Mam tez diug intelek-
tualny wobec Kurta Lewina — moj umyst byl
ksztaltowany przez jego uczniow Festingera
i Nisbetta”

Gardner Murphy (1953) Michella Fine (2011)

»Antropolog nie moze zaakceptowac tezy, | ,Gdy otrzymuje nagrode Kurta Lewina, §wia-
ze natura ludzka jest wszedzie i zawsze taka | tem wstrzasaja dreszcze globalnej rewolucji.
sama. [...] Kurt Lewin dostarczyl nam in- | Tworzy si¢ ruch solidarno$ci, wyrazajacy sie
strumentarium do okreslania zakresu | w protestach ludzi buntujacych sie wobec nie-
mozliwosci ludzkich natur, utajonych | réwnosci spolecznej i globalnej polityki, ktéra
w granicach spoteczenstwa i osobowosci”. | chroni 1% najbogatszych korporacji. Psycho-
lodzy ten problem zaniedbali”

Margaret Mead (1954) Miles Hewstone (2012)

»Kazdy kontakt z blyskotliwym umystem | ,Swiat staje sie coraz bardziej zréznicowany.
Kurta Lewina, byl dla nas - jego wspolpra- | Kazde jego miejsce zajmowane jest przez ludzi
cownikéw - impulsem do zmiany wlasne- | odmiennych etnicznie, narodowo, etnicznie.
go myslenia. Odnajdywalismy paralelnos¢ | Zwigksza sie ciagle proporcja outsideréw. Ta
miedzy podejmowanymi przez nas pro- | rozmaito$¢ powinna by¢ wykorzystana i jest
blemami badawczymi a jego twdrcza wy- | to zadanie dla psychologii™

obraznig”.
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Lawrence K. Frank (1957) Susan Fiske (2014)

»Zamierzam omoéwic¢ trudnoéci z jakimi bo- | Odnoszac zwycigestwo w ubieganiu si¢ o na-
rykamy sie, gdy podejmujemy sie kierowa- | grode Kurta Lewina, moge podsumowa¢ moje
nia praktykami spolecznymi. Dawniej kazdy | wieloletnie cztonkostwo w SPSSI, czyli ustali¢,
wiedzial, co nalezy i czego nie nalezy robi. | co uczynitam jako naukowiec, aby $wiat byt
Teraz jesteSmy konfrontowani z pytaniami, | lepszy. Lewin takze zajmowal si¢ tym proble-
na ktdre nie ma prostych odpowiedzi” men”

Fritz Heider (1958) Philip Zimbardo (2015)

»-Bede mowil o dwoch aspektach koncepcji | Otrzymanie nagrody Kurta Lewina, przyzna-
Lewina: a) o jego pogladzie na temat auto- | nej przez SPSSI, jest dla mnie zaszczytem i ra-
nomii psychologii oraz b) o pojeciu prze- | doscia. Ciesze sie, poniewaz moge by¢ razem
strzeni zyciowej. W opublikowanej w 1922 | z moimi kolegami. Przygotowujac wyklad,
roku pracy Pojecie tozsamosci w fizyce i bio- | duzo my$lalem nad tym, czego nauczyl mnie
logii centralnym pojeciem jest «genedenti- | Lewin, ze podazylem jego sladem. Omowie

ty» — tozsamos¢ obiektow w czasie”. moje eksperymenty, w ktérych wzorowalem
sie na Lewinie”.
0+0+0+0+0+0+0+5=5 3+0+0+0+2+0+0+3=8

Zré6dto: opracowanie wlasne.

W powyzszej tabeli pogrubilem te fragmenty tekstow, ktore zawieraja bezpo-
$rednie odniesienia do Lewina i jego dorobku naukowego. Zwracam uwage, ze
wsrdd bezposrednich uczniéw i wspdtpracownikow jest nieco wiecej takich od-
niesien (6 0s6b) niz wiréd pdzniejszych kontynuatoréw jego badan (5 oséb). Cie-
kawe s3 réznice w stopniu konkretyzacji znaczenia jego dorobku dla wlasnej dzia-
talno$ci naukowej. W pierwszej kolumnie do poje¢ lewinowskich nawiazuja tylko
Tolman i Heider, ktorzy nie byli jego uczniami, ale wspélpracownikami. Pozosta-
tych pieciu badaczy podkresla wkiad badan Lewina w ogdlny rozwoj wiedzy o zy-
ciu spolecznym. Z wypowiedzi zawartych w drugiej kolumnie wynika, ze Lewin
odbierany jest jako posredni nauczyciel (bezposrednimi sg jego uczniowie), ktory
przygotowywal tylko ogélnie mentalno$¢ przysztych psychologéw spolecznych
(takich jak Zanna, Zimbardo). Tylko jeden z laureatéw (Jones) wspomina o jego
wplywie na wybér wlasnych zainteresowan badawczych (mozliwos¢ ksztattowa-
nia zycia spolecznego). Kolejna ciekawa réznica migdzy wypowiedziami dwoch
pokolen laureatéw nagrody Kurta Lewina polega na tym, Ze w pierwszej grupie
nikt nie uwypukla wlasnego sukcesu naukowego, zamiast tego wyraznie akcen-
tuje sie troske o dobro Zycia spotecznego albo doskonalenie badan naukowych.
W drugiej grupie potowa laureatéw eksponuje przede wszystkim wlasne osiagnie-
cieijego docenienie przez kapitule nagrody. Nieco przesadnie mozna powiedzie,
ze bardziej dzigkujg sobie za osiagniety sukces niz innym - swoim nauczycielom
i wspotpracownikom (w tym Lewinowi). W ostatnim wierszu powyzszej tabe-
li podatem liczbe odwotan bibliograficznych w analizowanych tekstach do prac
Lewina. Jest ich stosunkowo niewiele w kazdej z grup. Nie $wiadczy to dobrze
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o inspirujgcej roli koncepcji tego uczonego w kontynuowaniu badan psycholo-
gicznych przez jego nastepcow. Na marginesie przeprowadzonych poréwnan na-
lezy jednak zauwazy¢, ze w pierwszej grupie laureatow czterech nie bylo psycho-
logami (Chisholm - politolog, Myrdal - socjolog, Murphy i Mead - antropolodzy
kulturowi), natomiast w drugiej grupie wszyscy to psycholodzy. Wsrdd laureatow
tylko dwoch nie bylo Amerykanami (Myrdal - Szwed, a Hewstone — Anglik).
Pierwszy fakt moze wskazywac, ze w latach pie¢dziesigtych XX wieku psychologia
byta bardziej otwarta na wspoétprace z innymi naukami spolecznymi niz pézniej,
w XXI wieku. Drugi fakt wskazuje, Ze amerykanscy psycholodzy promuja przede
wszystkich samych siebie i jest to chyba tendencja trwata.

Przedstawione dane nie pozwalajg w pelni zrekonstruowac linii kontynuowa-
nia badan naukowych zainicjowanych przez Lewina, a szczegélnie nie ukazuja
sprzezen zwrotnych miedzy kolejnymi pokoleniami wspdétpracownikéw i ucznidéw
Lewina. Przeprowadzilem wigc dalszg analize szesnastu artykuléw pod katem za-
wartych w nich pogladéw, w taki sposob, aby mozna je przedstawi¢ w zapropono-
wanej wczedniej lewinowskiej przestrzeni badan naukowych. W analizowanych
tekstach poszukiwalem powinowactwa do badan Lewina na kolejnych etapach
jego rozwoju naukowego. Wyniki tej analizy prezentuj¢ na rysunku 3.3.

Rysunek 3.3. Rozklad pozycji osiemnastu autoréw analizowanych artykuléw w naukowej

przestrzeni lewinowskiej
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A /A
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Zr6dto: opracowanie wlasne.
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Na powyzszym rysunku kolami zaznaczylem lokalizacje Lewina na trzech
etapach jego rozwoju naukowego (w nawigzaniu do rysunku 3.1). Stanowily one
punkt odniesienia dla okreslenia sity zwigzku miedzy dorobkiem naukowym lau-
reatow nagrody Kurta Lewina a poglagdami naukowymi mistrza. Jesli odnalazlem
w analizowanych tekstach jakiekolwiek nawigzania do tych pogladéw, to lokali-
zowalem laureata wewnatrz jego przestrzeni poznawczej i odwrotnie — brak na-
wigzania do stanowiska Lewina decydowat o ulokowaniu danego badacza poza
tg przestrzenig. Chce wyraznie podkresli¢, Ze okreslenia lokalizacji nie majg cha-
rakteru ilosciowego, lecz jakosciowy. Uzasadnieniem dla takiej analizy tekstow
byto moje przekonanie, zZe otrzymywana nagroda za rozwijanie idei lewinowskich
bedzie inspiracja do pokazania przez osoby wyrdznione stusznosci decyzji jury
konkursowego i tym samym w okolicznosciowym tekscie kazda z nich bedzie do
tych idei nawigzywata (jesli oczywiscie odnajdzie takie powigzania). W swojej
istocie dane przedstawione na rysunku 3.2 odnoszg si¢ do okreslenia poziomu
uswiadamiania sobie faktu, ze wlasne badania laureatéw sg kontynuacja badan
realizowanych w ramach szkoly lewinowskiej.

Analiza tekstow pozwolita na wyodrebnienie trzech skupien badaczy, ktorzy
lokuja si¢ dos¢ wyraznie wokot trzech probleméw badawczych podjetych przez
Lewina. Pierwsze z nich utworzone zostalo przez naukowcdw, ktérzy nie repre-
zentuja psychologii, ale w swoich badaniach podjeli problematyke aksjologicz-
n3 i metodologiczna, ktéra Lewin zajmowal si¢ intensywnie w poczatkowej fa-
zie wlasnego rozwoju naukowego. Ogolnie mozna powiedzie¢, ze chodzi w nich
o ukazanie uzaleznienia potencjalu rozwojowego cztowieka od warunkow, w ja-
kich on zyje, oraz podkreslenie, jak wazna role moga odgrywac badania psycho-
logiczne w ,uwalnianiu” tego potencjalu poprzez odpowiednie ksztaltowanie $ro-
dowiska zyciowego ludzi. Margaret Mead dodatkowo uzupetnia analizy Lewina,
uwypuklajac problem zréznicowania kulturowego ludzi w przebiegu ich rozwoju
psychicznego. Nalezy podkresli¢, ze Lewin w swoich pracach nie podejmowat
bezposrednio zagadnien historycznych i etnicznych réznic w ksztaltowaniu sie
osobowosci. W zwigzku z tym mozna przyjac, ze Mead poszerza bezposrednio
koncepcje Lewina. Natomiast Gunnar Myrdal i Georg Chisholm raczej uzasad-
niaja stusznos¢ metateoretycznych zatozen Lewina, nie wnoszac do nich niczego
nowego. Nalezy wyraznie podkresli¢, ze w tej grupie badaczy wszyscy wspotpra-
cowali bezposrednio z Lewinem, ale nie byli jego uczniami ani tez uczniami jego
uczniow.

Drugie skupienie utworzone zostato przez czterech psychologéw i jednego an-
tropologa kulturowego. Niewatpliwie jest ono najciekawsze, gdyz ukazuje, w jak
rézny sposob mozna wykorzysta¢ propozycje teoretyczne konkretnego badacza
(w tym przypadku Lewina) w dalszym doskonaleniu wiedzy naukowej. Chyba
najbardziej tworczo zrobil to Edward Tolman. Przypomne, ze uznaje si¢ go za
tworce neobehawioryzmu, a wiec ma on range naukowa podobna do rangi przy-
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pisywanej Lewinowi. Opracowal wlasny program prowadzenia badan psycholo-
gicznych, co nie oznacza, ze nie docenial dokonan innych teoretykéw psychologii.
W tekscie jego autorstwa wida¢ wyraznie, iz celem podjetej pracy jest dochodze-
nie do coraz pelniejszej wiedzy o zachowaniu i pod tym katem analizowal on
koncepcje topologiczng Lewina — wskazujgc na jej stabosci, ale tez uwypuklajac
zalety (nowe pomysty), jakich brakowato mu we wlasnych badaniach i analizach
teoretycznych. Ogélnie mozna powiedzie¢, ze opracowanie Tolmana wskazuje na
otwartos¢ poznawczg na dokonania innych badaczy oraz poszukiwanie u nich
inspiracji do doskonalenia wlasnych badan. Znakomicie wykazal, ze poglady Le-
wina mozna odczytywac jako poglady teoretyka proceséw uczenia sie.

W podobny sposéb postapil Gardner Murphy. W tym przypadku pojecia Le-
wina zostaly jednak wykorzystane w sposéb instrumentalny. Zainteresowat si¢ on
- jako antropolog - analizg do$wiadczen zyciowych ludzi zyjacych w zréznicowa-
nych srodowiskach kulturowych, dokonujac udanej proby wyrazenia problemow
antropologicznych w jezyku lewinowskim. Ogdlnie mozna powiedzie¢, ze jego
praca uzasadnia mozliwos¢ wykorzystania terminologii zaproponowanej przez
Lewina w badaniach wykraczajacych poza psychologie.

Fritz Heider, James M. Jones i Michelle Fine sag w pelni psychologami spotecz-
nymi. Nalezg jednak do réznych generacji pokoleniowych i moze z tego powodu
odmiennie ustosunkowuja si¢ do koncepcji teoretycznej Lewina. Pierwszy z tych
badaczy jest wnikliwym krytykiem i polemista wobec swego dawnego nauczyciela
i wspotpracownika. Skupia si¢ przede wszystkim na zaproponowanej przez niego
wizji uniwersalnoséci psychologii topologicznej, wskazujac na pominigcie w niej
przynajmniej kilku waznych zagadnien (szczegdlnie tzw. biologiczne genedenti-
ty, czyli genetyczne uwarunkowania utrzymywania wlasnej tozsamosci rozwojo-
wej) oraz niejasnosci zwigzanych z rozumieniem przestrzeni zyciowej. Krytyka
Heidera ma charakter tworczej i bardziej wnikliwej — niewatpliwie pomaga trafnie
zdiagnozowac stabosci psychologii topologicznej i wskazuje, jak je mozna zmniej-
szy¢ albo usunaé. Z kolei Jones pokazal w swoim opracowaniu, w jaki sposéb
trzeba dziala¢, gdy badacz podejmuje sie rozwigzania bardzo trudnego problemu
(integracja Afroamerykanéw w spoleczenstwie Stanéw Zjednoczonych), a system
pojeciowy Lewina okazuje si¢ niewystarczajacy do realizacji tego celu. Konfrontu-
jac pojecia teoretyczne wprowadzone przez Lewina z konkretnym problemem ba-
dawczym, wykazal, ze s3 te pojecia niewystarczajace i trzeba je uzupelni¢ o nowe
tresci. Tak tez zrobil, tym samym nadajac glebszy sens pojeciu pola psychologicz-
nego (model TRIOS), co umozliwilo dokonanie szczegétowej analizy kultury afro-
amerykanskiej i wyjasnienie specyfiki zachowania czarnoskoérych mieszkancow
Stanéw Zjednoczonych. Wreszcie Michelle Fine ,,zderza” lewinowska koncepcje
zmiany spolecznej z realnymi trudno$ciami wdrazania réznych programoéw po-
litycznych, ktére majg modernizowa¢ zycie spoleczne. Wskazuje, jakie moga by¢
powody malej skutecznosci dziatan politycznych, i z tej perspektywy odczytuje
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»-po nowemu” postulaty sformulowane przez Lewina. Méwigc ogodlnie: jest ona
krytyczna co do mozliwosci wprowadzania zmian w oparciu o lewinowski troj-
fazowy model tych zmian, ale go nie odrzuca calkowicie. Proponuje wlaczenie
w jego ramy nowej wiedzy psychologicznej, ktéra zostala uzyskana w ostatnim
czasie (np. psychologie Ja). Wszyscy badacze nalezacy do tego skupienia wykazali
swoimi badaniami, ze szkola Lewina moze by¢ ciagle rozwijana i doskonalona
w zakresie pogladow teoretycznych. Niestety takich badaczy wsrod mlodego po-
kolenia psychologéw spotecznych bylo tylko dwoch: Fine i Jones.

Najliczniej reprezentowane jest trzecie skupienie. Tworzy je dwdch psycho-
logéw dziatajacych w latach piecdziesigtych XX wieku i az szesciu psychologow
pracujacych na poczatku XXI wieku. Na podstawie analizowanych tekstow moz-
na powiedzie¢, ze badacze nalezacy do tej grupy, w podobny sposob okreslaja
wlasny stosunek do tworczosci Lewina — inspiruje ich wyltacznie idea lewinowska
wykorzystania badan naukowych w rozwigzywaniu réznych probleméw spotecz-
nych. To wigc grupa najbardziej spdjna wewnetrznie, ale tez zupelnie niewykorzy-
stujaca dorobku naukowego ich wielkiego poprzednika. Odwotania do jego prac
sg nieliczne i zdawkowe. Podjete tematy mozna okresli¢ jako waskozakresowe (fe-
minizm, relacje ludzi o odmiennych narodowosciach, uzaleznienia od srodkow
chemicznych, wykorzystywanie jezyka w etykietowaniu ludzi, uprzedzenia wobec
0s6b niepetnosprawnych, postawy wobec innych nacji, komunikacja w organi-
zacji). W analizowanych artykutach prezentowane sg gléwnie wyniki wlasnych
badan empirycznych. Niestety ich autorzy nawet w swoich interpretacjach nie
probuja odwota¢ si¢ do koncepcji Lewina. Powiem wigcej: w wigkszosci tekstow
nie znalaztem jakiejkolwiek refleksji teoretycznej, natomiast podkreslane jest wy-
jatkowe znaczenie ustalen empirycznych dla rozwigzywania konkretnych proble-
moéw spotecznych. Poza Philipem G. Zimbardo nikt inny z tej grupy nie postu-
zyt si¢ tez metoda badawcza, jaka zaproponowal Lewin (action research). Z tego
powodu jego nazwisko zostalo umieszczone w obrebie przestrzeni poznawczej
utworzonej przez Lewina. Pozostali laureaci nagrody jego imienia — niestety -
nie mogg by¢ zlokalizowani w jego obrebie. Ogdlnie mozna powiedzie¢, ze ,,in-
telektualne wnuki” wielkiego ,,przodka” naukowego, odwrdcily sie od jego pojec¢
naukowych, opisujacych funkcjonowanie czlowieka w rzeczywistosci spotecznej,
porzucili tez jego metode badawcza. To, co pozostalo w nich z myslenia i dziatania
pierwotnej szkoly lewinowskiej, mozna okresli¢ nastepujaco: ,,udowodnij bada-
niami empirycznymi wlasng warto$¢ naukowq poprzez wykazanie uzytecznosci
spolecznej rezultatow twojej pracy”. Nie sadze, aby Lewin zaakceptowal taki spo-
sob postepowania. Czy mozna wigc uznac, ze jego koncepcje wyczerpaly catkowi-
cie swoj potencjal naukowy?

Na tak postawione pytanie nie jest tatwo odpowiedzie¢. Niewatpliwie utrata
autorytetu, jakim byl Lewin, pozbawila elementu scalajacego jego szkote naukowa
i ukierunkowujacg dalsze badania. Stawiam tutaj hipoteze, Ze zasadnicze znacze-
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nie dla utrzymywania trwalosci szkoly naukowej miaty zalozenia ontologicz-
ne i epistemologiczne stworzone przez Lewina na poczatku kariery badawczej
(Zeidler 2021). Dla uczniéw nie byly one istotne, co przedstawilem na rysunku
3.3. Gdyby je zaakceptowali, mieliby trudnosci z wyj$ciem poza przestrzen po-
znawczg, w jakiej dzialtala szkola lewinowska. Problem polega na tym, Ze nie sta-
rali sie oni podwazy¢ zalozen Lewina, nie chcieli ich krytykowa¢ lub uzupelnia¢.
Badacze zaliczeni do tego skupienia po prostu pomineli, zbagatelizowali ten pro-
blem. By¢ moze uznali, Ze negowanie istniejacych zalozen nie wnositoby niczego
istotnego do wiedzy psychologicznej. Dopiero zaproponowanie nowych stwarza-
toby takg mozliwos¢, a na to nie bylo ich sta¢. Uczniowie Lewina mogli tez zapew-
ni¢ dalszy rozwoj szkoty naukowej, do ktorej nalezeli, poprzez wprowadzanie siat-
ki nowych poje¢ teoretycznych, wzbogacajacych dos¢ uboga terminologie, jaka
postugiwat sie ich mistrz (drugi etap rozwoju koncepcji Lewina). Takie dziatania
zostaly niewatpliwie podjete. Heider i Festinger zajeli sie doprecyzowaniem lewi-
nowskiego pojecia pola psychologicznego, ktére wywotywalo wiele kontrowersji
interpretacyjnych (Barone, Maddux, Snyder 1997). Ta praca doprowadzita ich do
problemu organizacji percepcji spotecznej, a nastepnie do poszukiwania prawi-
dlowosci w porzadkowaniu wiedzy osobistej przez ludzi. Wymienionych badaczy
mozna z pewnoscig uzna¢ za wspoltworcow orientacji kognitywnej, dominuja-
cej obecnie w calej psychologii (Nosal 2009). Nie ma ona jednak cech charakte-
ryzujacych koncepcje Lewina. Pozbawiona jest przede wszystkim dynamiki, jaka
potrafil nada¢ Lewin osobowosci ulokowanej wewnatrz okreslonego srodowiska.
Poza tym zabraklo miejsca na myslenie o ludziach w kategoriach fenomenologicz-
nych, co wyraznie wystepowalto w refleksji Lewina (frustracja, zto§¢, odczuwane
napiecie psychiczne, wrogosc¢). Przede wszystkim psychologia poznawcza nie byta
w stanie powigza¢ ze sobg wiedzy teoretycznej i roznych rodzajow praktyki spo-
tecznej, co cechowalo szkole lewinowska. Powyzsze uwagi swiadczg, ze by¢ moze
psychologia topologiczna byta niezbedna do powstania psychologii poznawczej,
ale z pewnoscig ta druga nie byta prosta kontynuacja pierwszej.

Do wyjasnienia pozostaje jeszcze sprawa braku wiekszego zaangazowania
w rozwdj koncepcji Lewina wspolczesnych laureatéw nagrody jego imienia. Jak
wynika z rysunku 3.3, az pigciu z nich wyszlo poza jego przestrzen poznawcza,
a pozostatych trzech tylko wybidérczo korzystalo z dorobku szkoty lewinowskie;.
Mozna przypuszczaé, ze na taki stan rzeczy moga wplywa¢ warunki spoleczne,
w jakich rozwija si¢ wspolczesna psychologia spoteczna w poréwnaniu do wa-
runkéw, w jakich dziatal Lewin i jego szkota. Wspominatem na poczatku tego
rozdzialu, ze obecnie autorytety naukowe nie sg tak cenione jak dawniej, a wiec
trudniej nimi zosta¢ oraz trudniej ich znalez¢. Poza tym bardziej ceni si¢ wyniki
badan empirycznych, ktére sa przydatne w rozwigzywaniu aktualnych problemow
spolecznych, niz poszukiwanie jakis uniwersalnych prawidtowosci w funkcjono-
waniu ludzi. Na rozwigzania trudnych zagadnien teoretycznych nie ma specjal-
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nego zapotrzebowania spolecznego. Zmienila sie takze metodyka prowadzenia
badan empirycznych. Mato kto korzysta w psychologii spolecznej ze sztandarowe;
procedury lewinowskiej badania w dziataniu (poza znakomitymi badaniami Zim-
bardo). Wyniki uzyskane z takich badan mialyby niewielkie szanse na opubliko-
wanie. To s3 takze bariery, ktére powstrzymaly rozwoj szkoly Lewina. Naukowe
»wnuki” Lewina uwolnily si¢ niejako od wplywow swojego autorytetu naukowe-
go, poprzez rezygnacje z okreslenia wlasnej dzialalnosci naukowej na poziomie
metateoretycznym (brak zalozen ontologicznych i epistemologicznych).

Trudno bytoby formutowac jakies ogélne wnioski o funkcjonowaniu szkét
naukowych w oparciu o analiz¢ jednego przypadku. Jednak historia szkoty lewi-
nowskiej pozwala na postuzenie si¢ pewna metafora, ktéra moze ukierunkowac
przyszte badania nad tym zagadnieniem. Lewina mozna potraktowac jak twor-
ce famiglowki, ktérg trzeba rozwigzac. Jej autor wypelnit ja czgsciowo sam, przy
pomocy kilku kluczowych hasel, a rozwigzanie pozostatych pol w krzyzéwce za-
proponowal innym. Gwarantowal jednoczesnie, ze przy pojawieniu si¢ trudnosci
w rozwigzaniu krzyzéwki mozna bylo liczy¢ na jego pomoc. Taka sytuacja moze
by¢ pociagajaca dla wielu mtodych badaczy. Maja oto przestrzen poznawcza, ktd-
r3 moga ,zagospodarowac” po swojemu. Przy okazji sami nauczg si¢ ukladania
nowych krzyzéwek. Z metafory tej wynika, ze autorytet, ktéry w skonstruowanej
przez siebie krzyzéwce nie pozostawi pustych miejsc, nigdy nie stworzy szkoty
naukowej. Mozna tez sadzi¢, ze jesli nie bedzie on pomocny w jej rozwigzywaniu,
to chetnych do wspolpracy takze bedzie mato (szczegoélnie gdy krzyzéwka bedzie
trudna). A przeciez wazne jest, zeby bylo ich wielu, gdyz wtedy szanse na rozwia-
zanie calo$ci problemu badawczego stang si¢ wigksze. Krzyzéwka Lewina nie zo-
stala jeszcze w pelni rozwigzana, gdyz cele badawcze sformutowane na poczatku
jego dzialalno$ci naukowej w postaci zatozen metateoretycznych nadal czekajg na
realizacje.

3.7. Zakonczenie

Zajmowanie si¢ dzialalnos$cig naukowa faczy sie zawsze z niepewnoscig, zwigzang
z uzyskiwanymi rezultatami w tej pracy. Zawsze wystepuje ryzyko, ze mimo duzej
ilosci czasu i wysitku po$wieconych na badania naukowe wynik okaze si¢ niesa-
tysfakcjonujacy. Odczuwamy wtedy frustracje, poniewaz uswiadamiamy sobie, ze
cze$¢ zycia naukowego zostata zmarnowana. Zdarza si¢ jednak, ze badacz nie dba
o to, czy jego praca doprowadzi go ciekawych wynikoéw, ktére zwyczajowo nazy-
wamy odkryciem naukowym. Wystarczy mu wykonywanie powazanej spolecz-
nie roli naukowca i zadawala sie rezultatami, ktére dowodzg, ze nie marnuje on
catkowicie czasu. Prowadzi badania, ktére w jego mniemaniu s3 wazne. Problem
polega na tym, ze malo kto czyta jego publikacje, a nikt nie znajduje w nich mysli
tworczych. To chyba Alfred Korzybski (1994), tworca semantyki ogdlnej, napisal
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kiedys, ze ksigzka warta jest przeczytania, jesli odnajdziesz w niej cho¢by jedna
nowa mysl. Niestety coraz mniej pojawia sie takich ksigzek.

Mlody cztowiek zainteresowany praca naukowa powinien by¢ do niej wlasci-
wie przygotowany, jesli mysli o uzyskaniu sukcesu. W tym rozdziale staratem sie
wykazaé, ze szanse na to mozna podwyzszy¢, jesli mtody doktorant rozpocznie
wspolprace z badaczem, ktéry ma w swoim dorobku powazne osiggnigcia nauko-
we. One s3 najlepsza gwarancja posiadanej sprawnosci umystowej, wysokiej mo-
tywacji do pracy badawczej i kompetencji metodologicznych mistrza naukowego,
ktére moga by¢ wykorzystane przez doktorantéw albo asystentéw. Tylko w relacji
z autorytetem naukowym mozna przeja¢ od mistrza i rozbudzi¢ w sobie ciekawo$cé
i zainteresowanie rozwigzaniem trudnych probleméw poznawczych. On pomaga
i dodaje odwagi w mierzeniu si¢ mtodych umystéw z trudnymi zagadnieniami
badawczymi. Gdy takiego mistrza nie mamy obok siebie, bezpieczniej jest zaj-
mowac sie¢ problemami fatwiejszymi. Bez pasji poznania spraw nieznanych raczej
rzecz niemozliwg stanowi dojscie do odkry¢ naukowych. Odnalezienie autoryte-
tu naukowego pomoze mtodemu badaczowi unikng¢ zadawalania si¢ byle jakimi
wynikami wlasnych badan. W rozwoju naukowym potrzeba ciggltego postepu
poznawczego, czyli ukierunkowanej kontynuacji w powigkszaniu rozumienia
fragmentu $wiata. Dojscie do nowej i istotnej wiedzy naukowej jest mozliwe tylko
wtedy, gdy postawimy przed sobg odpowiednio trudne zadania badawcze. Ryzyko
niepowodzenia wtedy oczywiscie si¢ zwigksza, ale po to jest autorytet naukowry;,
aby zabezpieczal ucznia przed popelnianiem bledéw, czyli minimalizowat ryzyko
niepowodzenia. Poza tym pomoze on w odnalezieniu waznych problemow, ktore
czekaja na rozwigzanie. Umozliwia to jego szeroka wiedza i zdobyte doswiadcze-
nia, zwigzane z dotychczasowym prowadzeniem badan. Méwiac ogélnie: posia-
danie autentycznego autorytetu naukowego potrafi najlepiej chroni¢ mlodych
badaczy przed zredukowaniem ich roli do bycia ekspertem w danej dziedzinie
dzialalnosci naukowe;.

Jeszcze wigksze szanse na sukces badawczy uzyskujemy, gdy zostaniemy czton-
kiem szkoly naukowej. Nie musi to by¢ koniecznie tak znakomity zesp6t badaczy,
o jakim pisalem w poprzednim paragrafie. Niemniej grupa ludzi podejmujaca
podobng problematyke badawcza i myslaca o niej poprzez wykorzystanie tych
samych pojec teoretycznych oraz spierajaca si¢ przy pomocy tego samego jezy-
ka teoretycznego sprzyja dochodzeniu do odkrycia naukowego. W nauce wazne
sa ciagle dyskusje. W ich trakcie nastepuje koniecznos¢ przekladu pogladow (wie-
dzy) innych badaczy na przekonania (wiedze¢) wlasne, a to umozliwia nie tylko
klarowanie granicy migdzy tym, co znane, a tym, co nieznane, ale utatwia réwniez
przesuniecie tej granicy, poprzez przeksztalcenie nieznanego w znane.

By¢ moze przedstawiony w tym rozdziale sposob patrzenia na rozwéj naukowy
mlodego badacza jest nazbyt idealistyczny. Moze prezentujac w ten sposob relacje
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mistrza z uczniem, promuje jednocze$nie taka droge robienia kariery naukowej,
ktéra nie spetnia aktualnie obowigzujacych oczekiwan wobec nauki. Niemniej
uwazam, ze jesli zalezy nam, aby nauka realizowata swoja podstawowg funkgje,
czyli dochodzita do istotnych odkry¢ naukowych, to zapewnienie wspolpracy
mlodych naukowcéw z autorytetami naukowymi jest niezbedne. Tylko w taki
sposob ludzie rozpoczynajacy kariere w przyszlosci moga sami sta¢ sie autoryte-
tami i zapewni¢ odpowiednig reputacje wiedzy naukowe;j.
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4.1. Wprowadzenie

Gotowos¢ ludzi do korzystania z wiedzy naukowej zmieniala si¢ na przestrzeni
wiekéw w takim samym stopniu, jak zmieniala si¢ sama nauka. Poczatkowo efekty
dzialalnosci naukowej spostrzegano jako malo wazne, a niekiedy wrecz szkodli-
we spolecznie, gdy byla ona sprzeczna z tradycyjnym mysleniem ludzi o $wiecie
(wywodzacym si¢ przede wszystkim z religii). Uksztaltowal si¢ wtedy stereotyp
uczonego — czlowieka matlo praktycznego, marnujacego swoj czas na bezproduk-
tywne dzialania, oryginata i dziwaka, ktory zyje jakby w odrebnym $wiecie, nie-
dostepnym dla innych ludzi. Tak dtugo jak rezultaty swej pracy nie probowatl on
upowszechnia¢, uznawano tworzong wiedze za nieszkodliwg fanaberie poznaw-
cz3. Kiedy jednak podejmowal préby pisania o dokonanych odkryciach, byt pod-
dawany dyskryminacji spolecznej: publicznemu o$mieszaniu - zagdano od niego
odwolania gloszonych twierdzen, stosowano izolacje spoleczng, a nawet ekster-
minacje (stynne procesy inkwizycyjne) (Shermer 2001). Byl to czas, w ktérym nie
zdawano sobie jeszcze sprawy z tego, ze wiedza naukowa moze wplywac istotnie
na przebieg zycia ludzi i przyczynia¢ si¢ do rozwoju spolecznego. Poza tym sama
nauka nie miala zbyt wiele do zaoferowania. Ironizujac: nie zbudowano jeszcze
bomby atomowej, nie opracowano naukowych metod usmiercania ludzi, nie wy-
naleziono pestycydow, ale tez czlowiek nie wyladowal jeszcze na ksiezycu, nie
byto sposobow leczenia choréb nowotworowych, nie zdawano tez sobie sprawy,
ze kiedy$ mozliwe bedzie szybkie komunikowanie za pomocg Internetu.

Spoleczny wizerunek nauki ulegal zmianie stopniowo. Wolf Lepenies (1997)
podkresla, ze pod koniec XIX wieku zaczeto uswiadamiac sobie, ze: ,,minely czasy,
w ktorych skuteczne reformy spoteczne mogli przemyslec i zrealizowa¢ sami tyl-
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ko politycy, publicysci i filantropi. Nalezalo poméc ubogim, studiowac¢ ich zycie,
zbada¢ doglebnie przyczyny ubdstwa oraz zaproponowac i zrealizowa¢ skuteczne
srodki ich usuniecia. Reformy spoteczne i polityka socjalna powinny otrzymac
naukowe podstawy” (s. 191). Systematyczny przyrost wiedzy naukowej odnosza-
cej sie do réznych obszaréw zycia, a przede wszystkim jej uwiarygodnienie dzigki
stosowanym metodom badawczym sprawil, ze coraz wiecej ludzi zacz¢lo intere-
sowac sie naukg. Wydawalo sie, ze dzieki niej bedzie mozliwe chronienie ludzko-
$ci przed réznymi kataklizmami przyrodniczymi i spotecznymi, doprowadzajac
w koncu do zapewnia ludziom powszechnego szczescie na Ziemi. Postugujac sie
terminem zaproponowanym przez Haydena Whitea (2010), mozna przyjaé, ze
przeszlo$¢ praktyczna, czyli doswiadczenia zdobyte przez ludzi w trakcie rozwia-
zywania trudnych problemoéw egzystencjalnych w przesztosci wykazaly, ze warto
wykorzystywac wiedz¢ naukowg w przyszlosci. W ten sposéb odzyly dawne ma-
rzenia Platona, Wergiliusza, Morusa, Bacona o mozliwo$ci wprowadzenia ideal-
nego tadu spotecznego. Teraz jednak nie bylo to tylko utopijne wyobrazenie filo-
zoféw. Dynamiczny rozwdj wielu dyscyplin naukowych uzasadnial stuszno$¢ tego
postulatu. Do takiego wniosku doprowadzily Thomasa R. Malthusa jego analizy
demograficzne. Karol Marks prébowal wykazaé to samo, odwolujac sie do pro-
wadzonych badan ekonomicznych. August Comte myslal podobnie, poszukujac
inspiracji do ,,poprawiania” §wiata przy pomocy wiedzy socjologicznej. Wreszcie
Zygmunt Freud takze byl przekonany, ze jego odkrycia psychoanalityczne dopro-
wadzg do zlikwidowania zta na $wiecie.

Korzysci, jakie moga wynika¢ z posiadania wiedzy naukowej, byly rozpo-
znawane przez coraz wigcej ludzi. W zasadzie w kazdym panstwie europejskim
ksztaltowaly sie¢ warstwy spoleczne, ktére odczuwaly potrzebe ksztalcenia sie.
Ludzi tych nazwano inteligencja. Zaliczano do niej osoby przygotowywane
w trakcie studiéw do rozumienia wiedzy naukowej. Niewatpliwie ich zaintereso-
wanie nauka wynikato z ciekawosci - chcieli dowiedzie¢ si¢ jak najwigcej o $wie-
cie, w jakim zyja. Jednak ciagle nie byta to grupa zbyt duza w stosunku do liczeb-
nosci ludnosci w poszczegdlnych krajach europejskich. Zazwyczaj do inteligencji
zaliczano osoby dobrze sytuowane, takie, ktére mogly pozwoli¢ sobie na studia,
bez koniecznosci zarabiania na zycie. Charakteryzowaly sie one nie tylko posia-
daniem wiedzy pozwalajacej na wykonywanie ztozonej pracy umystowej w okre-
$lonym zawodzie (lekarz, nauczyciel, urzednik, prawnik, naukowiec, duchowny
itd.), ale takze z rozbudzonymi zainteresowaniami artystycznymi, spotecznymi
i politycznymi. Wigkszo$¢ z nich miata $wiadomos¢ odpowiedzialnosci za los
wspolobywateli i w zwigzku z tym podejmowali si¢ upowszechniania wiedzy
naukowej w spoleczenstwie. Nie bylo to latwe, poniewaz przecigtny cztowiek,
posiadajacy $wiatopoglad religijny, odczuwal wewnetrzny konflikt w zetknieciu
sie ze $wiatopogladem naukowym. Jak pisze Richard Tarnas (2002): ,W ramach
tego ostatniego [...] rzekome cuda i uzdrowienia przez wiare, objawienia reli-
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gijne, ekstazy duchowe, proroctwa, symboliczne interpretacje zjawisk natural-
nych, spotkania z Bogiem czy z diablem - coraz czesciej uwazano za przejaw
szalenstwa, szarlatanerii albo jednego i drugiego” (s. 357). Sprzeczno$ci miedzy
$wiatopogladem naukowym a religijnym tworzyly czesto konflikty wewnatrzp-
sychiczne u inteligentéw, co utrudnialo wykonanie przez nich misji, nazywanej
metaforycznie o$wiecaniem spoleczenstwa za pomocg ,kaganka o$wiaty” (Buc-
chi 2004).

Upowszechnienie wiedzy naukowej napotykato na trudnosci takze z innych
powodoéw. Oczekiwano, Ze nauka da odpowiedzi na wszystkie pytania, jakie dre-
czyly ludzi. Liczono, ze pozwoli ona w koncu rozstrzygna¢, co dzieje si¢ z nami po
$mierci, czy istnieje mozliwos$¢ przedluzania zycia w nieskonczono$¢, czy mozna
oczekiwac, ze w kosmosie istniejg inne — podobne do ziemskich - formy zycia,
jak doszto do powstania gatunku homo sapiens i kultury bedacej jego wytworem.
Wielu badaczy podejmowalo si¢ rozwigzania tych problemoéw, ale konsekwencje
ich pracy byly fatalne - czesto na wiele lat utrwalaty si¢ u ludzi bledne przekona-
nia o rzeczywistosci, likwidujac poczucie niewiedzy, ale jednocze$nie poglebiajac
ich rzeczywista ignorancje. Do takich konsekwencji spotecznych doprowadzity
badania parapsychologiczne, alchemiczne albo biologiczne poszukiwania elik-
siru zycia. Badania nad fikcjami tworzonymi w ramach autorytetu nauki przy-
czynity sie do spadku wiary w wiedze naukows. Stusznie jednak zauwaza Stuart
Firestein (2016), Ze te niepowodzenia mialy swdj sens. Pisze on, Ze rozwoj nauki
mozna traktowac jako histori¢ niepowodzen poznawczych, poniewaz nowe od-
krycia przyczynialy si¢ zawsze do traktowania wczesniejszych odkry¢ jako pora-
zek naukowych. Jednak réwnolegle uzyskalismy swiadomos¢ granic mozliwosci
poznania naukowego — zrozumiano wreszcie, Ze nauka nie jest w stanie udzie-
li¢ odpowiedzi na kazde pytanie nurtujace ludzi. Porazki nauczyly tez badaczy
ostroznosci w jednoznacznym udzielaniu odpowiedzi na stawiane im pytania.
Pomagaly rowniez w zwiekszaniu autonomii §rodowiska naukowego - nikt inny
poza badaczami nie mial prawa do rozstrzygania, jakie poglady naukowe mozna
uznac za prawdziwe, a jakie sg pogladami pseudonaukowymi.

Trudnosci z upowszechnianiem wiedzy naukowej wynikaly réwniez z coraz
wigkszej jej ztozonosci. Tadeusz Szczurkiewicz (1997) zwrécit uwage, ze ciagle
aktualizowana wiedza naukowa stawala si¢ coraz mniej dostepna dla przecietne-
go umystu ludzkiego, poniewaz wnikajac coraz glebiej w badang rzeczywistos¢,
prezentowala jej obraz réznigcy si¢ w coraz wigkszym stopniu od obrazu rzeczy-
wisto$ci opartego na wiedzy potocznej. Zapoznanie si¢ z wiedza naukowa wyma-
galo: ,,ustawicznego deziluzjonowania najbardziej utartych, a przez to pozornych
i najbardziej «obiektywnych» sposobéw myslenia i wartosciowania w sferze naj-
blizszej nam uczuciowo i praktycznie, ustawicznego i czujnego wnikania poprzez
potoczne kryteria, kategorie i uzewnetrznione stany rzeczy w rzeczywista ich dy-
namike, przystonieta szeregiem fikcji ideologicznych, czesto pod$swiadoma, wiec
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i trudno wyrazalng” (s. 187). Nie bylo to zadanie fatwe dla ludzi stabo obznajo-
mionych z dang dyscypling naukowg. Ujmujac dobitnie: ludzie nie chcieli ko-
rzysta¢ z wiedzy naukowej, ktorej zupelnie nie rozumieli. Przy okazji warto do-
da¢, ze sami naukowcy zaczeli tez kwestionowa¢ optymistyczny poglad, ze nauka
pozwala pozna¢ nam prawde o rzeczywistosci, czyli jednoznacznie rozstrzygaé
o obowigzujacych w niej prawidlowosciach. Tym samym: ,,Przestala istnie¢ opty-
mistyczna wiara w to, Ze $wiatowe problemy bedzie mozna rozwigzac po prostu
dzigki postepowi nauki i inzynierii spotecznej” (Tarnas 2004, s. 430-431).

Niezaleznie od klopotéw zwiazanych z upowszechnianiem wiedzy naukowe;j
jej ciagly rozwoj spowodowal, ze ludzie majacy wpltyw na przebieg zycia spotecz-
nego (szczegodlnie politycy), zaczeli zdawac sobie sprawe ze znaczenia nauki dla
zintensyfikowania postepu spolecznego. Wiedzieli juz, ze do realizacji tego celu
nie wystarczy tylko doskonalenie tej wiedzy (poszerzanie i uwiarygodnianie jej).
Réwniez inne przekonanie gloszace, ze wystarczy ksztalci¢ coraz lepiej ludzi, aby
postugiwali si¢ oni wylacznie wiedza naukowa, sprawdzilo si¢ tylko w niewielkim
stopniu. Trzeba byto wiec znalez¢ rozwigzanie, ktére uczynitoby z wiedzy nauko-
wej efektywny sposdb regulowania dziatan podejmowanych przez jednostki, ale
tez duze spolecznosci ludzkie (Fischer 2005). W polowie XX wieku nastapil prze-
fom w tym wzgledzie. Wtedy zaproponowana zostala zupelnie nowa idea, ktora
miala inaczej niz dotad polaczy¢ ze sobg wiedz¢ naukowa z réznymi praktykami
spolecznymi.

Uosabia te idee¢ pojecie ,,spoleczenstwo wiedzy”, ktore oddaje najlepiej wizje
tworzenia nowego porzadku spolecznego opartego na wiedzy naukowej. Porzadek
ten nazywa si¢ globalizacja, a jego cechg charakterystyczng jest uznanie, ze kazda
ludzka dzialalno$¢ powinna by¢ racjonalna. Ta propozycja sprawila, ze oczeki-
wania wobec nauki wzrosly, ale tez zmienity swoj charakter. Chodzito o to, aby
tworzona wiedza byla rzeczywiscie pomocna w skutecznym tworzeniu globalne-
go $wiata. Sciste zlaczenie nauki z globalizacyjna organizacja zycia spolecznego
sprawito, ze nauka utracila jednak wczesniejszg autonomiczno$¢. Pozbawiona
zostala zdolno$ci do samostanowienia w zakresie formulowania probleméw ba-
dawczych oraz metod stuzacych do ich rozwigzywania. Badacze musieli wykazac,
ze produkcja wiedzy (tak zaczeto nazywaé twérczo$¢ naukowa) ma rzeczywisty
wplyw na wzrost racjonalnosci ludzkich dzialan (Albert, McGuire 2014).

W takiej fazie rozwoju nauki znajdujemy si¢ obecnie. Nie ulega watpliwosci,
ze wprowadzanie globalnego tadu spotecznego wywoluje powazne konsekwen-
cje psychologiczne (Kowalik 2015). Niektore z nich sg juz rozpoznane. Niewiele
jednak wiadomo o skutkach psychologicznych zwigzanych z ustosunkowaniem
sie ludzi do wiedzy naukowej, ktora przestaje by¢ zrédlem zaspokojenia potrzeb
poznawczych (ciekawosci §wiata), a staje si¢ zrodlem presji wymuszajacej na lu-
dziach dzialanie racjonalne, tj. zgodne z wiedzg naukowa. Méwiac inaczej: mniej
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wazna jest jej funkcja polegajaca na redukowaniu niepewnosci poznawczej,
a wazniejsza staje sie funkcja wzmacniajaca niezawodno$¢ dzialania.

W tym rozdziale zostanie podjeta analiza tego problemu. Mozna go dookre-
$li¢ w postaci dwoch pytan: a) czy zmiany w tworzonej obecnie wiedzy nauko-
wej przyczyniaja si¢ do wzrostu jej regulacyjnej roli w organizowaniu ludzkiego
zycia; b) co mozna jeszcze zaproponowac, aby ludzie postugiwali si¢ wiedza na-
ukowa w optymalny sposob? Sformutowanie drugiego pytania moze sugerowac,
ze doprowadzenie do realizacji pigknej idei, jaka stanowi stworzenie spofeczen-
stwa wiedzy, moze zakonczy¢ si¢ kolejnym niepowodzeniem. Taka mozliwo$é
jest prognozowana przez wielu socjologéw zainteresowanych nowymi sposoba-
mi tworzenia wiedzy naukowej (Baker 2014). W tym opracowaniu skorzystam
z tych socjologicznych analiz. Przede wszystkim jednak postaram sie wykorzysta¢
aparat pojeciowy i wyniki badan psychologicznych, aby okresli¢ reakcje ludzi na
proby podporzadkowania ich dziatalnosci wladzy nauki. Chodzi przede wszyst-
kim o wskazanie na te mechanizmy psychologiczne, ktére moga utatwia¢, ale tak-
ze utrudnia¢ zastgpowanie wiedzy osobistej przez wiedz¢ naukowa. W koncowej
cze$ci rozdziatu sprobuje dodatkowo uzasadnic rezultaty przeprowadzonych ana-
liz teoretycznych, nawigzujac do badan psychologicznych, jakie przeprowadzono
nad reakcjami ludzi w zwigzku z pojawieniem si¢ pandemii wywolanej wirusem
SARS-2.

4.2. Dazenie nauki do uwiarygodnienia wlasnej wartosci
w czasach globalizacji

W ramach socjologii nauki prowadzone sa od wielu lat analizy przebiegu
procesu przeksztalcania si¢ dzialalnosci badawczej oraz wynikajacych z niego
konsekwencji dla tzw. produkcji naukowej. W przeciwienstwie do psychologii
badania socjologiczne maja diugg tradycje, poniewaz nawiazuja do socjologii
wiedzy, znakomicie rozwijanej od poczatku XX wieku (Cooley 1927; Merton
1982; Parsons 1978; Petrazycki 1985; Schutz 1996). Obiektem badan socjolo-
géw byla przede wszystkim analiza wiedzy potocznej (zdroworozsadkowej).
W mniejszym stopniu zajmowali si¢ oni wiedzg naukowg. Mimo wszystko doro-
bek ten mozna wykorzysta¢ w odniesieniu do analizy regulacyjnej funkcji wiedzy
naukowej w stosunku do organizowania réznych praktyk spotecznych w warun-
kach globalizacji. Wspolczesni socjolodzy nauki robig to znakomicie i warto, aby
psycholodzy nauki uwzgledniali ten dorobek takze w swoich analizach (Shadish,
Neimeyer 1989).

Wedlug Johna A. Scholte (2000) globalizacja jest wdrozeniem w Zycie pewne-
go projektu, ktory zostal zaproponowany przez zwolennikéw ideologii neoliberal-
nej. Zgodnie z nig nalezy dazy¢ do utworzenia takich warunkéw na $wiecie, aby:
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o wszyscy ludzie jako podmioty Zycia spolecznego mieli prawo do bezpiecz-
nego zycia, wolnosci i posiadania na wlasnos¢ okreslonych débr;

« pojedyncze jednostki mogly swobodnie podejmowac decyzje w sprawie
przebiegu wlasnego zycia i ponosi¢ pelng odpowiedzialno$¢ za swoéj rozwdj;

o ludzie mogli realizowa¢ indywidualne cele Zyciowe, o ile ich postegpowanie
nie narusza praw innych ludzi;

o prawa polityczne rzagdéw byly ograniczone do niezbednego minimum,
a przede wszystkim nie powinny ogranicza¢ indywidualnych inicjatyw
gospodarczych;

o podstawowym regulatorem organizujacym globalny porzadek spoteczny
powinna by¢ wiedza naukowa, zabezpieczajaca racjonalne dziatania ludzi.

Wymienione warunki muszg zaistnie¢ na calym $wiecie, aby zamyst globalne-
go fadu spolecznego magl sie urzeczywistnic.

Andrzej Walicki (2013) zauwaza jednak, ze praktycznie chodzi o upowszech-
nienie amerykanskiego wzorca zycia spolecznego we wszystkich krajach. Oznacza
to, ze globalizacja jest rownoznaczna z rezygnacja z tradycji, kultury, stylu zycia
obowigzujacego dotad w innych krajach, poza Stanami Zjednoczonymi. Tym sa-
mym wspolnota §wiatowa oparta na zasadach ustalanych przez nauke jest w swo-
jej istocie woluntarystycznym projektem nadawania wszystkim krajom takiego
samego oblicza organizacyjnego, co nie musi gwarantowa¢ uzyskiwania przez lu-
dzi samych korzysci, ale moze faczy¢ sie z takze z ponoszeniem pewnych kosztéw
spotecznych i psychologicznych (Kowalik 2015). Ogélnie mozna wigc stwierdzic,
ze globalizacja ma doprowadzi¢ do: a) zlikwidowania dotychczasowego zréznico-
wania $wiata pod wzgledem ekonomicznym, politycznym i kulturowym (detery-
torializacja); b) zastgpienia tych réznic jednym uniwersalnym systemem funkcjo-
nowania spotecznego jednostek (westernizacja); c) ostabienia kolektywistycznych
mechanizmdw organizujacych zycie zbiorowe, przy jednoczesnym wzmocnieniu
mechanizméw zindywidualizowanych, ktére jednak dzialajag w oparciu o spotecz-
nie tworzong wiedze naukowg (racjonalnosc).

Trzeba podkresli¢, ze dazenie do stworzenia globalnego ladu spotecznego
nadato nauce niespotykane wczesniej znaczenie spoleczne. Przeciez powodzenie
w realizacji tego pomystu w duzym stopniu zostalo uzaleznione od wytwarza-
nej przez nig wiedzy. Zarzadzanie zyciem spolecznym w kazdym jego aspekcie
(politycznym, ekonomicznym, kulturalnym) powinno bazowa¢ na informacjach
przekazywanych odpowiednim wtadzom przez naukowcdéw, bedacych gléwnymi
doradcami co do kierunku i sposobéw wprowadzania zmian spotecznych. Inny-
mi stowy: kazda kluczowa decyzja podejmowana przez osoby sprawujace wladze
powinna mie¢ naukowe uzasadnienie. W ten sposdb sama nauka uzyskata wladze
w stopniu wczesniej niespotykanym. Na ten fakt zwraca uwage wielu socjologow
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(Ezrahi 1990; Giddens 2003; Stehr 2018). Za uzyskang wladz¢ nauka musi jednak
»zaplaci¢”. Badacze tego problemu podkreslajg, Ze wraz z pojawieniem sie idei
globalizacyjnej nastepuje stopniowy zanik podstawowych wtasciwosci dziatal-
nosci naukowej: wolnoéci w wyborze probleméw badawczych, niezaleznosci od
wplywow zewnetrznych, a przede wszystkim jednoznacznosci w rekonstruowa-
niu i interpretowaniu danych naukowych. Zamiast tego — w ramach uzaleznienia
od polityki — nauka stala si¢ interesowna (podporzadkowana celom realizowa-
nym przez wladze polityczne i korporacje biznesowe), utracita neutralnos¢ ak-
sjologiczng (dostarcza danych, ktore uzasadniaja decyzje sprzyjajace globalizacji,
a przynajmniej zachowuje duzg elastyczno$¢ w powotywaniu sie na dane naukowe
w ich uzasadnianiu), wreszcie naruszona zostala rownowaga w zakresie realizo-
wanych przez nauke celéw badawczych - dgzenie do tworzenia wiedzy o charak-
terze technologicznym zaczelo przewyzsza¢ w coraz wiekszym stopniu dazenie do
poszukiwania prawdy o rzeczywistosci (cele czysto poznawcze).

Za Wiebe E. Bijkerem, Rolandem Balem i Ruudem Hendriksem (2009) mozna
powiedzie¢ ogdlnie, ze w ostatnich dziesiecioleciach doszto do $cistego polacze-
nia polityki z naukg. Ta ostatnia jest instrumentalnie wykorzystywana do legi-
tymizowania neoliberalnego sposobu urzadzenia §wiata, wyrazajacego sie w jego
globalizowaniu. Przedstawiona opinia na temat stanu wspoiczesnej nauki nie
jest gotostowna. Wymienieni badacze mieli mozliwos¢ przeprowadzenia szcze-
goétowej analizy dokumentéw odtwarzajacych prace réznych komitetow i komi-
sji doradczych, dzialajacych przy rzadach panstwowych Holandii. Ich opinia jest
rezultatem tych badan, a konkretne wnioski wynikajace z analizy odpowiednich
dokumentéw wskazuja na dwuznaczng role petniong przez naukowcow-eksper-
tow. Po pierwsze, wykonane ekspertyzy zawsze mialy tajny charakter — udostep-
niane byly wylacznie zleceniodawcom badan, czyli wladzy politycznej. Po dru-
gie, w wielu sprawach ekspertyzy dotyczace tego samego problemu okazaly si¢
niezgodne z sobg, ale mimo tego mankamentu decyzje polityczne zapadaly (nie
wiadomo na jakiej podstawie) albo byly odwlekane (co utrudnialo tez rozwiaza-
nie problemu spotecznego). Po trzecie, na ekspertéw, ale tez na politykéw wy-
wierane byly duze naciski ze strony réznych korporacji, co moglto mie¢ wptyw na
ostateczne ustalenia zawarte w orzeczeniach i opiniach naukowych. Po czwarte,
uzasadnienia decyzji politycznych byly udostepniane opinii publicznej, zwykle
w sposob powierzchowny i jednostronny — nie oddawaty one w pelni pogladow
wyrazanych w czasie spotkan ekspertéw. Po piate, w przypadku réznicy w sta-
nowiskach miedzy decydentami i ekspertami, stosowano strategie wprowadzania
do komitetow eksperckich nowych czlonkéw albo wrecz tworzono nowe zespoty
ekspertéw, bardziej ulegtych wobec wtadzy.

Moégtbym powotac sie na wiele innych badan empirycznych, ktére wskazujg na
coraz wigkszy stopien upolitycznienia nauki (a w szczegdlnym stopniu nauk spo-
tecznych) (Bucchi 2004; Willinsky 2011). W tym miejscu zwroce uwage na cie-
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kawg analize artykulow wstepnych zamieszczonych w naukowych czasopismach
medycznych, ktdre byty organami izb lekarskich w Stanach Zjednoczonych, Wiel-
kiej Brytanii i Danii. Autor analizy, Lars Thorup Larsen (2021), poréwnywal ze
sobg liczbe ,,apeli” kierowanych do politykéw i obywateli, ktore mialy wplyna¢ na
doskonalenie ustug medycznych i ubezpieczen zdrowotnych. W sumie analizie
poddano 975 ,wstepniakéw” z lat 1950-2010. W tabeli 4.1 przedstawiam rdézni-
ce w apelowaniu wybitnych specjalistéw medycznych do rzadéw i do obywateli
w pierwszych i ostatnich 25 latach. Przedstawione w tabeli dane ukazujg wyraz-
ny wzrost uzaleznienia medycznych autorytetéw naukowych od $wiata polityki
(oraz od opinii spolecznych, gdy pierwszy rodzaj apeli jest nieskuteczny) wraz
z nastaniem globalnego tadu spolecznego. Warto podkresli¢, ze ta tendencja jest
niezalezna od rdznic w sposobie organizacji stuzb medycznych w poszczegélnych
krajach.

Tabela 4.1. Poréwnanie liczby apeli specjalistow reprezentujacych $rodowiska lekarzy
USA, Wielkiej Brytanii i Danii do rzadéw i obywateli tych krajow

Stany Zjednoczone Wielka Brytania Dania

politycy | obywatele | politycy | obywatele | politycy | obywatele

1950-1975 12 23 18 50 2 3

1985-2010 26 49 53 23 20 19

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Larsen 2021, s. 683.

Zmian w uzaleznieniu politycznym nauki w ostatnich latach nie mozna ba-
gatelizowac poprzez twierdzenie, Ze nauka byla zawsze zaangazowana politycz-
nie (Moore 2008). W koncu to wybitni fizycy przyczynili si¢ do zaglady ludnosci
Hiroszimy i Nagasaki, a wiec dzialali w interesie politycznym. Mozna tez pod-
kresli¢, ze dziatalno$¢ roznych cial eksperckich przyczyniata si¢ do podejmowa-
nia rozsadnych decyzji, ktére poprawialy zycie ludnosci na swiecie (Oliga 1996).
Trudno sobie wyobrazi¢, zeby bez udzialu nauki mozna bytoby skutecznie zwal-
cza¢ pandemie wywotang wirusem SARS-2, ograniczy¢ zachorowalno$¢ na AIDS,
probowa¢ podejmowac dziatania zaradcze w sprawie efektu cieplarnianego i in-
nych katastrof ekologicznych. Trzeba jednak pamieta¢, ze globalizacja potaczona
z nauka przyczynia si¢ tez istotnie do wzmacniania pojawiajacych si¢ zagrozen
dla ludzkiego zycia - dzieki temu moéwi sie, ze Zyjemy w czasach zwigkszonego
ryzyka (Jasanoff 2004). By¢ moze to wyjatkowo duza mobilnos¢ przestrzenna lu-
dzi — wynikajaca z globalizujacego si¢ $wiata — doprowadzila do przeksztalcenia
sie chinskiej epidemii w ogélno$wiatowa pandemie. By¢ moze rabunkowe wyko-
rzystywanie naturalnych zasobow energetycznych w celu przyspieszenia rozwoju
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globalizacji gospodarczej $wiata doprowadzila do niebezpiecznych zmian klima-
tycznych. By¢ moze rowniez jakosciowe zmiany w prowadzeniu badan nauko-
wych przyczyniajg si¢ do wzrostu biernosci spolecznej ludzi wobec powstajacych
probleméw spotecznych.

Mozna teraz zada¢ pytanie: w jaki sposdéb mogto dojs¢ do upolitycznienia
nauki? W tej sprawie wérdd socjologéw panuje dos¢ duza zgodnos¢ pogladow.
Zwracajg oni uwage na nastepujacy mechanizm, jaki pojawil si¢ wraz z zapoczat-
kowaniem tworzenia globalizacji na $wiecie. Mial on charakter ekonomiczny.
Wiadomo bylo, ze globalizacja sprzyja postepowi gospodarczemu, gdyz zwigksza
rynek konsumentéw (granice panstwowe nie utrudniaja juz przeptywu towaréw
miedzy réznymi spoleczenstwami). W celu zaspokojenia coraz wigkszego popytu
na dobra przedsigbiorstwa produkcyjne musialy tworzy¢ coraz wiecej towarow
i to takich, ktére wygrywalyby konkurencje z towarami innych przedsiebiorstw.
Z tych powoddéw pojawily sie na rynku §wiatowym molochy produkcyjne, zwane
koncernami. Uzyskiwane przez nie zyski, pozwalaly nie tylko oferowa¢ wilasne
towary w roznych miejscach $wiata, ale tez zachgca¢ do ich kupna poprzez odpo-
wiednig reklame. Dodatkowo mogty one tworzy¢ wlasne osrodki badawcze, ktére
umozliwialty wytwarzanie nowych, coraz lepszych produktéw. Tradycyjne osrodki
badawcze (uniwersytety) stracily w ten sposéb monopol na tworzenie wiedzy
naukowej. Co wigcej: ich oferta nie odpowiadata oczekiwaniom wtascicieli wiel-
kich korporacji, ktérzy uznawali zasade, ze ,,dobra nauka, to nauka uzyteczna”
(Albert, McGuire 2014).

W tej sytuacji nauka musieli zainteresowac sie¢ politycy. Pierwsze doswiadcze-
nia globalizacyjne wskazywaly, ze postep spoteczny jest uzalezniony od rozwoju
ekonomicznego poszczegolnych panstw, a ten z kolei zalezy od stopnia, w jakim
wiedzg naukowa wykorzystuje si¢ w Zyciu gospodarczym (O’Rourke 2000). Pan-
stwo, ktére nie podporzadkuje swojej polityki powyzszym zasadom, musi by¢ ska-
zane na marginalizacje, czyli bedzie politycznie stabe zewnetrznie (w stosunku
do innych panstw) i wewnetrznie (w wyniku niezadowolenia obywateli). W ten
sposob nauka znalazla si¢ w centrum zainteresowania nie tylko przedsi¢biorcow,
ale tez politykow. Stato si¢ oczywiste, Ze nie moze ona istnie¢ w dotychczasowej
postaci. Trzeba przeprowadzi¢ w niej zasadnicze zmiany, aby dostarczala ona
wiedzy, ktérg mozna wykorzysta¢ w réznych obszarach praktyki spotecznej. Do-
tychczas prowadzona polityka, tolerujgca tradycyjne formy dzialalnosci naukowe;j
(rozwojem nauki kierujg sami naukowcy), zastapiona zostata bardzo wyrazistym
systemem zarzadzania nig, ktory opieral si¢ najpierw na odpowiednim finanso-
waniu badan naukowych, a pdzniej dodatkowo uzupetniono proces podporzad-
kowania nauki polityce, stosujac zarzadzanie administracyjne (Paskalev 2017).

Wybér, przed jakim politycy postawili ludzi nauki, byt teraz bardzo wyrazi-
sty — albo otrzymujecie dobre finansowanie prowadzonych badan naukowych,
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o ile ich efekty beda przydatne dla nas politykéw, albo mozecie prowadzi¢ swo-
je badania w dotychczasowy sposob, ale nie liczcie na nasze wsparcie finansowe
i dowartosciowanie waszego prestizu spotecznego. Ta polityka naukowa okazata
sie skuteczna. Przede wszystkim jej wyrazem jest gwaltowny wzrost publikacji
naukowych (np. potrojenie artykuléw miedzy 1980 a 2010 rokiem). Odpowiednie
dane na ten temat przedstawia rysunek 4.1.

Rysunek 4.1. Dynamika wzrostu publikacji naukowych w latach 1900-2010
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Zrédlo: Powell, Fernandez, Crist, Dusdal, Zhang, Baker 2017, s. 4.

Warto zauwazy¢, ze wzrost publikowanych prac naukowych wynika z cala
pewnoscig ze wzrostu liczby uczelni wyzszych i osrodkéw badawczych na swie-
cie. Jak podaje Mike Zapp (2017), w 1960 roku dzialalo ich okolo siedmiu tysiecy,
a w 2015 roku dwa razy tyle (15,5 tys.). Rownolegle nastapit przyrost liczby pra-
cownikéw naukowych. Nie jest on jednak tak gwaltowny jak wzrost liczby pu-
blikacji. Przykladowo: w USA, Japonii, Niemczech wynosi on okoto 25% miedzy
rokiem 2000 a rokiem 2014, natomiast w Korei Poludniowej liczba pracownikow
naukowych zostata potrojona (Zapp 2017). Powyzsze dane sugeruja, ze tworzenie
nowych danych naukowych (nazywane czgsto produkcjg naukowa) zwielokrotnia
sie w czasach globalizowania $wiata, nie tylko w wyniku wzrostu liczby naukow-
cow, ale i ze wzgledu na wzrost intensywnosci ich pracy. Polityczny patronat nad
nauka wyraza si¢ takze we wzroscie liczby czasopism naukowych poswieconych
prezentowaniu wynikéw badan z tzw. nauk stosowanych. Nalezy dodac, ze w po-
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zostalych czasopismach naukowych réwniez publikuje sie coraz czesciej wyniki
badan majacych bezposrednie odniesienie do réznych obszaréw praktyki spo-
tecznej (Bucchi 2004).

Rozwdj badan naukowych wymaga wzrostu nakladéw finansowych przezna-
czanych na te¢ dzialalno$¢. Jak podaja Melissa Leach i Ian Scoones (2005) jest on
wyrazny, przy czym nie dotyczy badan podstawowych - te finansowane s3 na po-
ziomie podobnym od wielu lat. Natomiast dynamicznie wzrastajg $rodki finan-
sowe przeznaczane na tzw. badania wdrozeniowe, nazywane czesto tez badania-
mi rozwojowymi. Powyzsze dane wskazuja, ze wiekszo$¢ badaczy dziala zgodnie
z nowy polityka naukowa, czyli nauka podporzadkowata swoja ,,produkcje” uty-
litarnym celom. W ten sposdéb od pigédziesigciu lat dokonuje sie: ,,Promowanie
rozwoju nauki jako strategicznego dzialania, ktére ma zapewnic postep spoteczny
[...], realizowane jest jako makropolityczny cel panstwa, polegajacy na przeksztal-
caniu produktéw naukowych w odpowiednie technologie i za ich posrednictwem
przeprowadzane s3 reformy we wszystkich obszarach zycia spolecznego” (Ahma-
dy, Khajeali, Sadad 2020, s. 32).

Upolitycznienie nauki nie polega tylko na wymuszaniu srodkami ekonomicz-
nymi tworzenia wiedzy, ktéra moze by¢ wykorzystana w doskonaleniu proceséw
globalizacji. Stosowane s3 dodatkowo specjalne sposoby zarzadzania pracg ba-
dawczg. Plan administracyjnego kierowania polityka naukowa zostal dobrze prze-
myslany i ciggle jest doskonalony. Decydenci polityczni odpowiedzialni za rozwdj
nauki daza do tego, aby poza narzucaniem badaczom problemdw, jakimi maja
sie zajmowac, sklania¢ do rozwigzywania tych probleméw zgodnie z okreslonymi
procedurami, takimi mianowicie, ktére dostarcza wiedzy wiarygodnej i przydat-
nej praktycznie. Chodzi o to, aby mogta ona zastapi¢ nieracjonalng wiedze oso-
bistg i tym samym zwigkszy¢ prawdopodobienstwo prowadzenia ludzkiego zycia
w racjonalny sposob. Tworzenie spoleczenstwa wiedzy w swojej istocie sprowa-
dza sie¢ do dostarczania ludziom (w tym takze réznym specjalistom) wskazowek,
ktére umozliwig im unikania bledéw zyciowych. W ten sposéb racjonalnos¢ na-
ukowa przeksztalca si¢ w racjonalnos¢ spoteczng (Béhme, Stehr 1986). Moéwiac
inaczej: zadaniem nauki jest dostarczanie tzw. wiedzy matrycowej, pozwalajacej
rozsadzac¢ — w oparciu o zasady racjonalnosci naukowej — jakie poglady na temat
dziatania w okre$lonej rzeczywistosci sg przydatne, a jakie szkodliwe z punktu wi-
dzenia zycia w globalnym $wiecie (Walter 2004). Kazdy obywatel nauki — wcho-
dzacy w sklad spoleczenstwa wiedzy — nie powinien korzysta¢ teraz z wiedzy
osobistej, roznigcej sie istotnie ze wzgledu na przynaleznos¢ narodowosciows,
religijng, klasowa. Ludzie beda w podobny sposob rozumie¢ swiat, korzystajac
z tego samego zbioru wskazéwek naukowych, ktére pozwolg unika¢ bledow we
wlasnym postepowaniu, a przede wszystkim pozwola optymalizowaé dzialanie,
czyli uzyskiwaé pozadane cele w najwyzszym stopniu (Bhagwati 2007).
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Nauka inspirowana neoliberalnymi ideami musiata dokona¢ wewnetrznej
modernizacji, czyli sta¢ si¢ producentem wiedzy takiej, jakiej oczekuje od niej
wladza polityczna i korporacje gospodarcze. Na ten temat pisatem juz wielokrot-
nie, a wiec tutaj tylko krétko powtorze, na czym ta modernizacja polega (Kowa-
lik 2020; 2018; 2006). Po pierwsze, w mniejszym stopniu niz dawniej zwraca sie
uwage na wyjasniajaca funkcje nauki, przedktadajgc nad nig funkcje prognostycz-
ng. W zwigzku z tym psycholodzy, lekarze, ekonomisci, ekologowie, pedagodzy
nie sg specjalnie zainteresowani odtwarzaniem w jezyku teoretycznym badanej
rzeczywisto$ci, czyli tworzeniem teorii naukowych. Skupiaja si¢ natomiast na
takich badaniach, ktére umozliwiajg okreslenie czynnikéw (tzw. predyktoréw)
wplywajacych na powstawanie albo zanikanie okreslonych zjawisk w rzeczywi-
sto$ci i ustalaniu, jak mozna te czynniki wykorzysta¢ w wytwarzaniu pozadanych
stanow rzeczywistosci. Potrzebne informacje zdobywane s3 w oparciu o badania
empiryczne, ktore po odpowiedniej ,,obrobce” statystycznej, staja sie podstawg do
tworzenia empirycznych modeli prognostycznych (Dunn, Elliott 2008). To jest
istota utylitaryzmu badawczego — zamiast dochodzenia do wiedzy coraz bliz-
szej prawdzie proponuje si¢ dochodzenie do wiedzy przydatnej w podejmowaniu
racjonalnych decyzji w réznych obszarach praktyki spotecznej (Brohman 1995).

Po drugie, zacierana jest granica migedzy naukowcami i ,,profesjonalnymi eks-
pertami” (tak nazywam badaczy akceptujacych globalizacyjny sposéb rozwijania
nauki). Dawniej trudne problemy spofeczne rozwigzywali uczeni, ktérzy zaczyna-
li prace od préby ich teoretycznego wyjasnienia. Zwykle musiato to by¢ wyjasnie-
nie nowatorskie i oryginalne, z czego wynikaty dopiero nowe propozycje rozwia-
zania tych probleméw. Konsekwencja wprowadzania nowych odkry¢ naukowych
byto takze stopniowe przyjmowanie tej wiedzy przez przecietnych ludzi i jej wy-
korzystywanie w celu lepszego rozumienia $wiata i doskonalenia wlasnego Zycia.
Obecnie lansuje sie podejscie eksperckie (Sternberg 2002). Polega ono na postu-
giwaniu si¢ tylko wiarygodnymi technikami pomiarowymi w celu gromadzenia
rzetelnych danych empirycznych. Nikt nie zastanawia si¢ nad sensownoscia wy-
nikéw tych badan nawet wtedy, gdy poszczegdlni eksperci wyodrebniajg inne pule
predyktoréw i na nich opieraja odmienne propozycje/wskazéwki praktycznego
dzialania. Wazniejsze s3 wnikliwe analizy statystyczne danych niz préby zrozu-
mienia i wyjasnienia na ich podstawie badanej realnosci. Oznacza to, ze eksperci
maja wieksze zaufanie do faktéw niz do umystu, ktéry pomaga interpretowac te
fakty. W zasadzie coraz mniej w nauce mowi sie o teoriach, a coraz wigcej o tzw.
modelach empirycznych, ktére te teorie zastepuja. Nalezy jednak zauwazy¢, ze
przy wielosci modeli empirycznych trudno wybra¢ model najbardziej odpowied-
ni - nawet niewielka zmiana sytuacji problemowej moze sprawi¢, ze sprawdzony
wczesniej model prognostyczny moze okaza¢ si¢ malo wiarygodny. Jesli eksper-
ci nie rozumieja do konca relacji wptywu miedzy badanymi czynnikami, to jak
moga go zrozumie¢ odbiorcy tej wiedzy. To jest istota ateoretycznego podejscia
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do nauki, jakie zaczyna obecnie dominowa¢ w wielu naukach aspirujacych do
wykazania wlasnej uzytecznosci (Brown 2009).

Po trzecie, wyrazng tendencja badawczg jest dazenie do normalizowania pro-
cedur, ktore s3 wykorzystywane w zbieraniu danych empirycznych i ich opraco-
wywaniu. Jesli globalizacja ma by¢ wszedzie, to réwniez powinna by¢ w nauce.
Normalizacja naukowa ma spowodowac, ze pienigdze przeznaczane na badania
nie beda marnotrawione, czyli beda one generowaty wyniki, co do ktérych mamy
pewnos¢, ze s rzetelne i przydatne spotecznie. Z tego powodu na calym swie-
cie promowane s3 tzw. badania oparte na dowodach. Maja one zapewni¢ sku-
tecznos$¢ kazdej interwencji (leczniczej, psychoterapeutycznej, resocjalizacyjnej,
edukacyjnej itd.). Badania takie musza dokladnie wypelnia¢ okreslone standar-
dy metodologiczne (metaanaliza wcze$niejszych badan, konsultacje z wybitny-
mi praktykami, odpowiedni dobdr grupy badanej, trafne narzedzia pomiarowe,
uwzglednienie grupy poréwnawczej, przynajmniej dwukrotna ocena efektow
zastosowanej interwencji) (Singh, Oswald 2004). Omawiana propozycja wyda-
je sie troche dziwna. Przeciez dawniejsze badania starano si¢ realizowa¢ takze
w sposdb rzetelny. Faktem jest, ze stuzyly one przede wszystkim weryfikacji teorii
naukowych, ktére byly wykorzystywane do doskonalenia réznych praktyk spo-
tecznych. Badania oparte na dowodach pomijaja ten posredni skladnik postepo-
wania naukowego i dlatego mozna je okresli¢ standaryzacja dzialalnoéci nauko-
wej. Wyraza sie ona nie tylko w algorytmicznym przebiegu procesu badawczego.
Standaryzacji podlega réwniez sposob pisania artykuléw i recenzji naukowych.
Administracyjnie wymusza si¢ na badaczach stosowanie jednolitego wzorca pi-
sarskiego, co upraszcza i ulatwia oceng publikacji. Poza tym wprowadza si¢ od-
powiednie standardy oceny badaczy. Kazdy wytwér naukowy jest odpowiednio
punktowany, co ma zapewni¢ obiektywizm oceny aktywnosci naukowca / produ-
centa wiedzy. Nalezy podkredli¢, ze w dazeniu do sprawowania administracyjnej
kontroli nad dzialalno$cia naukowa pomijana jest czesto tworcza wartos¢ dorob-
ku naukowego konkretnych badaczy. Gdy przeglada si¢ dzi$ publikacje wielu na-
ukowych laureatéw Nagrody Nobla, mozna przypuszczad, ze przy zastosowaniu
obowigzujacych obecnie formalnych kryteriéw oceny wartosci ich dorobku na-
ukowego wiekszos¢ z nich otrzymalaby oceny negatywne.

Po czwarte, brak teoretycznego myslenia i rygorystyczne przestrzeganie stan-
dardéw odnoszacych si¢ do procedur gromadzenia faktéw przyczynia si¢ do za-
niku dyskusji i zwigzanej z tym rezygnacji z krytyki naukowej. Nina Hallowell,
Julia Lawton i Susan Gregory (2005) nieco zlosliwie, ale chyba trafnie zaistnialg
sytuacje w nauce charakteryzuja tak: ,Patrzac na to, co obecnie dzieje si¢ w nauce,
mozna doj$¢ do wniosku, Ze realizacja wigkszosci projektéw badawczych przebie-
ga jak w zegarku. Naukowcy okreslaja problem badawczy, zbierajg ogromne liczbe
danych, a potem nie maja najmniejszych watpliwosci z ich interpretacja. Wyniki
swej pracy przedstawiaja w artykulach albo w referatach na konferencjach. Ponie-
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waz tam spotykaja si¢ z aprobata, majg nieustajgce poczucie zadowolenia z dobrze
wykonanej pracy” (s. 2). Nikt ich nie krytykuje, poniewaz z faktami si¢ nie dys-
kutuje, jesli uzyskano je w sposéb zgodny z narzuconym wzorcem metodycznym.
Poza tym przymus ,,fabrykowania” ciggle nowych wynikéw badan empirycznych
iich natychmiastowe publikowanie sprawia, ze naukowcy nie maja czasu na zasta-
nowienie si¢ nad sensem swojej pracy. Wymaga si¢ od nich jednego — maja dostar-
cza¢ wiedzy odpowiadajgcej na zapotrzebowanie spoleczne. Dla naukowcow pra-
cujacych w duchu eksperckim sprawa jest prosta. Majac problem do rozwigzania,
powinni: a) ustali¢, co wiemy na jego temat; b) oznaczy¢, czego jeszcze nie wiemy
w tej sprawie; ¢) zaprojektowac sposéb — zgodny ze standami naukowymi - uzu-
pelnienia potrzebnej wiedzy; d) wykona¢ badania, ktére dostarczg niezwodnych
wskazdwek rozwigzania praktycznego problemu. Taki proces postepowania na-
ukowego skutkuje jednak brakiem tworczej krytyki wobec produkcji naukowe;j.
Wazne jest jedno - czy tworzona wiedza ulatwia podejmowanie optymalnych de-
cyzji politycznych, ekonomicznych, leczniczych, edukacyjnych; czy chroni przed
popeltnianiem btedéw w tworzeniu racjonalnego spoteczenstwa, czyli umozliwia
trafne przewidywanie konsekwencji wynikajacych z dziatan ukierunkowanych na
dalszy wzrost globalizacji $wiata.

Po piate, w nauce mozna tez zaobserwowac coraz wieksza specjalizacje w pro-
dukcji naukowej. Z jednej strony jest to niezbedne, ze wzgledu na gwaltowny
wzrost liczby opracowan naukowych, ktérych pojedynczy badacz nie jest w sta-
nie poznaé. W zwigzku z tym chetnie tworzone sg zespoly badawcze zajmujace
sie tym samym problemem naukowym. Dodatkowo dazy sie do tego, zeby mialy
one charakter interdyscyplinarny. Zanik myslenia teoretycznego uksztaltowanego
dawniej w poszczegolnych dyscyplinach nie jest juz przeszkoda w porozumiewa-
niu si¢ fachowcéw od zbierania danych empirycznych na ten sam temat. W su-
mie wiedza naukowa przestaje mie¢ spersonalizowany charakter, a jeli tak jest,
to nikt osobiscie nie odpowiada za naukowe ustalenia (Brown 2020). Wiadomo,
ze w przypadku niepowodzenia politycy moga zrzuca¢ odpowiedzialno$¢ na na-
ukowcdw, i odwrotnie. Depersonalizacja badan naukowych moze by¢ powodem
zmniejszania si¢ oryginalnych, tworczych publikacji - jest coraz wigcej prac na-
ukowych, ktére wnoszg coraz mniej do naukowej wiedzy o rzeczywistosci. Tak
pewnie musi by¢, gdyz specjalizowanie si¢ w waskiej dziedzinie nauki utrudnia
dochodzenie do waznych uogdlnien teoretycznych.

Po szdste, dla wielu naukowcéw wladza nadana im przez politykéw w ksztat-
towaniu spofeczenstwa wiedzy prowokuje do demonstrowania wlasnej wyzszosci.
Helga Nowotny (1979) dawno temu zauwazyla to zjawisko. Nieco sarkastycznie
przyréwnala ona relacje miedzy naukowcami a przecigtnymi ludzmi do relacji pa-
nujacych w domach pomocy spolecznej dla 0séb niepelnosprawnych umystowo,
ktorzy nie potrafig rozsadnie kierowaé swoim postepowaniem i niezbedna jest
to pomoc opiekunéw. Naukowcy czuja sie jak wychowawcy, ktorym powierzo-
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na zostala opieka nad niezaradnym spoleczenstwem. Uwazajg, ze tylko oni maja
monopol na prawde i nie potrafig zrozumie¢, Ze inni ludzie moga nie aprobowac
przekazywanych porad na dobre zycie. W takich sytuacjach okazuja swoja wyz-
szo$¢ poprzez deprecjonowanie osob niedajacych sie podporzadkowaé wskazow-
kom dostarczanym przez naukowcow. Anthony Marsella (2012) nazywa problem
oporu ludzi wobec narzucenia regulacyjnej funkcji realizowanej przez nauke
egocentryzmem naukowym. Polega on na tlumieniu okazywanych watpliwosci,
krytycznych polemik z wiedzg naukowg zamiast wystuchiwania uwag i cierpli-
wemu tlumaczeniu pojawiajacych sie roznic w pogladach. To jest istota wladczej
postawy ekspertow wobec ludzi, ktérzy nie potrafig stac sie¢ obywatelami nauki.

Zasygnalizowane wyzej zmiany w dzialalnosci naukowej doprowadzily do
wyraznej polaryzacji opinii samych badaczy na temat wspolczesnej nauki. Z jed-
nej strony mamy wiec jej wielkich zwolennikéw, ktoérzy podkreslaja, Ze wreszcie
zostal zlikwidowany ,,analfabetyzm naukowy” w spoteczenstwie. Kazdy czlowiek
— jedli tylko zechce - ma nieograniczony dostep do najnowszych osiggnie¢ na-
uki dzigki Internetowi. Poza tym dzigki schematycznemu jej prezentowaniu (tzw.
standardowe paczki wiedzy), stosunkowo fatwo mozna ja zrozumie¢ (Fujimura
1992). Upowszechnienie racjonalnego myslenia przyczynia si¢ rowniez do wzro-
stu dobrobytu spolecznego i upowszechnienia demokratycznego fadu spofeczne-
go. Jak pisze Peter Broks (2003): ,,Postep naukowy stworzyt sytuacje przypomina-
jaca czasy Renesansu. Znika eurocentryzm, w zamian pojawia si¢ ogélnoswiatowa
techno-cywilizacja. Mozliwe staje sie pelne urzeczywistnienie idei globalizacj,
stwarzajacy takie same szanse na jednostkowy rozwdj i otwarto$¢ na innych lu-
dzi” (s. 79). Z drugiej strony mamy tez przeciwnikéw opisanego przeksztalcania
sie nauki. Stawiane wobec niej zarzuty sg rdwnie powazne. Nauka zrezygnowata
z wypelniania swojej podstawowej funkcji — wyjasniania rzeczywistosci i docho-
dzenia do wiedzy prawdziwej (Kienhues, Jucks, Bremme 2020). Tym samym po-
chopne i nie w pelni przemyslane pomysly naukowe doprowadzity do wzrostu
réznych zagrozen pojawiajacych sie w skali masowej — zycie stalo sie bardziej ry-
zykowne niz dawniej (Beck 2004). Zmianie uleglo réwniez funkcjonowanie in-
stytucji naukowych. Szczegélnie obnizono poziom wymagan formalnych stawia-
nym nowym uniwersytetom. Na ten fakt zwracaja uwage nawet zwolennicy tzw.
tworzenia nowoczesnej nauki. Jerzy M. Brzezinski i Piotr K. Ole$ (2021) pisza na
ten temat tak: ,Uniwersytety zatracaja charakter instytucji elitarnych, upodabnia-
ja si¢ z jednej strony do kombinatéw edukacyjnych, z drugiej, do przedsiebiorstw
lub korporacji, z trzeciej do instytucji kulturalnych, ktérych atrakcyjnos¢, rozpo-
znawalno$¢ i marketing decydujg o popularnosci i przetrwaniu” (s. 55). Wreszcie
w badaniach naukowych coraz chetniej podejmowane sg tematy banalne, czyli
tatwe, o drugorzednej wartosci poznawczej. Z pewnag ironig na temat kondycji
wspolczesnej nauki wypowiadal sie Michael Grupp (1979). Pisal: ,Wyobraz sobie
pogrzeb nauki. Krewni, czyli spotecznos¢ uczonych pdjdzie za trumng i bedzie
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plaka¢ z zalu za utraconymi funduszami na badania naukowe i za utraconym
miejscem pracy. Takze wlasciciel zakladu pogrzebowego (odpowiedni minister
nauki) bedzie mial twarz wykrzywiong w falszywym wspoétczuciu. I tylko czar-
ne kruki, czyli réznej masci pseudonaukowi szarlatani i tzw. organizatorzy na-
uki beda rado$nie kraka¢, czujac, ze teraz juz moga po swojemu zagospodarowaé
wolng przestrzen opuszczong przez nauke. Wiedzg bowiem, ze to oni beda mogli
przejac rzady nad ludzkimi sercami i mézgami” (s. 147). W $wietle tak kontrower-
syjnych pogladéw moze warto jeszcze raz podda¢ analizie problem regulacyjnej
roli wiedzy naukowej w stosunku do funkcjonowania przecigtnych ludzi - tym
razem z punktu widzenia psychologii.

4.3. Spoleczna akceptacja wiedzy naukowej
ijej uwarunkowania

Tworcy globalnego fadu spotecznego moga by¢ chyba zadowoleni z rezultatow
swojej pracy. Nikt nie ma watpliwosci, ze obecny $wiat wyglada zupelnie inaczej
niz w latach osiemdziesiatych XX wieku, gdy zaczeto wprowadza¢ w zycie neo-
liberalne idee globalizacyjne. Problem polega na tym, ze zadowolenia politykdw,
wladcicieli wielkich korporacji przemystowych, firm handlowych, administra-
toréw bankéw nie podzielaja zwykli ludzie. Szybko przyzwyczaili si¢ do dobro-
dziejstw, jakie spowodowata globalizacja (niepodwazalnych osiagnie¢ medycyny,
ulatwien w przemieszczaniu si¢ ludzi po calym $wiecie, dostepu do informacji za
posrednictwem Internetu, zmniejszenia poziomu ubdstwa w wiekszosci krajow,
upowszechnienia edukacji dzieci i mlodziezy). Natomiast nie moga przyzwyczai¢
sie do nekajacych ich ciagle problemdéw: powiekszajacych si¢ ciagle nieréwno-
$ci w zarobkach, uksztaltowania si¢ dwoch systeméw opieki zdrowotnej — zna-
komitej prywatnej i stabej publicznej, obnizenia sie bezpieczenstwa publicznego,
ostabienia wigzi migdzyludzkich, narzucania ludziom okreslonego stylu zycia bez
uwzglednienie ich prawa do podmiotowosci (Kowalik 2015). Rozwijajace sie an-
tyglobalizacyjne ruchy spoleczne s3 najlepszym dowodem, Ze obietnica zwigk-
szania poziomu zadowolenia ludzkoéci w wyniku wprowadzanej transformacji
spolecznej nie zostala w pelni spetniona. Trzeba zada¢ w tym miejscu pytanie:
dlaczego tak si¢ stato?

Na to pytanie udzielanych jest wiele odpowiedzi. W wigkszosci z nich za po-
pelniane btedy obwinia si¢ ludzi odpowiedzialnych za wprowadzane zmiany spo-
teczne. Wskazuje sie, ze ideologia neoliberalna, bedaca intelektualng podstawa
dla globalizacji, realizuje zupelnie inne wartosci w poréwnaniu z tymi, ktére sa
oficjalnie promowane. Méwiac brutalnie: nie chodzi w niej o szczgscie, wolnos¢,
réwno$¢ szans rozwojowych dla wszystkich, ale tylko dla niektérych, tych mia-
nowicie, ktorzy potrafig wykorzysta¢ warunki do indywidualnego wzbogacenia
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sie kosztem innych. Oczywiscie ten spiskowy schemat myslenia prowadzi do
wniosku, ze korzysci z globalizacji uzyskuja jej twdrcy (politycy, przedsigbiorcy,
bankierzy, w mniejszym stopniu naukowcy), bo przeciez oni ja wymyslili, aby zy¢
dostatnio (Veldman 2013). Czasem twierdzi si¢, ze sama globalizacja jest utopia,
a jej wdrozenie nie wytrzyma proby czasu. Narusza ona naturalng sie¢ pierwot-
nych zwigzkéw spolecznych (rodzinnych, sgsiedzkich, narodowych), proponujac
w zamian instytucjonalng organizacje Zycia spolecznego, ktéra ma umozliwic¢ za-
spokojenie wszelkich ludzkich potrzeb. Zycie w takich warunkach nie przynosi
ludziom szczescia, gdyz formalizacja wiezi miedzyludzkich jest sprzeczna z natura
czlowieka (Reese, Rosenmann, McGarty 2015). Globalizacja narusza podstawowe
prawa jego rozwoju. Jeszcze inna odpowiedz na postawione pytanie sprowadza
sie do twierdzenia, ze caly projekt globalizacyjny nie zostal w pelni przemyslany.
Przede wszystkim wprowadzono go w zbyt szybkim tempie, aby ludzie mogli si¢
do niego przystosowaé w pelni. Konsekwencja wygérowanych wymagan globa-
lizacyjnych jest ciggta niepewno$¢, lek i ucieczka od zycia w nowych warunkach
albo oportunizm wobec nich (pozorna akceptacja) (Diaz, Zirkel 2012).

Analizujac literature psychologiczng z tego zakresu, doszedtem do wniosku,
ze pie¢ problemoéw o charakterze psychologicznym moga odczuwac ludzie w spo-
sob szczegolnie dotkliwy. Warto je omdéwi¢ w tym miejscu, poniewaz posrednio
ich odczuwanie wplywa z duzym prawdopodobienstwem na ustosunkowanie si¢
ludzi do wiedzy naukowej, jako elementu wspoitworzacego globalny tad spotecz-
ny. Pierwszy z tych probleméw dotyczy poczucia sprawstwa. Globalne proce-
sy tworzone intencjonalnie i opierajace si¢ na naukowych podstawach nie maja
swoich autoréw. Wiemy, ze kto$ je generuje i kto$ nimi zarzadza, ale nie potrafi-
my wskaza¢, jakie konkretne organizacje miedzynarodowe i jacy ludzie kierujacy
tymi organizacjami s3 odpowiedzialni za urzadzanie nam $wiata w globalizacyj-
ny sposéb. Srodki masowego przekazu upewniajg nas, ze to wszystko, co dzieje
sie w naszej przestrzeni zyciowej, stuzy naszemu dobru. Niemniej zdajemy so-
bie sprawe z tego, Ze osobiscie nie mamy wplywu na przebieg zycia spotecznego.
Co wigcej: na podstawie zdobywanych doswiadczen ksztattujemy przekonanie, ze
mamy bardzo ograniczone mozliwo$ci wptywania na wlasny los. Jako indywidual-
ne jednostki nie jesteSmy w stanie realizowa¢ celéw innych od tych, ktére obowia-
zuja w zglobalizowanym $wiecie (Gabel, Mathiyazhagan 2020). Warto podkreslic,
ze przyjmujac takie postrzeganie rzeczywistosci spotecznej, sktonni jestesmy do
zaakceptowania jeszcze innego pogladu: wszyscy ludzie znajdujg si¢ w podob-
nej sytuacji do naszej, a wigc réwniez oni nie maja wplywu na to, co dzieje si¢
z ich indywidualnym zyciem. Oba poglady odnoszace si¢ do niemozliwosci bycia
sprawcg ksztaltowania zycia po swojemu przyczyniaja sie do biernosci w wymia-
rze indywidualnym i spolecznym. Globalna przestrzen zyciowa wypelniona jest
ludzmi, ktdérzy czuja, ze jakiekolwiek ich dziatania niezgodne z kierunkiem roz-
woju globalnego $wiata musza by¢ nieskuteczne (Hamman, Reese 2020). W takiej
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sytuacji moga nie tylko odrzuca¢ wiedzg, jakg im oferuje nauka - instrumentalnie
wykorzystywana w zglobalizowanym $wiecie — ale moze doprowadza¢ do aktyw-
nego przeciwstawiania si¢ jej i postepowania sprzecznego z jej zaleceniami. Ta-
kie wnioski mozna przynajmniej wyciagna¢ z koncepcji reaktancji, ttumaczacej
konsekwencje ograniczania ludziom wolnos$ci myslenia i dziatania (Brehm 1966).
Z wielu badan empirycznych wynika, ze im wieksze jest poczucie utraty swobody
dzialania, tym silniejszy dyskomfort i rozczarowanie zaistnialg sytuacjg, co moze
uzewnetrzniac sie we wzroscie niecheci do wiedzy naukowej (Westcott 1988).

Drugi problem mozna nazwa¢ notorycznym do$wiadczaniem przecigzenia
informacyjnego. Ksztaltowanie czlowieka zdolnego do zycia w warunkach glo-
balizacji, wymaga ciaglego dostarczania mu informacji naukowych, ktére umoz-
liwig racjonalne funkcjonowanie w nowej rzeczywistosci. Wydaje sie, ze problem
stanowi tutaj nie ilo§¢ wiedzy naukowej, ktérg trzeba przyswoic i zintegrowaé
z wiedza osobisty. Wazniejsza jest forma jej przekazywania, a mowiac dokladniej:
proponowana — tacznie z faktami naukowymi - jej interpretacja (Smith 2015). Po-
niewaz globalny fad spoteczny znajduje sie ciggle na etapie tworzenia i jak zawsze
w takich sytuacjach ma swoich zwolennikéw i przeciwnikow, wiedza naukowa jest
wykorzystywana przez jednych i drugich (naukowcéw, politykow, dziennikarzy)
do przedstawiania wynikéw badan w taki sposdb, aby uzasadnialy one przyjecie
stanowiska pro- albo antyglobalizacyjnego. W tym przypadku nie chodzi wiec
o przekaz wiedzy naukowej, lecz o dobieranie takich jej fragmentéw, ktére od-
powiadajg okreslonym interesom politycznym. Przede wszystkim jednak istotne
jest tu zaopatrywanie faktéw naukowych w interpretacje, ktére maja stuzy¢ two-
rzeniu albo hamowaniu zachodzacych przeksztalcen rzeczywistosci spoteczne;j.
Intensywnos¢ promowania niezgodnych ze sobg interpretacji tych samych faktow
prowadzi w konsekwencji do powstania ortodoksyjnego myslenia o rzeczywisto-
$ci — przyjmowania wylacznie informacji zgodnych z posiadang wiedza osobista,
traktowanie ludzi posiadajacych inne poglady jako osobistych wrogéw, ktorzy
chca przejac¢ kontrole nad naszym mysleniem (Deconchy 1990). W sumie nauka
zaczyna by¢ traktowana jako forma ideologii, ktoéra nie dostarcza wiedzy praw-
dziwej. Ludzie zaczynajq si¢ broni¢ przed taka nauka, poniewaz - jak pisze Janusz
Trempata (2023): ,jakie ma znaczenie to, ze naukowiec skonstruowal formalnie
elegancka teorie, popartg faktami empirycznymi i potwierdzong badaniami re-
plikacyjnymi, jesli ta wiedza naukowa «nie pracuje» w rzeczywistych sytuacjach,
czyli okazuje si¢ niefunkcjonalna i mato uzyteczna w praktyce” (s. 253).

Trzeci problem dotyczy poczucia tozsamosci. Zycie w zglobalizowanym $wie-
cie pozbawia nas przynaleznosci do jakichkolwiek grup spolecznych. A jesli ich
nie pozbawia catkowicie, to z pewnoscig ogranicza mozliwo$¢ identyfikowania sie
z grupg etniczna, polityczng, narodowosciows, religijna, ale tez z wszelkimi gru-
pami mniejszo$ciowymi (np. ze wzgledu na orientacje seksualng). Z perspektywy
tworzonego $wiata zglobalizowanego taka jest koniecznos¢. Ten nowy $wiat powi-
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nien by¢ pozbawiony réznic o charakterze spotecznym, gdyz tylko w ten sposéb
mozliwe staje si¢ redukowanie wielu problemow, ktdre powstawaly pod wplywem
wszelkich istniejacych odmienno$ci w panstwowych i imperialnych przestrze-
niach zyciowych ludzi. Globalizacyjna przestrzen zyciowa zapelniona jest ludzmi
o tak duzym stopniu zréznicowania, Ze trudno z nich utworzy¢ nowe grupy, z ktd-
rymi mozna byloby sie utozsamia¢ (Hart, Richardson, Wilkenfeld 2011). Pozosta-
je nam poczu¢ sie obywatelem $wiata, czyli okreslac siebie w kategoriach, ktorych
nie da si¢ jednoznacznie okresli¢ (Grzanka i inni 2020). Czy stanowi to jednak
rozwigzanie wystarczajace do tego, aby w ,globalnej grupie” odnajdywac ludzi,
do ktérych mamy zaufanie, ktérych chcemy nasladowa¢, ktérych bedzie taczyta
zazylos$¢ dajaca wszystkim poczucie bezpieczenstwa. Mozna mie¢ co do tego duze
watpliwosci (Miller 2002).

Czwarty problem mozna nazwaé¢ poczuciem osamotnienia. Ten stan psy-
chiczny byl od dawna rozpoznawany u ludzi, ktérzy przebywali w obcej dla nich
przestrzeni zyciowej. Badania wskazywaly, Ze jest on naturalnym zjawiskiem wy-
stepujacym wérod emigrantdw, ale takze wszystkich innych, ktérzy nagle trafia-
ja do nowych s$rodowisk spoleczno-kulturowych (Zysberg 2017). Ami Rokach
(2011) podaje, ze w réznych kategoriach wiekowych to poczucie wystepuje z roz-
nym nasileniem - najbardziej wyrazi$cie w grupie starszych osob (okoto 80%),
jednak dotyczy ono tez pozostatych grup wiekowych. Przy czym nalezy wyraznie
odrézni¢ samotnos¢ spoteczng, polegajaca na braku kontaktéw spotecznych, od
poczucia osamotnienia emocjonalnego. Wystepowanie tego ostatniego uzalez-
nione jest — jak twierdzi Rokach (2011) - od braku mifosci, przyjazni oraz innych
intymnych relacji miedzy ludzmi. W zglobalizowanej przestrzeni zyciowej trudno
nawigzywac tego typu zwiazki interpersonalne z kilku powodéw. Giéwnie chodzi
o: a) duzg liczbe kontaktow z réznymi osobami, co nie sprzyja poglebieniu wza-
jemnych relacji; b) zastgpowanie kontaktow bezposrednich kontaktami zdalnymi;
¢) duzg odmiennos¢ kulturowa miedzy potencjalnymi partnerami (Brewer 1997;
Deaux 2008; White 2021). Méwiac ogdlnie: w zglobalizowanej przestrzeni zycio-
wej wypelnionej mnéstwem innych ludzi paradoksalnie czujemy si¢ osamotnieni
w sensie emocjonalnym.

Wreszcie piaty problem polega na odczuwaniu niepewnosci w globalnym
$wiecie. Te nowa przestrzen zyciowa mozna przyréwnac do sytuacji, ktérg Gre-
gory Bateson ze wspolpracownikami (1978) nazwal ,,podwoéjnym zwigzaniem”.
Wspominatem o tej sytuacji wczesniej, a wiec w tym miejscu tylko przypomne,
ze jest to sytuacja, w ktorej formulowanie jednoczesnie sprzecznych wymagan
stawianych ludziom (,,badz samodzielny”, a jednocze$nie ,,badz postuszny”) wy-
woluje stan konfliktu wewnetrznego — jednostki nie wiedza, jak maja postepowac.
Globalizacja kladzie duzy nacisk na podmiotowe, zindywidualizowane dziatania
ludzi i ulatwia to faktycznie, poprzez likwidowanie wielu spofeczno-kulturowych
regulatoréw ich postgpowania (wartoéci i normy spoleczne). Z drugiej strony,
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promuje jeden, uniwersalny wzorzec zycia w zglobalizowanej przestrzeni. Wyni-
ka on z wiedzy naukowej, ktdra ma rozstrzyga¢ o tym, jakie myslenie i zachowa-
nie ludzi jest poprawne. Dla wielu ludzi zycie w takich warunkach stanowi rzecz
trudng do zaakceptowania. Moga podejrzewad, ze sg oszukiwani przez globalny
tad spoteczny. Rosnie w nich poziom nieufnosci i leku w stosunku do innych lu-
dzi. Ta niepewnos$¢ jest dodatkowo poglebiana ich osobistymi doswiadczeniami,
odnoszacymi si¢ do niespetniania si¢ globalizacyjnych obietnic. Przykladowo:
wbrew zapowiedziom globalistow rosnie liczba konfliktéw militarnych i aktow
terrorystycznych, poglebiajg sie réznice w posiadanych dochodach i oszczedno-
$ciach pienieznych, rosng zagrozenia ekologiczne (Anguelovski 2013; Bose 2010;
Moreira 2003).

Nie wiem, czy wymienione problemy psychologiczne wyczerpuja ich moz-
liwg liste. Niemniej wydaje si¢, ze eksperci naukowi zaangazowani w tworzenie
globalnego $wiata nie doceniaja ich znaczenia w podwdjnym sensie. Po pierw-
sze, moga one wywolywac opdr ludzi wobec narzucanego im tadu spotecznego,
a wigc utrudnia¢ jego wdrozenie. Po drugie, nieprzewidywalne sg dalekosiezne
konsekwencje dla rozwoju psychicznego ludzi zyjacych w pelni urzeczywistnio-
nym $wiecie globalnym. Warto zauwazy¢, ze niektorzy tworcy wiedzy naukowej
réwniez moga doswiadczaé watpliwosci zwigzanych z ustosunkowaniem sie do
powyzszych probleméw psychologicznych

Dodam w tym miejscu, ze od kierunku dalszego rozwoju zycia spolecznego
uzalezniony jest rowniez — opisany wczesniej — stan badan naukowych. Przeciez
zmiany, jakie nastapily w nauce, wynikaly wprost z zapotrzebowania na wiedze
naukowa w tworzeniu globalnego $wiata. Jak wspomnialem wcze$niej, warun-
kiem koniecznym do jego powstania byto dostarczanie ludziom racjonalnej wie-
dzy, ktéra umozliwialaby ich wspotudzial w tworzeniu globalizacji. W tym miej-
scu warto zwrdci¢ uwage, ze odpowiedzialnoscig za niepowodzenia albo stabosci
zwigzane z wdrazaniem nowego porzadku spolecznego nie obcigza sie nauki.
Do rzadko formulowanych opinii nalezy na przyklad twierdzenie gloszace, ze:
»Rosnacy prestiz nauk przyrodniczych, ktére sa wzorcem dla nowoczesnych dys-
cyplin naukowych, powoduje wzrost wiary, ze postep naukowy nieuchronnie
wplywa na postep spoteczny. Jednocze$nie nie zwraca si¢ uwagi, ze instytucje
tworzgce ten postep — instytucje naukowe, uniwersytety — traca dobra reputa-
cje i nie biorg pod uwage etycznych celéw, ktére powinny by¢ takze spetnione”
(Bellah i wspdtpracownicy 2007, s. 459-460). Chetniej twierdzi sig, ze ,winni” sg
ludzie —uzytkownicy wiedzy naukowej — ktorzy nie potrafig albo nie chcg postu-
giwac sie nig w celu zwigkszania szczgscia doswiadczanego w globalnym $wiecie,
poprzez unikanie stosowania racjonalnych zasad we wlasnych dziataniach.

By¢ moze obrona wiedzy naukowej tworzonej wylacznie na uzytek postepu
w dalszym umacnianiu globalnego tadu spotecznego jest niepotrzebna. Niemniej
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warto podja¢ si¢ tego zadania chocby z tego powodu, aby zabezpieczy¢ wartos¢
spoleczna przypisywana nauce. Nie mozna tez wykluczy¢, ze dzialalnos¢ nauko-
wa prowadzona w sposdb wymuszony przez politykéw i administratoréw posia-
da pewne mankamenty. Warto je odkry¢, aby lepiej korzysta¢ z wiedzy nauko-
wej w przysztosci. Przeciez ciggle uczymy sie na bledach, o ile tylko potrafimy je
trafnie rozpoznaé. W celu doktadnego okreslenia obszaru badawczego, ktérym
chcialbym sie teraz zaja¢, postuze sie¢ nastepujacym schematem (rys. 4.2).

Rysunek 4.2. Sekwencja procesow spolecznych i psychologicznych w dochodzeniu do glo-
balizacji

Zré6dto: opracowanie wlasne.

Powyzszy rysunek ukazuje w sposob syntetyczny istote wczesniejszej analizy.
Za pomocy strzalek zaznaczono proces przechodzenia od idei neoliberalnych
do ich urzeczywistnienia w postaci globalnego tadu spolecznego. Kluczowg role
w tym procesie odgrywa przetwarzanie tre$ci wiedzy powstajacej na poziomie
zycia spolecznego w dziatania konkretnych ludzi, ktére maja si¢ przyczyni¢ do
rozwoju globalizacji. Chodzi o to, aby kolejne przejécia miedzy obu sferami zycia
byly adekwatne wzgledem siebie, co jest niezbedne dla utrzymania spojnosci mie-
dzy projektem a efektem jego realizacji. Poniewaz méwi¢ o procesie sekwencyj-
nym, dlatego bledy albo niedokladnosci w kolejnych etapach przechodzenia przez
granice oddzielajaca sfere spoleczng od sfery psychologicznej zycia ludzi moze
skutkowa¢ coraz wiekszym naruszaniem racjonalnych regul, zapewniajacych po-
wstanie spoteczenstwa globalnego. Na szczegdlng uwage zastuguje jednak ostat-
nia czg$¢ procesu sekwencyjnego, czyli przejmowanie wiedzy naukowej przez jej
uzytkownikow i postugiwanie sie nig jako podstawa regulacji wlasnych dziatan
w warunkach globalizujacego si¢ $wiata. Wtedy dochodzi do ostatecznego roz-
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strzygniecia, w jaki sposdb beda si¢ oni odnosili do nowego tadu spotecznego -
czy beda mobilizowani do jego umacniania, czy raczej beda sktonni do jego osta-
biania albo modyfikowania. Na rysunku ten koncowy fragment sekwencyjnego
procesu dochodzenia do globalizacji zaznaczytem za pomocg czarnego tréjkata.
Jego pole okreslone jest przez trzy punkty, ktére wskazujg na: a) ludzi nazwanych
obywatelami nauki; b) wiedze naukowg, ktéra ma regulowa¢ ich postepowanie;
c) globalny porzadek spoleczny, w ktérym zyja ci ludzie. W czarnym polu dzialaja
rézne mechanizmy psychospoleczne, ktore decydujg o stopniu zaangazowania si¢
ludzi w nowy rodzaj fadu spolecznego.

Wstepnie warto zauwazy¢, ze badacze zajmujacy si¢ ludzmi korzystajacymi
z wiedzy naukowej nazwali ich obywatelami. Dotad pojecie to oznaczalo przy-
nalezno$¢ osoby do okreslonego panstwa (obywatel polski, francuski, japonski),
wobec ktérego jednostka ma okreslone prawa i obowiazki, i odwrotnie, pan-
stwo réwniez ma okreslone oczekiwania i wymagania wobec swoich obywateli.
W zwigzku z tym mozna zastanowic sig, co oznacza ta dziwna zmiana nazew-
nictwa. Czy czlowiek nazwany obywatelem nauki traci swojg obywatelsko$¢ pan-
stwowa? Czy nie mozna juz od niego oczekiwaé obowigzkowego przestrzegania
praw, ktore okreslaja wspolistnienie i wspoldziatanie ludzi zamieszkujacym na
okreslonym terytorium? Czy panstwo jako gwarant bezpieczenstwa i wolnosci lu-
dzi przestaje pelnic te funkcje w stosunku do obywateli nauki? Czy wreszcie nale-
zaloby méwic o ludziach posiadajacych niejako podwojne obywatelstwo, czyli sa
obywatelami zaréwno panstwa, jak rowniez obywatelami nauki? Sprawa powinna
by¢ wyjasniona, poniewaz od tego zalezy w duzym stopniu relacja obywateli wo-
bec wiedzy naukowej, jak tez wobec globalizacji.

Wprowadzenie globalnego ladu spolecznego moze powiez¢ si¢ tylko pod
warunkiem wyeliminowania albo ostabienia dotychczasowego panstwowo-naro-
dowego porzadku spolecznego, czyli odrzucenia zréznicowania w zakresie trady-
cyjnych wartosci, historii, obyczajowych i prawnych norm, kultur narodowych,
jakie regulowaty postepowanie obywateli, cztonkéw danego panstwa. Mniej rady-
kalnie mozna powiedzie¢, ze globalizacja bedzie tym lepiej rozwinigta, im stabsze
beda dotychczasowe panstwa. Jedyna rzeczg, ktora — chociaz tworzona w ramach
okreslonych panstw, zachowuje neutralno$¢ wobec nich - jest nauka. Tak byto
zreszta zawsze. Wiedza naukowa wykorzystywana w taki sam sposéb w réznych
panstwach byla w pelni autonomiczna wobec miejsca, w jakim powstawala.
Przynajmniej w tym sensie mozna powiedzie¢, ze byla ona zawsze prawdziwa,
poniewaz zawierala informacje uniwersalne o budowie wszech§wiata, powstawa-
niu Zycia na ziemi, przebiegu proceséw dziejowych, rozwoju psychicznym ludzi.
Tworcy globalizacji wykorzystali te wlasciwos¢ nauki bardzo trafnie. Od poczat-
ku realizacji swojego pomystu zaplanowali, aby zastapi¢ dotychczasowe regula-
tory zycia poszczegolnych spoleczenstw, jednym, powszechnie obowigzujacym
regulatorem, czyli wiedza naukowa. Stad zaczeto méwic o obywatelach nauki, jak
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réwniez jednym, uniwersalnym spoleczenstwie, postugujacym sie tg sama wiedza
naukows. Ten rodzaj wiedzy miat zastgpi¢ wszystkie dotychczas wykorzystywane
rodzaje wiedzy — wiedze religijng, tradycje spoteczng, wiedze kulturowa, wiedze
osobistg.

Obywatel nauki to nic innego jak przypisana ludziom rola spoleczna, nad-
rzedna w stosunku do pozostatych rél, poniewaz narzuca ona sposéb wypelnia-
nia takich rdl jak bycie pracownikiem, matka lub ojcem, dzieckiem, uczniem itd.
Chodzi o to, aby kazdy rodzaj postgpowania spolecznego byt zgodny z wiedza
naukowa odnoszacy si¢ do tego postepowania. W zasadzie jest to jedyny wymog,
jaki postawiony zostal obywatelom nauki - postepowanie zgodne z zaleceniami
formutowanymi przez wiedz¢ naukowa. Oczywiscie w sytuacjach postepowania
sprzecznego z wiedza naukows, a zgodnego np. z etyka okreslonej religii, docho-
dzi do zanegowania przynaleznosci do kategorii ,obywatele nauki” Mozna tez
powiedzie¢ o jednym prawie, jakie przystuguje obywatelom nauki - jest nim pra-
wo do dostepu do wiedzy, ktéra zapewni trafny wybdr celéw dzialania oraz zabez-
pieczy najskuteczniejszy sposob ich osiggania. Ogdlnie mowigc: kazdy obywatel
nauki ma obowigzek zy¢ racjonalnie, a takie zycie jest mozliwe, jesli ludzie beda
postugiwali si¢ wiedzg naukowa w maksymalnie duzym stopniu. Mozna dodac,
ze przestrzeganie przepiséw roli obywatela nauki przez kazdego, kto te role
przyjmie, ma go zabezpiecza¢ przed popelnianiem réznych bledow zyciowych,
zlikwidowa¢ stan niepewnos$ci w sytuacjach ryzykownych, a przede wszystkim
ulatwi¢ wspolzycie spoteczne. Kazdy czlonek spoleczenstwa respektujacy wiedze
naukowa moze by¢ bowiem pewny tego, ze pozostali obywatele nauki takze beda
racjonalni w swoim postgpowaniu (role dopelniajace si¢). Przynalezno$¢ do glo-
balnej wspolnoty powinna sprawia¢, ze zachowania ludzi bedg przewidywalne ze
wzgledu na postugiwanie si¢ identyczng wiedza. Tym samym powinna by¢ za-
pewniona dobra wspolpraca miedzy wszystkimi ludzmi.

Problem polega na tym, ze nie zawsze to, co wydaje si¢ logiczne i nie powinno
budzi¢ watpliwosci, faktycznie spotka si¢ z aprobata spoleczna. Zwroécita na to
uwage juz dawno Hannah Arendt (1994). Analizujac poglady Platona, zauwazyla,
ze to wlasnie on, jako bystry obserwator zycia spotecznego w starozytnej Grecji,
uznal, ze dla wigkszosci ludzi powazng trudnoscia jest pogodzenie si¢ z ,,dykta-
turg rozumu’, tak bowiem nazwala Arendt uczynienie z wiedzy naukowej glow-
nego regulatora postepowania obywateli nauki. Jej zdaniem dyktaturze tej ulega
stosunkowo mala liczba ludzi (naj$wiatlejszych). ,,Powstaje zatem problem, w jaki
sposob sprawi¢, by wigkszos¢ - czyli obywatele, ktorzy wskutek samej swej liczeb-
nosci tworza cialo polityczne — mogla si¢ podporzadkowac tej samej prawdzie.
Trzeba wigc i tutaj odnalez¢ jakies srodki przymusu, ale bez stosowania przemocy,
bo wtedy zycie polityczne ulegloby zniweczeniu” (s. 133). Niestety Platon nie od-
nalazl rozwigzania dla tej zagadki. Tak samo zreszta, jak nie poradzito sobie z nig
wielu pdzniejszych filozofow, ale takze politykow, ktérzy swoje rzady starali sie
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opiera¢ na wiedzy naukowej (np. Nicolaus Machiavelli). Wspomniana juz Arendt
uwazala, ze zasadniczg przeszkoda w sklanianiu ludzi do postgpowania zgodnego
z wskazowkami nauki jest wiedza religijna. Jej zdaniem do niej ludzie s bardziej
przywigzani, gdyz wzbudza ona wigksze zaufanie ze wzgledu na - potwierdzone
tradycja — skuteczne zabezpieczenie ludzi przed réznego rodzaju niepewnoscia
i watpliwosciami (jaki jest sens zycia, co dzieje si¢ po $mierci, czym jest dobro
i z10), czego nie gwarantuje znajomos¢ wiedzy naukowe;.

Spekulacje filozoficzne zwrdcily uwage psychologéw na dwa proste fakty:
a) nie wystarcza uznanie jakichs twierdzen o rzeczywistosci za prawdziwe przez
srodowisko naukowe, aby przecietni ludzie traktowali je jako wystarczajaco wia-
rygodna podstawe wilasnych dzialan; b) wiedza naukowa, negujac stusznoscé
pogladow religijnych, nie jest w stanie zastgpi¢ ich alternatywnymi pogladami,
réwnie dobrze albo lepiej wypelniajacymi funkcje likwidowania niepewnosci
zwigzanej z organizowaniem aktywnosci zyciowej ludzi. W ten sposoéb dochodze
do skomplikowanego problemu odrdzniania prawdy od wiary w t¢ prawde, czyli
wiarygodnosci wiedzy naukowej. Sa to dwie zupelnie odrebne sprawy, ktére sa
dos¢ stabo odrdzniane przez psychologéw. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze robia to
oni z obawy przed narazeniem nauki na zarzut, ze jest ona takze wiarg, tyle ze
uksztaltowang inaczej niz wiedza religijna.

Wiara w wiedz¢ naukowa, czyli uznanie jej za wiarygodna na tyle, aby po-
traktowac ja jako wtasng i wystarczajaca do postugiwania si¢ nig w swoim zyciu,
traktowana jest w psychologii jako ocena warto$ciowosci okreslonych pogladow
cudzych albo wlasnych. Dokonujemy wiec bez przerwy ich ewaluacji przy pomo-
cy réznych kryteriéw — przede wszystkim jednak z punktu widzenia jej prawdzi-
wosci. Im bardziej bedziemy uznawali ja za prawdziwg (adekwatnie odtwarzajaca
rzeczywisto$¢), tym bardziej bedziemy w nig wierzy¢ (Barzilai, Zahar 2014). Psy-
cholodzy podkreslajg takze, ze prawdziwos$¢ wiedzy naukowej jest stopniowalna.
Oznacza to, ze ludzie wykorzystuja pojecie prawdopodobienstwa do ustalania po-
ziomu wiary wobec okreslonych twierdzen naukowych. Richard H. Thaler i Cass
R. Sunstein (2017) nazwali ten proces ,rachunkowos$cia mentalna”. Tym samym
wiara religijna moze rézni¢ si¢ od wiary naukowej tym, ze w przypadku sagdow
religijnych stosowanie rachunkowosci mentalnej powinno by¢ zbedne. W tym
przypadku nasze myslenie powinno by¢ zero-jedynkowe (np. ,jest Bog albo nie
ma Boga”). Wiadomo jednak, ze tak to nie dziata. Jest mnostwo ludzi watpiacych,
a ich niepewno$¢ odnosnie do prawd wiary takze mozna okresla¢ przy pomo-
cy pojecia prawdopodobienstwa. Probuje si¢ takze odréznia¢ wiedze religijng od
wiedzy naukowej, wskazujac, ze ta pierwsza nie podlega rozwojowi, a druga ciagle
jest doskonalona. Teza ta nie ma jednak potwierdzenia w faktach. Wystarczy prze-
$ledzi¢ histori¢ wierzen religijnych, aby doj$¢ do wniosku, Ze wiedza religijna tak-
ze ulega przeksztalceniom. Efekty pracy kolejnych soboréw katolickich, a szcze-
golnie ciggle pojawiajace si¢ schizmy, s tego najlepszym dowodem (Eliade 1995).
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Jak wida¢, roznice miedzy wiedza religijna a wiedza naukowa - rozpatrywane
z punktu widzenia odbiorcéw - nie sg tak znaczace, jakby chcieli je widzie¢ na-
ukowcy (O’Brien, Noy 2018).

Jesli zgodzimy sig, ze postugiwanie si¢ wiedza naukowa wymaga wiary w nia,
to natychmiast pojawia si¢ pytanie o czynniki, ktére decyduja o wiarygodnosci
przypisywanej tej wiedzy przez ludzi. Psycholodzy, podobnie zreszta jak socjo-
lodzy, naukoznawcy, czy tez politolodzy, sa zgodni w tej sprawie. Twierdzg mia-
nowicie, ze wplyw wiedzy naukowej na zycie jednostek i zbiorowosci ludzkich
uzalezniony jest od tzw. reputacji nauki. Chrysanthos Dellarocass (2011) okresla
reputacje: ,,jako sume zyskow albo strat, jakie czlowiek ponosi w wyniku korzy-
stania z pomocy roznych instytucji spolecznych w trakcie podejmowanych dzia-
tan zwigzanych z rozwigzywaniem réznych probleméw zyciowych” (s. 3). Reputa-
cja instytucji bedzie tym lepsza, im wiecej korzysci wyniesiemy z wcze$niejszych
kontaktow z nig, co z kolei wplywa na nasze oczekiwanie, ze w przyszlosci w spo-
sob niezawodny pomoc ta bedzie nam udzielana. I odwrotnie, instytucja, ktéra
nieskutecznie i rzadko jest w stanie spelnia¢ nasze oczekiwania, bedzie miala ztg
reputacje. Dellarocass uwaza, ze istotg ksztaltujacej sie reputacji instytucji spo-
tecznych jest sygnalizowanie ludziom korzystajacym z ich ustug, ze trwata wspoét-
praca z nimi ogranicza ryzyko niepowodzenia (straty) w rozwigzywaniu proble-
mow zyciowych.

Nie wszyscy znawcy tej problematyki zgodziliby si¢ z takim okresleniem repu-
tacji. Przykladowo: Eric Goldman (2011) jest sktonny utozsamia¢ reputacje z au-
torytetem spotecznym. Jego zdaniem reputacja jest calosciowym, pozytywnym
wrazeniem, jakie wytwarzamy wobec okreslonych jednostek albo grup spotecz-
nych, ktore sklania nas do podporzadkowania si¢ poprzez przyjmowanie ich po-
gladow i wskazéwek odnosnie do naszego postepowania. Zgoda na bycie ulegtym
wobec autorytetow wynika przede wszystkim z szacunku wobec nich, co z kolei
stanowi efekt przypisywanych im szczegdlnych wiasciwosci, takich jak madrosc,
doswiadczenie Zyciowe, dotychczasowe osiagnigcia, posiadanie wyjatkowych
umiejetnosci. W zasadzie reputacja instytucji tworzona jest na podstawie auto-
rytetu ludzi, ktérzy do tej instytucji naleza. W tym przypadku mozna przyjaé,
ze reputacja instytucji ksztaltuje si¢ przez proporcje tych jej cztonkéw, ktorzy sa
obdarzeni szacunkiem, w stosunku do cztonkéw pozbawionych tego szacunku.
Zatem reputacje mediow tworzg dobrzy dziennikarze, reputacje szpitali kreuje
ich personel medyczny, reputacje panstwa formujg politycy, ktérzy to panstwo
reprezentuja, a reputacje¢ uniwersytetow buduja ich pracownicy-naukowcy.

Jeszcze inaczej rozumieja to pojecie David Schoorman, Mallory M. Wood
i Christina Breuer (2015). Dla nich jest ono tozsame z zaufaniem, jakie maja lu-
dzie wobec innych os6b albo instytucji. Z kolei zaufanie polega na rezygnacji
z utrzymywania osobistej kontroli nad oddzialywaniami czynnikéw zewnetrz-
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nych w celu kierowania naszym postepowaniem. Méwigc inaczej: ,Zaufanie jest
zgoda na bycie bezbronnym w relacjach z innymi ludzmi, co zawsze laczy sie z ry-
zykiem doznania z ich strony krzywdy” (s. 14). Zwykle godzimy si¢ na taki ro-
dzaj relacji interpersonalnej ze wzgledu na pozytywne do$wiadczenia zdobyte we
wczesniejszych kontaktach z tymi ludzmi - jesli okazaly sie solidne (niezawodne),
zyczliwe i kompetentne, to bedg mie¢ — w naszych oczach - dobrg reputacje. Wy-
mienieni badacze zwracajg uwage, Ze zaufanie moze mie¢ charakter uogélniony
(obdarzamy nim wszystkich) albo wybidérczy (obdarzamy nim tylko wybranych
ludzi). Méwia tez o dwoch podstawach zaufania. Pierwsza sg emocje (mamy do
kogos sympatie i dlatego mu ufamy), a druga kompetencje poznawcze (uwaza-
my kogo$ za madrzejszego i dlatego mu ufamy). Niezaleznie od Zrédel naszego
zaufania, zawsze gdy ,oddajemy swoj los w czyjes$ rece”, oczekujemy, ze ten drugi
cztowiek ma wobec nas dobre intencje (Resnick, Sawyer, Huddleston 2015).

W koncu nalezy tez wspomniec¢ o reputacji rozumianej jako upowaznienie
spoleczne. W tym przypadku chodzi o dzielenie si¢ wtadzg, ktéra formalnie przy-
nalezy do politykéw (Parpart, Rai, Staudt 2003). Moga oni scedowac swoje upraw-
nienia na inne podmioty Zycia spotecznego z przekonaniem, ze bedg wypelniaty
swoje obowiazki niejako w imieniu rzadzacych. Dzielenie si¢ wladza moze odno-
si¢ si¢ bezposrednio do czlonkéw spoteczenstwa. W takich przypadkach méwimy
o poszerzeniu wolnosci osobistej ludzi. Zwykle z taka sytuacja mamy do czynie-
nia, gdy rzady panstw albo administracja ma duze zaufanie do ludzi. Im jest go
wiecej, tym stabszy nadzdr i kontrola wladzy nad postepowaniem ludzi. Mozna
inaczej powiedzie¢, ze tym razem dobra reputacja zdobyta przez spoleczenstwo
umozliwia oddanie mu przez politykéw czesci wlasnych uprawnien zwigzanych
z zarzadzaniem zyciem spolecznym. Rzadzacy majg na tyle zaufania do obywate-
li, ze nie obawiajg sie chaosu, dezorganizacji istniejacego porzadku spotecznego.
Wierza, ze mozna ograniczy¢ formalny nadzoér nad ludzmi, gdyz s3 oni w stanie
dziala¢ w sposéb odpowiedzialny. Decyzja o podzieleniu sie wiadza (czyli de facto
rezygnacji z pewnej jej czesci) z organizacjami nizszego rzedu albo bezposrednio
z czlonkami spoleczenstwa nie oznacza, ze politycy przestaja ponosi¢ odpowie-
dzialno$¢ za rezultaty takich decyzji. Legitymizujac dzialania innych, nie moga
uchyla¢ si¢ od wydawania ocen i stosowania odpowiednich sankcji za dzialania
niezgodne z oczekiwaniami wiadzy. Mikko Rajanen i Netta Iivari (2019) zwraca-
ja jednak uwage, ze propozycja przekazania upowaznienia do wspdtuczestnictwa
w sprawowaniu wladzy przez spoteczenstwo nie wyczerpuje w pelni charaktery-
styki reputacji. Wladza takze ma swoja dobra albo zlg reputacje. Od niej zalezy
to, czy ludzie zechca angazowac si¢ w realizacje celow, jakie wyznacza wladza.
Chodzi o to, ze nie zawsze cele (a takze wartosci) sa zgodne z oczekiwaniami ludzi
zaproszonych do partycypowania w ich realizacji. Poza tym wazne dla nich sa
dawne doswiadczenia zwigzane z wiarygodnoscia skladanych obietnic i ich reali-
zowaniem przez wladze.
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Omowione sposoby rozumienia reputacji nie wykluczaja si¢ wzajemnie.
Zatem przystepujac do jej badania w odniesieniu do nauki i wiedzy naukowej,
trzeba je wszystkie bra¢ pod uwage. Z punktu widzenia jej odbiorcow liczy sie nie
tylko to, czym ona jest w sensie obiektywnym, ale tez jak jest ona spostrzegana
i oceniana ze wzgledu na nastepujace kryteria:

o czy dostarcza ludziom jakichs korzysci,
o czy zastuguje na szacunek ze wzgledu na posiadane przymioty,

o czy mozna mie¢ do niej zaufanie jako Zrédla praktycznych wskazéwek
zyciowych,

o czy sprawowana jest nad nig kontrola spoteczna, potwierdzajaca jej wia-
rygodnosc.

Stosowanie powyzszych kryteriow pozwalalo ludziom potwierdzi¢ (albo za-
przeczy¢), czy oficjalny wizerunek nauki i badan naukowych lansowany przez
samych naukowcow jest zgodny z osobistymi doswiadczeniami ludzi, ktérzy pro-
bowali postuzy¢ sie ta wiedzg we wlasnym zyciu.

Jak juz wspomnialem, problem jest istotny, poniewaz w ostatnich dziesigcio-
leciach wiedza naukowa zmienia swdj charakter. Z jednej strony stala si¢ zasadni-
czym instrumentem stuzacym do stworzenia globalnego fadu spolecznego, a tym
samym uzyskala dowartosciowanie spoleczne w stopniu wczesniej niespotyka-
nym. Z drugiej strony sama dokonata zmian w dotychczasowym kierunku swego
rozwoju — nie jest on kontynuacja tego, co robili przez setki lat uczeni i naukow-
cy, probujacy coraz dokladniej pozna¢ i odtworzy¢ w postaci wiarygodnych kon-
cepcji teoretycznych badang rzeczywistos¢. Z tg tradycja wspolczesne instytucje
naukowe zrywaja i zastepuja nowa propozycja prowadzenia badan naukowych.
Jak pisze Pierre Bourdieu (2009): ,,Chodzi o zerwanie, po pierwsze, z idealnym
wyobrazeniem uczonych o nich samych, a po drugie - z naiwng krytyczna re-
prezentacja, sprowadzajaca etyke zawodowa do «zawodowej ideologii»” (s. 72).
Uzywajac nadal jego terminologii, chodzi gtéwnie o to, czy w trakcie tego prze-
ksztalcenia nie nastgpuje utrata kapitalu symbolicznego, jaki z wielkim trudem
gromadzita nauka od czaséw Arystotelesa az do czaséw Stephena Hawkinga, jed-
nego ze wspolczesnych twdorcow astrofizyki, a teraz schede te przejeta nauka two-
rzona przez ekspertow.

Badania prowadzone na ten temat potwierdzaja stuszno$¢ niepokoju o dalsze
losy nauki. Warto zapoznac si¢ przynajmniej z niektérymi ustaleniami odnosnie
do reputacji, jaka posiada nauka wspoélczesna. Na rysunku 4.3 przedstawiam wy-
niki badan z 2014 roku nad zaufaniem do wiedzy naukowej wsrod mlodziezy
amerykanskiej.
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Rysunek 4.3. Poziom zaufania/nieufnosci wobec wiedzy naukowej tworzonej przez wy-
brane dyscypliny naukowe

Zr6dto: MacCoun 2015, s. 195.

Dane przedstawione na wykresie s3 pouczajace. Przede wszystkim wyraznie
sugeruja, ze nauki nie ocenia si¢ w sposdb uniwersalny. Poréwnujac ze sobg za-
ufanie, jakim obdarzane sg nauki fizyczne (70%) i nauki spoleczne (12%), mozna
odnie$¢ wrazenie, ze te ostatnie nie majg jakiejkolwiek reputacji spotecznej. Tym
samym trudno byloby oczekiwa¢, Ze moga one pelnic istotng funkcje regulacyjna
w stosunku do ludzkiego zachowania. Mozna zastanawiac sig, jakie sg przyczyny
tego zréznicowania. Pierwszym powodem moze by¢ réznica w obiektywnej war-
tosci wiedzy tworzonej przez nauki fizyczne i nauki biomedyczne w poréwnaniu
do wiedzy tworzonej przez nauki spoleczne i przez psychologie w szczegélno-
$ci. Oznaczaloby to, ze przecietni ludzie potrafig trafniej oceni¢ wiarygodnosci
naukowego rekonstruowania rzeczywistosci, czyli nie poprzestawac¢ na ogélniko-
wych stereotypach na temat nauki, ktére sa upowszechniane w mediach. Dru-
gie objasnienie przedstawionych réznic mozna sprowadzi¢ do stopnia zgodnosci
wlasnych doswiadczen zyciowych (wiedzy osobistej) z ustaleniami proponowa-
nymi przez poszczegdlne dyscypliny naukowe. W zasadzie propozycje teoretycz-
ne fizykow i chemikéw sg tak daleko odbiegajace od wyobrazen ludzi, ze nie sa
oni w stanie w Zaden sposob skonfrontowac ich z wlasnymi doswiadczeniami.
Moga tylko uwierzy¢, ze jest tak, jak glosza to wymienione nauki. Inaczej rzecz
sie ma z pozostalymi naukami. Wiedza tworzona przez ekonomig, medycyne,
ekologie, psychologie moze by¢ przynajmniej w pewnym stopniu weryfikowana
w codziennym zyciu ludzi. Wyniki omawianego badania wskazuja, ze nie zawsze
ta weryfikacja jest pomyslna dla tych nauk. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze
takze nauki fizyczne nie ciesza sie¢ pelnig zaufania ludzi - 30% ma watpliwosci
wobec wiedzy tworzonej w ramach tych dyscyplin. Trzecie wyjasnienie, jakie
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tutaj proponuje, nawiazuje do wczesniej sformutowanej tezy o upolitycznieniu
wspolczesnej nauki. Warto zauwazy¢, ze ekonomia tworzaca wiedze o wysokim
stopniu abstrakeji i zmatematyzowania uzyskala najnizszy wskaznik pelnego za-
ufania (5%) i najwyzszy wskaznik pelniej nieufnosci (14%). Moze zaangazowa-
nie reprezentantéw tej nauki w tworzenie gospodarczej globalizacji przyczynia
sie do uznania jej za mato wiarygodna. To samo mozna powiedzie¢ o naukach
spotecznych i naukach ekologicznych. Moja sugestie¢ popieraja wyniki badania za-
ufania do polityki. Jak podaja Elizabeth Theiss-Morse, Dona G. Barton i Michael
W. Wagner (2015), wskaznik zaufania spoleczenstwa amerykanskiego do polity-
ki byt najwyzszy w 1965 roku (58% pozytywnych opinii), potem przez wiele lat
utrzymywat si¢ na podobnym poziomie (okoto 40% pozytywnych opinii) do 1985
roku, aby w kolejnych latach prowadzenia polityki neoliberalnej systematycznie
spada¢ do poziomu 20% pozytywnych opinii w 2012 roku.

Wiele innych badan wskazuje na mozliwo$¢ spadku reputacji nauki wraz
z wlaczeniem jej w proces ksztaltowania globalnego fadu spotecznego. Przyklado-
wo Cary Funk stwierdzila, ze 95% ludzi zgadzalo si¢ z twierdzeniem, iz naukow-
cy pomagaja skutecznie w rozwigzywaniu trudnych probleméw w 1971 roku, ale
w 1995 roku zgadzalo si¢ z nim tylko 51% ludzi. Podobne zmiany pojawily sie
w zwigzku z twierdzeniem, iz naukowcy dziatajg dla dobra ludzkosci (odpowied-
nio 88% i 50%). Zaufanie do medycyny spadto z 61% w 1975 roku do 40% w 1995
roku (podano za Resnick i inni 2015). Jej zdaniem pogorszenie reputacji nie do-
tyczy tylko nauki i polityki. Globalizacja wptywa negatywnie na zaufanie do $rod-
kéw masowego przekazu i sgdownictwa, a wiec do wigkszosci instytucje, ktdre zo-
staly wlaczone w proces przeprowadzanej zmiany spolecznej. Z drugiej strony sa
tez wyniki badan, ktére wskazujg na duze zaufanie do wiedzy naukowej. Badania
wykonane w Wielkiej Brytanii w 2019 roku wykazaty, ze 80% obywateli tego kra-
ju jest za zwigkszeniem nakladéw na rozwdj badan naukowych. Gléwny powod
przyjecia takiego stanowiska stanowi przekonanie, ze badania te przyczynia sie
do poprawy zycia ludzi (Lewis 2021). Z kolei z badan amerykanskich wynika, ze
tylko 13% Amerykandéw nie wierzy w nadchodzace ocieplenie klimatu na $wiecie,
a takze w to, Ze wywotlane ono zostalo przez ludzi, a dokladnie ich niewlasciwie
wykorzystywanymi zasobami energetycznymi w gospodarce (Kienhues, Jucks,
Bremme 2020). Przy czym tego typu przekonania nie wplywaja w istotny sposéb
na zmiang wlasnego postepowania w obliczu tego zagrozenia (brak oszczedzania
energii elektrycznej, opor wobec rozwoju energetyki atomowej albo wiatrowej,
nieche¢ do rezygnacji z uzywania samochodéw spalinowych (O’Brien, Noy 2018).
Timothy L. O’'Brien i Shiri Noy (2015) wykazali takze, ze wraz z upowszechnia-
niem sie wiedzy naukowej spada systematycznie wiara w wiedzg religijng, chociaz
nie jest to zaleznos$¢ prostoliniowa. Przykladowo europejscy wyznawcy islamu
mimo zdobytego wyksztalcenia nie s3 sktonni do odrzucenia swojej wiary (Sal-
man 2015). Warto w tym miejscu odwota¢ sie¢ do danych empirycznych, ktére
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ukazujg, w jak zréznicowany sposdb obywatele roznych krajow odnosza sie do
wiedzy religijnej i wiedzy naukowej. Procenty akceptacji twierdzenia, iz ,ludzie
zbyt malo ufajg wiedzy naukowej, a zbyt duze majg zaufanie do wiedzy religijne;j”
przedstawia rysunek 4.4.

Rysunek 4.4. Poziom akceptacji wiedzy naukowej i wiedzy religijnej

Szwecja
Belgia
Japonia
Czechy
Szwajcaria
wegry
Hiszpania
Wiochy
Korea Potud.

Chile

v

Zrodto: Gauchat 2012, s. 180.

Powyzszy wykres jest jedna wielkg zagadka. Trudno bowiem wytlumaczy¢,
dlaczego Czesi (spoleczenstwo laickie od wojen husyckich) majg znaczaco niz-
szy poziom akceptacji wiedzy naukowej w poréwnaniu do wiedzy religijnej niz
na przyklad Belgowie; dlaczego obywatele Chile nie r6znig sie¢ w tym wzgledzie
w poréwnaniu do obywateli Korei Potudniowej — kraju, ktory znajduje si¢ na cze-
le panstw o najwigkszej dynamice wzrostu badan naukowych; dlaczego z kolei
Japoniczycy w poréownaniu do Koreanczykéw (podobny poziom rozwoju spole-
czenstwa globalnego) majg tak odmienny stosunek do wiedzy naukowej. Pytan
takich mozna byloby stawia¢ jeszcze wiecej, a odpowiedzi na nie bylyby z pewno-
$cig jednoznaczne. Jedno jest pewne — przedstawione wyniki badan wskazuja, ze
zaufanie do wiedzy naukowej we wszystkich spoleczenstwach nie jest jednakowe
i to mozna nazwa¢ paradoksem ery globalizacji. Jak pisza Izabela Cytlak i Kazi-
mierz Przyszczypkowski (2023): ,wspodlczesnie uniwersytety znalazly sie w kregu
oddzialywan niezwykle silnych miedzynarodowych instytucji (w Europie m.in.
Unia Europejska), ktére dos¢ skutecznie wchodza w przestrzen uniwersytetow.
Formuluje si¢ uniwersalne standardy dotyczace publikacji czy ksztalcenia studen-
tow. Czesto wiedza przedstawiana jest jako produkt a uniwersytet jako korpora-
cja, w ktdrej obszarze zainteresowan liczg si¢ gtéwnie wysoko punktowane publi-

334



Rozpziar IV
REPUTACJA NAUKI A KORZYSTANIE Z JE] DOROBKU

kacje oraz granty” (s. 3). Mogloby wydawac sie, ze ta sytuacja powinna skutkowaé
podwyzszeniem poziomu reputacji nauki. Jesli wiedza naukowa ma dostarcza¢
niezawodnych metod radzenia sobie z r6znymi problemami, jakich doswiadczaja
ludzie, to dlaczego pojawia si¢ nieufnos¢ wobec niej, dlaczego pozostajemy w du-
zym stopniu ignorantami, ktérzy odrzucaja nauke jako podstawe dla racjonal-
nych dziatan wtasnych.

W ramach omawiania ,,czarnego trdjkata” przedstawionego na rysunku 4.2
omoéwitem dotad dwa jego wierzcholki, utworzone przez obywateli nauki i nauko-
wa wiedze ekspercka. Do przeanalizowania pozostaje jeszcze trzeci wierzchotek,
czyli urzeczywistnianie idei globalizacji na $wiecie. Sytuacja jest nastgpujaca. Na
podstawie przedstawionych wyzej danych mozna przyja¢, ze ludzie nie czuja sie
jeszcze obywatelami nauki. Tym samym podstawowy mechanizm, ktéry miat za-
pewnic¢ skuteczne dochodzenie do globalnego fadu spolecznego, nie dziala w ta-
kim stopniu, jakby tego oczekiwali politycy zaangazowani w ten proces. Mimo
wskazanej trudnosci mozna zauwazy¢ konsekwentny rozwoj globalizacji na
$wiecie. Jak to mozliwe, ze ,naukowi analfabeci’, jak wspolczesnych ludzi nazy-
wa Massimiano Bucchi (2004), nie maja ochoty na uczestnictwo w tym procesie.
Badacz ten zwraca uwage na kilka zasad wykorzystywanych w sterowaniu poste-
powaniem ludzi. Po pierwsze, lansowana jest teza, ze kazde zachowanie, ktére nie
jest zgodne z oczekiwaniami globalistéw, musi by¢ zachowaniem nieracjonalnym.
W ten sposdb dziala zasada poprawnego myslenia o rzeczywistosci — ludzie dzia-
tajacy niezgodnie z wymaganiami narzuconymi przez globalny porzadek spotecz-
ny uznawani sg za osoby nieracjonalne, a nawet szkodliwe spolecznie. Po drugie,
wskazdwki dotyczace tego, jak dziala¢, przekazywane sg jako pewniki, ktore nie
powinny budzi¢ jakichkolwiek watpliwosci. Tym samym wiedza naukowa pre-
zentowana jest w znieksztalconej albo ,,podrasowanej” postaci. Naukowcy moga
mie¢ watpliwosci, spierac si¢ migdzy soba, ale prezentowac swoje dokonania maja
jednoznacznie i konkretnie. W taki sposdb wywiazuja sie ze swoich zadan eksper-
ci naukowi. Po trzecie, w popularyzowaniu wskazéwek naukowych podstawowa
role odgrywaja srodki masowego przekazu i specjalisci od popularyzowania na-
uki w spoleczenstwie. Ten rodzaj dziatalnosci naukowej ma dlugie tradycje. Wie-
lu uczonym zalezalo na upowszechnianiu wtasnych dokonan naukowych wsrod
ludzi. Zdawali sobie sprawe, ze spoleczenstwa sa zainteresowane: ,,poszukiwa-
niem nowych informacji, zamilowaniem do probleméw-zagadek, sklonnoscia do
odkrywania na wlasng reke teoretycznego znaczenia danych empirycznych, zin-
terpretowanych juz przez uczonych; pragnieniem wniesienia jakiego$ wlasnego
wkiadu do istniejacej wiedzy; czesciowo intelektualnego, czesciowo estetycznego
zadowolenia z postepéw w rozumieniu wewnetrznej struktury skomplikowanych
systemoéw teoretycznych, dojSciem na drodze refleksji do ogdlnej koncepcji do
ogolnej koncepcji istotnego tadu wszechswiata” (Znaniecki 1984, s. 431). Obecnie
jest coraz mniej badaczy upowszechniajacych wiedze w taki sposob. Media kreuja
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badaczy na ekspertow w waskiej, okreslonej dziedzinie problemowej i wymagaja,
aby wypowiadali sie (pisali w pismach popularnonaukowych) wyltacznie w tym
zakresie. Bucchi obliczyt takze, ze w Wielkiej Brytanii autorami 25% publikacji
popularnonaukowych sg badacze. Reszta jest ,,opanowana” przez dziennikarzy,
ktérzy preparuja przekazywana wiedze w taki sposob, aby nie zrazata czytelni-
kow swoja zawitoscig, a przede wszystkim, aby odbiorcy uznali jg za uzyteczna
(czyli przydatna w globalnym zyciu). Po czwarte, lansowany jest poglad, ze nalezy
przekazywa¢ skomplikowang wiedze w sposob uproszczony i sensacyjny. Sprawi
to, ze jej odbiorcy zwrdcg na nig uwage, a jednoczesnie uznajg ja za oczywista, co
zmniejsza poziom czujnosci w stosunku do przekazywanych tresci. Nalezy jednak
pamietaé, ze taki sposob popularyzowania wiedzy naukowej moze wywotywaé
wrazenie, ze wszystko jest jasne, a tym samym jesteSmy oduczani krytycznego
myslenia. Dopowiem od siebie, ze w ten sposéb moze dojs¢ do deprecjonowania
warto$ci wiedzy naukowej (,,Jesli jej ustalenia sg tak proste i fatwe do zrozumie-
nia, to ja potrafitbym robi¢ to samo”). Nadmierne uproszczenia przyczyniaja si¢
do zubozenia poznawczego - ludzie przestaja mysle¢ wnikliwie, unikajg wysil-
ku intelektualnego, analizujg problemy powierzchownie mimo odwolywania si¢
do nauki tworzonej przez ekspertow, ktora takze staje si¢ powierzchowna. Naj-
lepszym przykltadem opisanego stanu rzeczy moga by¢ wspoélczesne podrecz-
niki akademickie. Na ten temat kiedy$ napisalem: ,,Modne jest ostatnio pisanie
podrecznikéw w taki sposob, aby osoba przyswajajaca z nich wiedze nie miala
trudnosci z jej zrozumieniem. Tym samym nie zmuszaja one czytelnika do my-
$lenia - stwarzajac utude, ze wszystko, co w nich napisano, tworzy zestaw pelnej,
powszechnie akceptowanej wiedzy. Czytelnik skupia sie bardziej na zapamietaniu
jasnych definicji, twierdzen teoretycznych, wynikéw badan, a mniej sklonny jest
do refleksyjnego, tworczego i krytycznego zastanawiania si¢ nad stusznoscig in-
formacji przekazanych w podreczniku” (Kowalik 2022, s. 5).

W jaki sposéb mozna podsumowa¢ powyzsze konstatacje? Po pierwsze, me-
tody wykorzystywania nauki w procesie wdrazania globalizacji przyczynity sie
do obnizenia jej reputacji. Utracita ona obiektywizm poznawczy poprzez jej upo-
litycznienie, czyli wykorzystanie w uwiarygodnieniu nowego tadu spotfecznego
(Albrecht, McGuire 2014). Nalezy podkresli¢, Zze naukowo nie daje si¢ uzasadnic¢
tego politycznego celu. Wynika on wylacznie z neoliberalnej ideologii, ktora tak-
ze nie posiada naukowych rekomendacji. Nauka zostata wykorzystana jak nigdy
wczesniej do uzasadniania woluntarystycznego projektu tworzenia nowego fadu
w zyciu spolecznym, ktéry sam w sobie nie posiada racjonalnego uzasadnienia.
Latwo mozna zauwazy¢ analogi¢ do prob wdrazania ustroju komunistycznego
na $wiecie. Wtedy takze poszukiwano uzasadnienia dla tych dziatan w wiedzy
tworzonej przez nauki spoleczne. Nalezy pamietac, ze konsekwencja ich upoli-
tycznienia bylo radykalne obnizenie reputacji tych nauk. Po drugie, nalezy wyraz-
nie odrézni¢ od siebie: rzeczywiste poznanie naukowe i wykorzystanie go w celu
rozwigzywania réznych probleméw spotecznych od manipulowania ludzmi przy
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pomocy wiedzy naukowej. Wydaje si¢, ze obnizenie reputacji nauki eksperckiej
moze wynikac z tego faktu. Nauka nie powinna by¢ narzucana ludzkim umystom,
to oni sami powinni odkrywac i odczuwac jej przydatnos¢ (Leach, Scoones, Wyn-
ne 2005). Wymiana rzeczywistej wiedzy naukowej na wiedze¢ ekspercka sprawia,
ze zamiast fagodzenia niepewnosci ludzi nastepuje utrata pewnos$ci poznawczej,
ktérg zapewniala dawna wiedza naukowa. Po trzecie, nie ma uzasadnienia prze-
konanie (lansowane przez zwolennikéw globalizacji), ze ludziom potrzebna jest
tylko taka wiedza naukowa, ktéra moze by¢ wykorzystana praktycznie. Gdyby
tak bylo, to zaufanie do nauki wykorzystywanej w celu tworzenia w woluntary-
styczny sposob globalnego swiata byloby duze. Sukcesy w realizacji tego projek-
tu sg niewatpliwe. Pisalem wczes$niej, ze wiele probleméw spotecznych udalo sie
rozwigza¢ albo ztagodzi¢ wskutek globalizacji. Stalo sie to mozliwe dzieki utrzy-
mywaniu kontroli nad ludzkim postgpowaniem, naruszajacej jego niezalezno$é
w funkcjonowaniu spotecznym. Niemniej, jak zauwaza Bruno Latour (2010), taki
stan spoleczny nasila rozwarstwienie spoleczne, dzielgc ludzi na takich, ktorzy
utrzymujg wlasng podmiotowo$¢, a nawet powiekszajg ja kosztem ograniczania
podmiotowosci innych ludzi. Niechlubng role - zdaniem Latoura - odgrywa
w tym procesie nauka, ktora tworzy pewnego rodzaju fikcje ideologiczng, uzasad-
niajaca niezbednos¢ utrzymywania globalizacyjnego porzadku spolecznego przy
pomocy wiedzy naukowej. Fikcja jest istnienie idei demokratycznego udzialu
wszystkich w ksztaltowaniu Zycia ludzkosci. Jak pisze Latour (2010): ,idea spo-
teczenstwa w rekach «wyjasniaczy spotecznych» stata si¢ jak wielki statek konte-
nerowy, na ktorego poklad nie ma zgody na wejscie zaden inspektor, co pozwala
badaczom spotecznym przemycaé dobra przez granice panstw bez koniecznosci
poddania si¢ kontroli publicznej” (Latour 2010, s. 532). W celu utrzymania globa-
lizacyjnego fadu wiedza naukowa dostarczana jest ludziom-przedmiotom w po-
staci gotowych instrukcji matrycowych, ktére podpowiadajg im, jakie poglady
na temat rzeczywistosci sg uprawnione i jakie dzialania we wszystkich obszarach
zycia sg wlasciwe. Po czwarte, prowadzone analizy dotyczace regulacyjnej funkeji
wiedzy naukowej w wydaniu eksperckim w stopniu ograniczonym wykorzystuja
potencjal psychologii w tym zakresie. Co prawda badacze odwoluja sie czesto do
takich poje¢ jak: korzysci, zaufanie, niepewno$¢, szacunek, ale z calg pewnoscia
pomijaja pojecie wiedzy osobistej, ktore powinno by¢ uwzgledniane, gdy analizu-
jemy regulacyjna funkcje wiedzy naukowej. Jak to podkreslal Aleya Abdel-Hadi
(2012), nigdy nie jest tak, ze konkretni ludzie odwzorowuja doktadnie to wszyst-
ko, czego dostarcza im nauka. Przeksztalcanie naukowego paradygmatu poznania
w paradygmat dzialania spolecznego nie jest stuprocentowy. Ludzie wykorzystuja
racjonalng wiedz¢ naukowa w sposdb wybiorczy, dostosowujac ja do wlasnego
doswiadczenia zyciowego, ktdre nie zawsze jest zgodne z tg wiedzg. Mam nadzie-
je, ze lepsze poznanie mechanizméw psychologicznych aczacych albo konflik-
tujacych ze sobg wiedze naukows i wiedze osobistg przyczyni sie do lepszego zro-
zumienia psychologii uzytkownikéw nauki.
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4.4. Mechanizmy psychologiczne
warunkujace korzystanie z wiedzy naukowej

Przyjalem w tym opracowaniu tezg, ze ludzie rozwigzujacy swoje problemy zy-
ciowe korzystaja przede wszystkim z wiedzy osobistej. Gdy problem ma dla nich
charakter trudnego, a wiec gdy oceniajg, ze posiadana wiedza jest niewystarcza-
jaca do jego rozwigzania, poszukuja dodatkowych informacji, ktére zmniejszyly-
by ryzyko nieskutecznego rozwigzania problemu. Wazne zrodto tych informacji
stanowi wiedza naukowa. Uznajemy jg za przydatng, o ile mamy do niej zaufanie,
czyli wierzymy w jej prawdziwos$¢ oraz rozpoznajemy jej uzyteczno$¢ w rozwia-
zywaniu konkretnych problemoéw zyciowych. Utworzona zostata nawet specjalna
dyscyplina naukowa (nazywana ,zarzadzanie wiedza”), ktéra ma zajmowac sig
odpowiednim przygotowywaniem wlasciwych fragmentéw wiedzy naukowej dla
jej uzytkownikow (Reiss 2019). Teraz jednak do powyzszego toku rozumowania
musze wprowadzi¢ dodatkowe uzupelnienie. Chodzi mi o to, ze kierowanie sie
wiedza naukowa moze przebiega¢ w dwojaki sposob. Pierwszy z nich polega na
tym, Ze konstatujemy niewystarczalnos¢ posiadanej wiedzy osobistej i poszuku-
jemy dodatkowych informacji, ktére zmniejszatyby nasza niepewnos¢ odnosnie
do sposobu rozwigzania konkretnego problemu, jaki przed nami stoi, a nastepnie
postepujemy zgodnie z uzyskang wiedza z zewnatrz (np. postugujemy si¢ wska-
zoéwkami ekspertéw). Pomys$lne wykonanie zadania sprawia, ze zapominamy -
zgodnie z tzw. efektem Zeigarnik — o wykorzystanej wiedzy naukowej. W tym
przypadku ta wiedza nie jest wlaczona do wiedzy osobistej, a wiec po skorzystaniu
z niej przestaje pelni¢ funkcje regulacyjng w stosunku do naszego zachowania.
Drugi sposob postugiwania si¢ wiedzg naukowa ma zupelnie inny charakter. Bede
go nazywal socjalizacja naukowa. Ogolnie méwigc: polega ona na wlaczeniu wie-
dzy naukowej w ramy wiedzy osobistej. Dochodzi do takiej sytuacji, gdy konfron-
tacja z problemem wykazuje, ze dotychczasowa wiedza osobista ma powazne luki
albo jest bledna, przynajmniej w pewnym zakresie. Postepowanie zgodne z nig
nie prowadzi do satysfakcjonujacego rozwigzania problemu. W zwigzku z tym
pojawiaja sie watpliwosci odnosnie do rzeczywistej wartosci tej wiedzy. Sprzyja
to nie tylko poszukiwaniu nowych informacji, niezbednych do rozwigzania kon-
kretnego problemu, ale réwniez zrewidowaniu, przeksztalceniu i wzbogacaniu
posiadanej wiedzy osobistej o nowe jej zasoby. W ten sposdb wiedza naukowa
przestaje by¢ zewnetrznym regulatorem zachowania. Nastepuje jej uwewnetrz-
nienie, co pozwala na postugiwanie si¢ nig w dalszym Zyciu jako wiedza osobista.

Gdy wczesniej omawiatem role reputacji i zaufania do wiedzy naukowej, byla
to w zasadzie rekonstrukcja pierwszego sposobu wypelniania przez nig funkgji re-
gulacyjnej. Zawsze chodzilo o wiedze zewnetrzna, do ktorej — ze wzgledu na przy-
pisywana jej wiarygodnos¢ — dostosowywane jest wlasne postepowanie. W takich
sytuacjach wylgczana jest jednoczesnie mozliwo$¢ korzystania z wiedzy osobi-
stej. Badacze tego problemu zwykle nie zwracajg uwagi na wskazang réznice. Dla
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nich zmiana postepowania pod wplywem wiedzy naukowej interpretowana jest
jako efekt uznania tej wiedzy za wtasna. A przeciez nie wynika ona z osobistych
doswiadczen, lecz z przekonania, ze pochodzi z wiarygodnych zrodel, ktore sa
jednak zawsze zewnetrzne w stosunku do jednostki. Istnieje wiele dowoddow zgro-
madzonych przez psychologéw, ktére uzasadniajg moje stanowisko. Szczegétowo
omoéwitem je w innym opracowaniu (Kowalik 1991). Tutaj zwrdce jedynie uwa-
ge, ze od czasu przeprowadzenia stynnego eksperymentu przez Waltera Mischela
(1968), w ktorym wykazal, Ze osobowos¢ determinuje zachowanie mniej wigce;j
w trzydziestu procentach, caly czas toczony jest spor o podmiotowe determinanty
zachowania. Aby ostabi¢ te radykalng teze, on sam zaproponowal odréznianie od
siebie tzw. sytuacji silnych i stabych. Pierwsze z nich eliminujg na pewien czas re-
gulacyjng role osobowosci i wtedy zachowanie poddane jest kontroli zewnetrzne;j.
Sytuacje stabe nie maja sterujacego wptywu na zachowanie.

Wykazano réwniez, ze miedzy ludzmi takze wystepuje zréznicowanie, jesli
chodzi o podatnos$¢ na wpltywy zewnetrzne. Niektorzy z nich nazwani pryncy-
pialistami preferuja styl funkcjonowania spotecznego, ktéry polega na wyraznym
odréznianiu si¢ od ,tta spolecznego”. Demonstrujg wtasne przekonania i szuka-
ja dla nich zwolennikéw. Wigkszo$¢ ludzi okreslanych jako pragmatycy ukrywa
jednak swe osobiste przekonania, jesli s3 one niezgodne z pogladami wiekszosci
ludzi, co nie oznacza, ze beda zachowywac si¢ niezgodnie z posiadang wiedza
osobista, po prostu nie beda si¢ afiszowali si¢ ze swoim postgpowaniem (Snyder,
Cantor 1998). Mozna przypuszczadé, ze aktywisci dzialajacy w ruchu antyszcze-
pionkowym sg pryncypialistami, ale ukrytych zwolennikéw tego ruchu moze by¢
znacznie wigcej wsrdd osob funkcjonujacych w sposéb pragmatyczny. Wreszcie
zwrdcono uwage, ze eksperymenty realizowane w ramach psychologii spofecznej
doprowadzily do upowszechnienia si¢ przekonania, ze wystarczy zdoby¢ dobra
reputacje, aby mozna dowolnie ksztaltowac ludzkie zachowania poprzez dostar-
czanie im odpowiedniej wiedzy, ktéra zmienia ich postawy, a wiec takze postepo-
wanie (Newton, Shaw 2014). To, co zdarza si¢ w warunkach nacisku eksperymen-
tatora, nie musi by¢ potwierdzone w naturalnych warunkach, gdy taki nacisk nie
wystepuje (trafno$¢ ekologiczna).

Warto ten problem rozwing¢, nawigzujac do dawnej i zapomnianej juz meta-
analizy wynikéw badan nad skutecznoscig ksztaltowania postaw spolecznych,
jaka wykonat Carl I. Hovland (1972). Zwrdcit on uwage, ze w warunkach ekspe-
rymentalnych postawy ludzi fatwo ulegaja zmianie, natomiast zdecydowanie rza-
dziej mozna tego dokona¢ w warunkach naturalnych. Poréwnujac ze soba te dwa
rodzaje badan, zauwazyl, ze w eksperymentach psychologicznych uczestniczyli
przede wszystkim studenci, ktdrzy jeszcze nie mieli wyraznie skrystalizowanych
postaw, a wiec fatwo mozna bylo je formowac. Natomiast w badaniach tereno-
wych uczestniczyta zwykle cala spolecznos¢ lokalna poddana oddziatywaniom
badaczy. Ludzie dorosli nie byli juz tak podatni na zewnetrzne sugestie i perswazje
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jak mlodziez. Wykazal takze, ze tatwo jest modyfikowa¢ postawy, jesli dotycza one
spraw niezwigzanych bezposrednio z zyciem 0séb badanych (przykltadowo ewen-
tualnego opodatkowania zwigzanego z przygotowaniem lotéw kosmicznych w ba-
daniach eksperymentalnych), niz takich, ktére rzeczywiscie taczyly si¢ z wpro-
wadzeniem zmian w codziennym Zyciu (np. promowaniem w ramach badan
terenowych zmiany odzywiania polegajacego na zastgpieniu masta margaryng).
Hovland zauwazyt réwniez, ze w warunkach eksperymentalnych badani musieli
wystuchiwa¢ informacji, ktére uzasadnialy stuszno$¢ proponowanych pogladow.
W warunkach naturalnych, mimo zdecydowanie dluzej trwajacego propagowa-
nia nowej postawy (w TV, radiu, banerach reklamowych), mogli nie zwraca¢ na
nie uwagi (np. wylaczajac telewizor). Przede wszystkim badacz ten stwierdzil, ze
zmiana postaw uzyskana w warunkach eksperymentalnych jest tylko chwilowa,
natomiast jesli uzyska si¢ ja w warunkach naturalnych, to ten efekt oddziatywa-
nia (jesli pojawi sie) jest trwaly. Hovland podsumowuje przeprowadzong anali-
ze, zgodnie z mojg teza sformutowang wyzej: wiedza zewnetrzna nie wplywa na
zmiane postepowania, o ile jest niezgodna z wiedzg osobista. Aby mogla pelnic¢
funkcje regulacyjng w stosunku do zachowania, musi nastapic jej asymilacja, czyli
wlaczenie jej w ramy wiedzy wewnetrzne;j.

Nim przejd¢ do proby wytlumaczenia przebiegu procesu przeksztalcania
zewnetrznej wiedzy naukowej w wiedze osobista, musze podkresli¢, ze w wa-
runkach niepewnosci ludzie wykorzystuja jeszcze jedno zrédlo informacji jako
regulator wlasnego postepowania. Chodzi mi o wiedze spoteczng, ktéra nie ma
charakteru naukowego. Mysle tutaj przede wszystkim o wiedzy, jaka posiadaja
inni ludzie, czyli wiedzy wspolnej, odnoszacej si¢ do norm prawnych, obyczajo-
wych, religijnych. Istnieje bogata literatura psychologiczna na ten temat (Brady,
Hart 2007; Feldman, Harel 2006; Willke, Willke 2008). Nie bed¢omawiat szcze-
golowo tego problemu, natomiast na kilku przykladach ukaze, jak réznorodne
mechanizmy psychologiczne moga uczestniczy¢ w regulowaniu postepowania
jednostek w oparciu o ten rodzaj wiedzy.

Michael Zimmer i Anthony Hoffman (2012) zwracajg uwage, ze w erze glo-
balizacji szczeg6lng role w sterowaniu ludzkim zachowaniem odgrywaja $rod-
ki masowego przekazu, a szczegélnie rézne platformy spotecznosciowe. Ludzie
korzystaja z nich chetnie, poniewaz Zyjemy w warunkach ciagle powiekszajacej
sie niepewnosci. Informacje pozyskiwane z Internetu pomagaja nam w jej redu-
kowaniu. Z drugiej strony srodki masowego przekazu dostarczaja nam wiedzy
chaotycznej, czgsto sprzecznej, czasem w swoim charakterze alarmistycznej. Tym
samym przyczyniaja si¢ rowniez do powiekszania stanu niepewnosci. Zimmer
i Hoffman zwracajg jednak uwage, ze s3 trzy gléwne powody, ktére decyduja
o wyjatkowej popularnosci informacji internetowych. Po pierwsze, mozemy je
uzyskac bardzo szybko i stosunkowo fatwo. Po drugie, nie s3 nam one narzucane,
mamy pelng swobode w pozyskiwaniu ich, czyli samodzielnie decydujemy, jak
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bedziemy powigkszali posiadang wiedze. Po trzecie, w przypadku platform spo-
tecznosciowych mozemy wymienia¢ sie pogladami z internetowymi partnerami.
Ta wlasciwos¢ korzystania z wiedzy uzyskiwanej za posrednictwem Internetu jest
szczegllnie wazna, poniewaz ulatwia ona stopniowe wlaczanie wiedzy zewnetrz-
nej w wiedze¢ osobistg. Komunikacyjne sprzezenie zwrotne umozliwia prowadze-
nie dlugotrwalych dyskusji, ktére stopniowo zmniejszajg watpliwosci odnosnie do
stusznosci pogladow innych ludzi albo utwierdzajg nas w posiadanych pogladach
wlasnych. Wymienieni badacze podkreslaja jednak, ze dyskusje moga by¢ malo
konkluzywne, jesli omawiane sg problemy moralne, albo podejmowane tematy
taczg sie¢ bezposrednio z zagadnieniami etycznymi. Z tych powodéw w czasach
globalizacji robi si¢ duzo, aby wylaczac te sprawy z dyskusji albo wrecz je pomijaé
(np. w dziatalnosci duzych korporacji) (Fox 1996).

Na inny mechanizm psychologiczny wywierania wplywu wiedzy zewnetrznej
na wiedze wewnetrzng zwraca uwage Guy S. Clair (2017). Wskazuje on na role
lideréw spotecznych - formalnych i nieformalnych. W pierwszym przypadku
liczy sie pozycja instytucjonalna lidera, ktéra pozwala wymusza¢ na czlonkach
organizacji okreslone zachowania pod grozbg uzycia sankcji w przypadku nie-
podporzadkowania si¢ poleceniom. W takich sytuacjach zwykle nie dochodzi do
zmiany wiedzy osobistej. Zachowanie jest regulowane przez czynniki zewnetrzne.
Wykazal to znakomicie w swoich badaniach nad konformizmem - nonkonformi-
zmem i postuszenstwem miedzy innymi Dariusz Dolinski (2005). Tylko wyjat-
kowo moga pojawic si¢ pewne zmiany w pogladach, wymuszone koniecznoscia
uzasadnienia postepowania narzuconego z zewnatrz (Aronson 2001). W drugim
przypadku liczy si¢ relacja psychologiczna taczaca lidera i jego zwolennikow.
Szczegdlnie w warunkach braku poczucia kontroli nad biegiem zdarzen, uwzgled-
niamy wskazdéwki lidera, do ktérego mamy zaufanie. Oczywiscie sam szacunek do
drugiego cztowieka nie wystarcza, aby uznac jego poglady za wlasne. W tym celu
powinien on stwarza¢ mozliwo$¢ deliberowania, czyli wspdlnego dzielenia sie
pogladami na dany temat, odnajdywania réznicy zdan, poglebiania rozumienia
wzajemnego w danej sprawie (Mason 2007). Jak wynika z dotychczasowej analizy,
istotnym warunkiem w przeksztalcaniu wiedzy zewnetrznej w wiedze wewnetrz-
na zdaje sie¢ by¢ debata, w czasie ktdrej wystuchujemy argumentacji innych, ale
tez podajemy argumentacj¢ wlasng w jakiej$ sprawie i w koncu dochodzimy do
wspolnego pogladu, ktory jest jednoczesnie zaakceptowanym przez nas nowym
elementem wiedzy osobistej.

Na nieco inny mechanizm psychologiczny wptywu czynnikéw zewnetrznych
na ludzkie zachowanie zwracaja uwage R. Alexander Bentley, Mischael J. O’Brien
i Paul Ormerod (2011). Analizowali oni postepowanie ludzi w réznego rodzaju
sytuacjach innowacyjnych, ktére wymagaly przeksztalcenia rutynowych dzia-
tan w dzialania zupelnie nowe. Przykladowo badali oni migdzy innymi decyzje
plantatoréw amerykanskich zwigzane z obsiewaniem ziemi nowymi odmianami

341



STANISEAW KOWALIK
WOKOL PSYCHOLOGII NAUKI

zb6z. Ich zdaniem w tego typu sytuacjach zawsze pojawia si¢ wstepny dylemat:
podejmuje decyzje samodzielnie w oparciu o posiadane doswiadczenie albo ob-
serwuje postepowanie innych farmeréw i ucze sie od nich wlasciwego postepo-
wania. Kazda z sytuacji niepewnych, a wiec takze ryzykownych, proponuja oni
rozpatrywa¢ w dwdch wymiarach: a) zakresu mozliwych wyboréw dzialania; b)
upowszechnienia danego wyboru w populacji ludzi. Kierujac si¢ wyréznionymi
wymiarami warunkujgcymi podejmowanie indywidualnych decyzji calg sytuacje
mozna przedstawi¢ przy pomocy rysunku 4.5.A.

Rysunek 4.5. Wplyw preferencji spolecznych i ztozono$ci zadania na uczenie si¢ nowych
zachowan

Zré6dto: opracowanie wlasne.

Jak wykazuja Bentley, O’Brien i Ormerod, ludzie w sytuacji niepewnosci sto-
suja dwie strategie. Pierwsza polega na przesuwaniu si¢ ku gdérze na pionowej
strzalce (na rysunku 4.5), czyli redukowaniu liczby mozliwych opcji, jakie ludzie
maja do wyboru. Druga strategia polega na rozpoznawaniu liczby innych ludzi,
ktorzy wybieraja najczesciej jedna z mozliwych opcji (strzalka pozioma na rysun-
ku 4.5.A). Optymalny wariant dokonania wyboru redukujacego poziom niepew-
nosci decyzyjnej usytuowany jest w goérnej, lewej ¢wiartce pola na rysunku 4.5.A.
Natomiast antyracjonalny wybodr stanowi pozostawanie przy tradycyjnych meto-
dach dzialania, czyli kontynuowanie postgpowania dotychczasowego i niebranie
pod uwage wprowadzanych innowacji (dolna prawa ¢wiartka pola na rysunku
4.5.A). Redukowanie ryzyka poprzez nasladowanie innych odbywa si¢ stosunko-
wo wolno, jesli wybory innych ludzi beda zréznicowane, czyli nie wykrystalizuje
sie jeszcze wérdd nich wyrazne preferowanie jednej opcji. Duza swoboda wybo-
ru réznych mozliwosci postepowania powoduje, ze czas podejmowania decyzji
wydluza sig, a tym samym poézniej ustalane sa spoleczne preferencje (te sytuacje
przedstawia rysunek 4.5.B). Przykltadowo: gdy oferta w sklepie obuwniczym skfa-
da si¢ z piecdziesieciu rodzajéw butéw, to czas podjecia wyboru jednego z nich
trwa dluzej, niz gdyby$my mieli do wyboru tylko pie¢ rodzajow. Z kolei obser-
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wowanie powtarzajagcych sie u innych ludzi wyboréw tego samego obuwia moze
przyspieszy¢ nasza decyzje w tej sprawie. W takich warunkach nastepuje lawino-
we upodobnienie si¢ zachowania réznych ludzi, co przedstawia rysunek 4.5.C.

Jak wynika z przedstawionej koncepcji, przynajmniej w sytuacjach silnej presji
spolecznej ludzie moga rezygnowac z kierowania si¢ wiedzg osobistg jako regula-
tora wlasnego postepowania. Nalezy jednak pamieta¢, Ze konformizm moze tylko
pozornie zmniejsza¢ ryzyko uzyskania niepozadanych efektéw dziatania. Nie za-
wsze to, co jest popularne, musi by¢ dla nas najlepsze. Warto wigc mimo wszystko
czasem podejmowac ryzykowne wybory, czyli nie upraszcza¢ nadmiernie sytu-
acji decyzyjnej, ale tez nie kontynuowac zachowania tradycyjnego. Bez podejmo-
wania ryzyka trudno byloby wytwarza¢ nowa wiedze, sprzyjajaca powstawaniu
innowacji spotecznych. Warto wiec korzysta¢ niekiedy z sytuacji przedstawionej
w dolnej, prawej ¢wiartce rysunku 4.5.A. Przy okazji warto zauwazy¢, ze przy
pozyskiwaniu wiedzy zewnetrznej, przydatnej w regulacji wlasnego zachowania,
ludzie robig co$ podobnego jak naukowcy - poszukuja regularnosci w postepo-
waniu innych oséb.

Mam nadzieje, ze podane przyklady wplywu wiedzy zewnetrznej na zacho-
wanie w wystarczajacym stopniu wykazaty, ze caly problem przenikania wiedzy
zewnetrznej (w tym naukowej) do wiedzy osobistej jest znacznie bardziej skom-
plikowany w poréwnaniu z jego rozumieniem przez psychologéw specjalizuja-
cych sie¢ w problematyce tzw. zarzadzania wiedzg (Day 2005). Zgodnie z ich sta-
nowiskiem wystarczy dostarcza¢ ludziom wiedz¢ naukows, ktéra ze wzgledu na
swa wiarygodnos¢ automatycznie zastapi wiedze osobista w regulacji zachowania
zwigzanego z rozwigzaniem konkretnych probleméw zyciowych. Podane argu-
menty wskazuja takze, ze do zastapienia wiedzy osobistej przez wiedze naukowa
nie wystarczy odpowiednie spreparowanie tej ostatniej (np. w postaci konkret-
nych wskazéwek dzialania) i przedstawienie jej w sposoéb wzbudzajacy zaufanie
(poprzez odwolanie do autorytetu nauki) (Zapata-Cantd, Pineda, Rodriguez
2019). Lisa M. Osbeck (2020) zwraca uwage, ze zarzadzanie wiedza powinno
polega¢ na dostarczaniu jej z odpowiednim wyprzedzeniem, przed ujawnieniem
sie probleméw zyciowych. Jej zdaniem w takich sytuacjach wiedza naukowa ma
przyczynia¢ sie do redukowania ogolniej niepewnosci ludzi. Mozna inaczej po-
wiedzie¢, ze chodzi o tworzenie u nich przekonania, ze nauka potrafi przezwy-
cigza¢ wszelkie mozliwe problemy. W tym przypadku wiedza naukowa ma na
celu realizowanie nie tyle funkcji regulacyjnej wobec zachowani, lecz ma dziala¢
profilaktycznie, uprzedzajaco wobec mozliwych probleméw, jakie moga pojawi¢
sie w przyszlosci. Wymieniona badaczka zdaje sobie sprawe z tego, ze naukowa
wiedza ekspercka nie jest w stanie wypelnic tej funkcji. W zwigzku z tym sugeruje,
aby w ramach zarzadzania wiedza, zapoznawa¢ ludzi z podstawowymi badaniami
naukowymi, ktére pomoga w docenieniu wartosci tej wiedzy i przyczynia si¢ do
wzbogacenia posiadanej wiedzy osobiste;.
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Uwazam, ze taki sposdb myslenia stanowi duzy postep w zwiekszaniu steru-
jacej roli wiedzy naukowej w stosunku do zachowania, ale nadal jest to postep
niewystarczajacy. Pojawiajg sie bowiem natychmiast pytania: jaka to ma by¢ wie-
dza (w jakich proporcjach miataby reprezentowa¢ nauki fizyczno-przyrodnicze
i nauki spoteczno-humanistyczne); ile jej trzeba dostarczy¢ ludziom, aby mo-
gli zawierzy¢ nauce oraz pozby¢ si¢ niepewnosci; w jakim stopniu dostarczana
wiedza naukowa powinna tworzy¢ spdjny wewnetrznie system informacji albo
jak powinna by¢ sfragmentowana, aby dalo si¢ ja jak najlepiej potaczy¢ z wiedzg
osobistg; czy powinna by¢ odpowiednio dopasowana do ludzi, ktérzy korzystaja
z odmiennej, pozanaukowej wiedzy publicznej? Osbeck nie udziela precyzyjnych
odpowiedzi na powyzsze pytania. Zwraca tylko uwage, ze takie spojrzenie na za-
rzadzanie wiedzg naukowa powinno sktania¢ nas do krytycznego przyjrzenia si¢
procesowi edukacji i poddania analizie informacji, jakie otrzymuja dzieci w szko-
le. Popiera ten poglad Sheila Jasanoft (2004), ktéra domaga si¢ reform w o$wia-
cie, a przede wszystkim rezygnacji z dostarczania przez poszczegdlne dyscypliny
nauki praktycznych wskazdwek, ktore nie tworzg wspolnego systemu. Wykazuje
na licznych przykladach dotyczacych: a) zmian klimatycznych, b) ochrony zwie-
rzat, ktéorym grozi wyginiecie, ¢) poglebiania si¢ nieréwnosci ekonomicznych, ze
dotychczasowy sposob wykorzystywania nauki w sterowaniu ludzkim zacho-
waniem jest malo efektywny. Nie przyczynia si¢ do zmniejszenia niepokoju i nie-
pewnosci u ludzi, lecz je jeszcze bardziej poteguje. ,Ludzie potrafig rozpoznaé
interesy polityczne (panstwowe albo globalne), jakie kryja sie za przekazywang
w ten sposob wiedza naukows i starajg sie jako$ zy¢ w tym ciagle przeksztalcanym
$wiecie; wydaje sie im jednoczesnie, ze gdyby zabraklo wiedzy naukowej na ktd-
rym opiera si¢ istnienie $wiata, to oni takze nie mogliby istnie¢” (Jasanoff 2004,
s. 43). Ogolnie mozna wiec przyjaé, ze coraz wiecej badaczy odkrywa, ze mamy
powazny problem z lansowang teza, iz dzigki wiedzy naukowej mozna zbudo-
wac globalny $wiat, ktory uszczesliwi ludzi. Natomiast nie do konca wiadomo,
jak mozna sobie z tym problemem poradzi¢. Podejme taka probe, odwolujac sie
do analiz przeprowadzonych we wczesniejszych rozdzialach tego opracowania
i na tej bazie teoretycznej sprobuje: a) okresli¢ réznice miedzy wiedzg naukowa
rozumiang jako szczegdlny rodzaj wiedzy publicznej a wiedzg osobista; b) wska-
za¢ przynajmniej kilka najistotniejszych mechanizméw psychologicznych, ktore
umozliwiajg przeksztalcenie pierwszej wiedzy w druga.

Rozwiazanie najtrudniejszego problemu podjetego w tym rozdziale trzeba
od czego$ zacza¢. Psychologia proponuje wiele ,,$ciezek” teoretycznego myslenia
o wzajemnych relacjach wiedzy naukowej i wiedzy osobistej. Mozna wiec sko-
rzystac z teorii atrybucji, w ktérych proponuje si¢ potraktowanie procesu tworze-
nia wiedzy potocznej w taki sam sposob, jak tworzona jest wiedza naukowa (Kelly
1964). Mozna odwotac sie do roznych koncepcji reprezentacji poznawczych, kon-
centrujacych sie na zwigkszaniu pewnosci wlasnych pogladéw poprzez organi-
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zowanie w jedng calo$¢ informacji naukowych z do$wiadczeniami potocznymi
(Gigerenzer, Hoffrage, Kleinbolting (2006). Mozna tez nawigzywaé do koncep-
¢ji nazywanych ukrytymi teoriami umystu, probujaych wlasne poglady na temat
funkcjonowania umystu ludzkiego przenosi¢ na umyslty naukowcéw i w ten spo-
s6b doj$¢ do zrozumienia ich pracy (Porot, Mandelbaum 2020). Nie skorzystam
z tych pomysléw, poniewaz - jako tworzone w ramach psychologii kognitywnej
— posiadaja réwniez jej stabosci. Przede wszystkim ,,oderwaly si¢” one od realno-
$ci, jaka reprezentuja, czyli nie sg osadzone w jakiej$ ontologii umystu. Zajmujac
sie tym, jak ludzki umysl poznaje rzeczywistos¢, niejako ,,zapomnialy” okreslic,
czym on faktycznie jest (Garfield 1988). Nie sadze, aby taka strategia badawcza
pozwolila na postep w zrozumieniu podjetego problemu. Moze wigc warto po-
wroci¢ do poje¢ psychologicznych, jakimi postugiwano si¢ dawniej w badaniu
wiedzy osobistej i wiedzy publicznej. Chodzi mi szczegélnie o dwa okreslenia:
przekonan bedacych podstawg pierwszego rodzaju wiedzy i pogladéw wchodza-
cych w sklad drugiego rodzaju wiedzy.

Zaczng jednak od podania za Erikiem H. Eriksonem (1997) pewnego cytatu.
Ten wybitny zwolennik psychoanalizy juz dawno temu zauwazyl, ze: ,,proces roz-
rézniania miedzy tym, co wewnetrzne, a tym, co zewnetrzne, jest zrodtem pro-
jekgji i introjekeji, ktore sa naszymi najglebszymi i najbardziej niebezpiecznymi
mechanizmami obronnymi. W procesie introjekcji odczuwamy i dzialamy tak,
jak gdyby zewnetrzne dobro stalo si¢ wewnetrznym pewnikiem. Podczas projek-
cji bol wewnetrzny odczuwamy jako co$ zewnetrznego: ludzi, ktérzy sa dla nas
wazni, wyposazamy w zo, ktore de facto tkwi w nas” (s. 259). W tym miejscu chce
skupi¢ si¢ na mechanizmie introjekcji. Przypomina on proces, ktory wczesniej
nazwalem socjalizacja naukowa. Pewne zdziwienie moze budzi¢ potraktowanie
introjekcji jako mechanizmu obronnego, a zdecydowanie zaskakuje to, Ze uznaje
sie go za niebezpieczny dla cztowieka. Stanie si¢ ten poglad bardziej zrozumiaty,
jesli rozpatrzymy powyzszy cytat w kontekscie catej koncepcji stadiow psycho-
spolecznego rozwoju czlowieka. Pierwsze jego stadium polega na wyzbyciu si¢
leku wobec nieznanego $wiata przez male dzieci, dzieki ciaglej i niezawodnej tro-
sce okazywanej mu przez opiekunoéw. Jesli dziecko doswiadcza jej, to zamiast leku
odczuwa stan ufnosci, czyli czuje sie bezpieczne - $wiat zewnetrzny nadal wydaje
sie grozny ze wzgledu na swoja niezrozumialo$¢, ale znajduje sie w nim réwniez
dobro w postaci troski rodzicielskiej, zapewniajacej zaspokojenie jego potrzeb.
Problem pojawia si¢ wowczas, gdy okazywana dziecku troska jest niewystarcza-
jaca do przezwyciezenia leku. Wéwczas doswiadcza ono konfliktu zwigzanego
z nierozwigzanym pierwszym problemem rozwojowym, skutkujacym utratg na-
dziei. Nadzieja ma podstawowe znaczenie dla dalszego rozwoju cztowieka. Jak pi-
sze Erikson (2002): ,,Nadzieja obdarza przewidywana przysztos¢ poczuciem swo-
body zachecajacej do wykonywania oczekiwanego skoku [rozwojowego — przypis
S.K.], albo w poprzedzajacych dziatanie wyobrazeniach, albo w postaci drobnych,
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inicjujacych dziatan” (s. 73). Mysle, ze powyzsza skrotowa prezentacja pogladow
Eriksona wystarczajgco tlumaczy, dlaczego traktuje on introjekcje jako niebezpie-
czenstwo rozwojowe.

Doswiadczenia uzyskiwanie we wczesnym dziecinstwie mozna potraktowac
jako poczatek ksztaltowania sie¢ wiedzy osobistej. Jej podstawowa wlasciwos¢
to utrwalenie w postaci odczu¢ cielesnych konsekwencji wynikajacych z relacji
utworzonej migdzy opiekunem (matka) a dzieckiem w zwigzku z zaspakajaniem
jego podstawowych potrzeb. Inaczej méwiac: wiedza osobista jest subiektywnym
obrazem tej relacji, utworzonym przez do$wiadczane stany psychofizjologiczne
lokalizowane we wlasnym ciele w postaci odczu¢ psychosomatycznych i emocji
(Kowalik 2023). Powyzszy problem analizowatem w drugim rozdziale tego opra-
cowania i nie bede do niego wracal w tym miejscu. Wazne znaczenie ma jedno
- wiedza o otoczeniu staje si¢ wiedza osobista, jesli w ramach relacji z obiektami
zewnetrznymi dochodzi do polaczenia ze sobg zewnetrznych zdarzen z korzyst-
nymi albo niekorzystnymi stanami subiektywnymi doswiadczanymi przez dziec-
ko. Zdaniem Eriksona nabywane w tym czasie doswiadczenie przyczynia si¢ do
tworzenia ufnosci albo nieufnosci do ludzi i ich dziatan wobec nas. Chociaz tego
Erikson nie pisze wprost, mozna domyslac si¢, ze wlasnie wtedy moze pojawic
sie uogdlnione nastawienie wobec odbioru wiedzy publicznej w tym wiedzy na-
ukowej. W po6zniejszych etapach rozwoju ufnos¢ przeksztalci si¢ w zaufanie, czyli
gotowos¢ do postugiwania si¢ informacjami przekazywanymi przez innych lu-
dzi (takze naukowcow). Beda one wykorzystywane w regulowaniu postepowania,
mimo Ze nie zostana wlaczone w sklad wiedzy osobistej. Nalezy dodac, ze wcze-
sna nieufnos¢ dziecka moze dziata¢ odwrotnie - zostanie przeksztatcona w nieuf-
nos¢, czyli w brak zaufania, do wszelkich informacji przekazywanych z zewnatrz.
Beda one z gory odrzucane, co uniemozliwia postugiwaniu si¢ nimi w kierowaniu
wlasnym postepowaniem. W zyciu dorostym takie nastawienie powinno skutko-
wa¢ posiadaniem wysokiego poziomu niepewnos$ci na temat siebie i otoczenia.
Erikson nazywa to brakiem wiary w cokolwiek, réwniez w siebie. Z kolei wyso-
ki poziom ufnosci moze przyczyniac si¢ do rozwijania w sobie madrosci, rozu-
mianej jako postgpowanie oparte na posiadanej wiedzy i umiejetnosciach, ktore
uwzglednia nie tylko interes wlasny, ale interesy innych ludzi. Czlowiek madry
nie bierze pod uwage wylacznie bezposrednie, ale i tez dalekosi¢zne konsekwen-
cje dzialania, uwzgledniajace zarbwno wymagania otoczenia, jak i wlasne mozli-
wosci dzialania (Sternberg, Gliick 2023).

Introjekcyjnie przetworzone doswiadczenia zdobyte w kontakcie ze $wia-
tem zewnetrznym sprawiajg, ze osobista wiedza o nim cechuje si¢ dodatkowymi
wlasciwosciami. Przede wszystkim jest w duzym stopniu zindywidualizowana.
W przestrzeni zyciowej kazdego czlowieka pojawiajg sie bowiem rézne obiekty
zewnetrzne i wobec kazdego z nich bedzie tworzony inny stosunek emocjonalny.
Na dodatek kazdy z nas charakteryzuje si¢ odmiennym nastawieniem (ufnoscia
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- nieufnoscig) odnosnie do wlgczenia informacji pochodzacych z zewnatrz w ob-
reb wiedzy osobistej. Jedni ludzie bedg skfonni do aktywnego, podmiotowego
poszukiwania nowych informacji o $wiecie. Inni raczej staraja sie¢ dba¢ o niena-
ruszalno$¢ posiadanej wiedzy osobistej, zwykle prostej, schematycznej i spdjne;j.
Saq wobec niej ostrozni i podejrzliwi. Psycholodzy nazywaja te osoby ludzmi or-
todoksyjnymi. Takich oséb jest jednak niewiele. W kazdym razie jedni i drudzy,
dzigki posiadaniu wiedzy osobistej, odrdzniaja siebie od $wiata. Ona sprawia, ze
czujemy sie podmiotami i dbamy o wtasna niezalezno$¢ poprzez unikania sytu-
acji, w ktorych $wiat zewnetrzny prébuje manipulowaé nasza wiedza osobista.
Wreszcie moze najwazniejsza wlasnosécia tej wiedzy jest jej Scisty zwigzek z za-
chowaniem. W oparciu o konsekwencje wlasnych dzialan w otaczajacym s$wie-
cie ciggle dowiadujemy si¢, do czego doprowadza nas okreslone postepowanie
w danych warunkach zewnetrznych i na podstawie tych doswiadczen dochodzi-
my do osobistych wnioskéw o $wiecie, formulowanych z osobistego punktu wi-
dzenia. Méwigc krétko: wiedza ta jest konsekwencjonalna, poniewaz jej istota
jest umozliwianie przewidywania rezultatow wtasnego zachowania. Teraz moge
juz powiedzie¢ ogolnie, ze wszystkie doswiadczenia wynikajace z relacji miedzy
$wiatem zewnetrznym a jednostka, ktérych doswiadczamy subiektywnie w posta-
ci przezy¢ i uznajemy za wlasne, a nie jako narzucone z zewnatrz oraz bedace pod-
stawg dla naszego postepowania, bede nazywal przekonaniami. Tak wiec wiedza
osobista jest ich lepiej lub gorzej uporzadkowanym zbiorem. Wierzymy, ze s3 one
prawdziwe, poniewaz wynikaja ze zdobytego doswiadczenia zyciowego i sg ciagle
weryfikowane w praktycznym dziataniu. Tego typu przekonania przywolujemy
bez wysitku i nie musimy poszukiwa¢ dla nich uzasadnienia. Poza tym zwykle
wiemy, ze na nich opiera si¢ kazde nasze dzialanie (Goldberg 1999).

Wiedza naukowa jako fragment wiedzy publicznej nie posiada cech przypisa-
nych wiedzy osobistej. Nie jest ,,moja’, poniewaz nie jestem jej twdrcg — powstata
w umyslach innych ludzi, réwniez w umystach badaczy, ktérzy tworzac wiedze
dla innych, konstruuja ja tez dla siebie, jako fragment wiedzy osobistej. Obiek-
tywna wiedza naukowa stanowi wiec dla nich réwnoczesnie wiedz¢ intymna
(prywatng) - nikt inny nie wie, jakich przezy¢ dostarczyl proces jej formowa-
nia, ile frustracji i rado$ci mieli w czasie rozwigzywania problemu naukowego,
jaka niepewnos¢ odczuwali, gdy podejmowali decyzje, aby podzielic¢ si¢ z innymi
badaczami rezultatem swojej pracy. Upowszechnieniu podlegaja wylacznie wy-
niki tej pracy, czyli rekonstrukcja badanego fragmentu rzeczywistosci w oparciu
o wiarygodng metod¢ naukowa, ktéra gwarantuje, ze ustalenia uznawane sg za
trafne (adekwatne wobec rzeczywisto$ci) i rzetelne (weryfikacja wynikéw badan
prowadzi do podobnych albo identycznych rezultatéw). W przypadku badan
eksperckich osobiste zaangazowanie w wytwarzanie wiedzy naukowej jest pew-
nie mniejsze. Eksperci nie podejmuja si¢ rozwigzywania trudnych problemow
teoretycznych. Swoja prace staraja si¢ wykonywac w sposéb rutynowy. To, co ich
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interesuje, sprowadza si¢ do zdobycia informacji, ktére zapewnia wigekszy po-
ziom niezawodnosci dziatan w poréwnaniu do niezawodnosci opartej na wiedzy
osobistej.

Zadania realizowane przez badaczy s3 bardzo zréznicowane. Rezultatem ich
pracy sa: wielkie koncepcje teoretyczne, takie jak teoria wielkiego wybuchu, thu-
maczaca powstanie wszechswiata; wnikliwe klasyfikacje obiektow wchodzacych
w sklad rzeczywistosci (np. rézne sposoby porzadkowania choréb somatycz-
nych); wyniki badan empirycznych okreslajace zaleznosci miedzy zjawiskami
albo procesami wystepujacymi na $wiecie (np. ustalenia dotyczace wptywu po-
budzenia emocjonalnego na sprawno$¢ wykonywanych czynnosci poznawczych);
opisy zdarzen historycznych, ktére modyfikowaly przebieg proceséw dziejowych
(np. zwigzku miedzy wynalezieniem druku przez Johannesa Gutenberga a ogra-
niczeniem analfabetyzmu wsrdd ludzi); upublicznione polemiki i krytyki ustalen
naukowych (dotyczacych przykladowo kryteriow rozpoznawania chordéb). Nie
wchodzac w omawianie dalszych réznic w ramach wiedzy naukowej, jedno nie
budzi chyba watpliwosci. Wiedza naukowa rozumiana jako fragment wiedzy pu-
blicznej moze by¢ traktowana jako zbidr pogladéw odnoszacych si¢ do rzeczywi-
sto$ci, ktdre sg bardziej wiarygodne - ze wzgledu na sposéb ich utworzenia i uza-
sadnienie - niz wiedza religijna, obyczajowa albo estetyczna, nie wspominajac juz
o wiedzy osobistej.

Wprowadzone rozréznienie miedzy przekonaniami i pogladami pozwala
przesuna¢ sie o krok dalej w analizie procesu socjalizacji naukowej, rozumia-
nej jako przeksztalcanie wiedzy naukowej w wiedz¢ osobistg. Otdz ustalilem, ze
u podstaw przekonan znajduje si¢ zawsze indywidualne doswiadczenie zgroma-
dzone w ciagu Zycia, ktérego wartos¢ jest weryfikowana w dziataniu, a to z kolei
zwigksza w nas poczucie pewnosci albo wiary, ze ta wiedza jest prawdziwa. Jej
wiarygodno$¢ opiera si¢ na bezposrednich efektach interakcji miedzy jednostka
i otaczajacym $wiatem. Inny charakter maja poglady. Stnowia one rezultat na-
ukowego poznawania rzeczywisto$ci. Empirycznie potwierdzone hipotezy prze-
ksztalcane s3 w twierdzenia teoretyczne, taczone pdzniej w spdjne teorie naukowe.
Dla odbiorcéw wiedzy naukowej to jednak poglady innych ludzi na temat prawi-
dfowosci obowigzujacych w $wiecie, ktére s3 nam proponowane albo narzucane
z zewnatrz. Rozpatrywane z tej perspektywy, nie réznig si¢ one od innych form
wiedzy publicznej (religijnej, obyczajowej, prawnej), ktore takze przedstawione
zostajg ludziom w postaci okreslonych pogladéw. Ustalilem réwniez, ze jestesmy
mniej albo bardziej otwarci na wzbogacanie wiedzy osobistej o wiedze naukowa
w zaleznosci od uksztaltowanego nastawienia na przyjmowanie informacji, kto-
re pochodzg ze zZrédet zewnetrznych. Ich reputacja decyduje o tym, czy bedzie-
my takze sklonni wykorzysta¢ te wiedze jako regulator wlasnego postepowania.
Metaforycznie mozna powiedzie¢, ze nastawienie przypomina pewnego rodzaju
bariere, ktéra oddziela wiedz¢ naukowa od wiedzy osobistej, w ktorej jest wiecej
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lub mniej pustych miejsc utworzonych przez: a) czynniki zewnetrzne w stosunku
do czlowieka — wysoka reputacje spoleczng wiedzy naukowej w poréwnaniu do
innych form wiedzy publicznej; b) pozytywne nastawienie, czyli otwartos¢ albo
gotowos$¢ do uwzgledniania wiedzy naukowej jako potencjalnego regulatora za-
chowania jednostek. Spelnienie obu warunkéw pozwala niejako ,,przenika¢” po-
gladom naukowym z zewnatrz do ludzkiego umystu, a nastepnie przejs¢ proces
przeksztalcania ich w osobiste przekonania.

Kolejnym krokiem w analizie przebiegu socjalizacji naukowej jest préba od-
powiedzi na pytanie: w jaki sposéb przebiega ta introjekcja, czyli przeksztalca-
nie zewnetrznych pogladéw naukowych w przekonania osobiste? Wydaje sie, ze
ten problem mozna analizowa¢ jako przechodzenie przez kolejne bariery — tym
razem psychologiczne - testujace kolejno mozliwo$¢ wprowadzenia danego po-
gladu w sklad wiedzy osobistej. Pierwsza z nich to bariera zrozumienia pogladu
naukowego. Chodzi o poczucie posiadania wystarczajacych kompetencji do po-
znania znaczenia, jakie zawarl w napisanej ksiazce albo wygloszonym wykladzie
jaki§ badacz. Nastepujacy przyklad moze pomdc w ustaleniu istoty tej bariery.
Odbiorca wiedzy naukowej styka sie z nastepujacym pogladem, ktdry jest efektem
przeprowadzonych badan: ,, Terapia kombinowana z zastosowaniem podczerwie-
ni w polaczeniu z nieusieciowanym i usieciowanym kwasem hialuronowym pro-
wadzi do znaczacej poprawy nawilzenia i elastycznosci skory. Po 150 dniach od
zakonczenia leczenia wykazano wzrost liczby fibroblastéw, dzialanie immunomo-
delujace poprzez unikniecie aktywacji komoérek CD4 i CD8, poziom nawilzenia
wzrdst 0 49%, a poziom elastycznosci skory o 72%. Okazalo si¢ réwniez, ze para-
metry kutometryczne byly znaczaco wyzsze po zastosowaniu terapii skojarzonej
w poréwnaniu do monoterapii kwasem hialuronowym i monoterapii $§wiattem
podczerwonym” (Lopato, Polanska 2023, s. 51). Przecigtny czlowiek w niewiel-
kim stopniu zrozumie ten tekst. By¢ moze dowie sig, ze zastosowanie jednocze-
$nie dwoch rodzajow terapii wptywa korzystniej na stan elastycznosci skory niz
na poziom jej nawilzenia. Trudnosci w rozumieniu wynikaja przede wszystkim
z nieznajomosci specjalistycznych poje¢ uzytych w tekscie. Dlatego chcac go le-
piej pojac, czytelnik moze poglebi¢ wiedze naukows, poszukujac znaczenia takich
okreslen, jak: kwas hialuronowy, parametry kutometryczne, komorki CD4 i CD8
itd. Poznanie tych pojec¢ nie gwarantuje jeszcze zrozumienia tekstu. Poszukiwanie
ich znaczen sprawi, ze pojawia sie¢ nowe pojecia wazne dla zrozumienia pojec ba-
zowych, niemniej wiedza naukowa stanie si¢ bardziej zrozumiata. Niewatpliwie
pozwoli na wydobycie z tekstu pogladu, ze medycyna estetyczna dysponuje obec-
nie skuteczng metodg ,,poprawy stanu skory oraz przywracanie prawidlowych za-
leznosdci migdzy poszczegdlnymi warstwami anatomicznymi twarzy, utraconych
wskutek procesu starzenia si¢ organizmu” (s. 52).

Przekroczenie bariery zrozumienia wyrazonego pogladu naukowego pozwa-
la go przesuna¢ do nastepnej bariery, ktérg mozna nazwaé uwaznoscia. Na tym
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etapie jego przeksztalcania si¢ w przekonanie okreslamy na podstawie oceny jego
warto$ciowosci z punktu widzenia réznych probleméw, jakich doswiadczamy albo
doswiadczalismy w zyciu. Dany poglad naukowy moze nas zainteresowac i wow-
czas po$wiecamy mu duzo uwagi, dokladnie go analizujemy, uzupelniajac zwiaza-
ng z nim wiedze¢. Nawigzujac do podanego wyzej przykladu, mozna przewidywac,
ze u kobiety pig¢dziesigcioletniej wiedza z zakresu medycyny estetycznej w wiek-
szym stopniu moze zwigkszy¢ uwaznos$¢ niz u kobiety osiemnastoletniej, ktora nie
doswiadcza starzenia si¢ ciala. W pierwszym przypadku bariera uwaznosci zosta-
nie szybko przekroczona, a poglad naukowy na ten temat (wzbogacony i jeszcze
lepiej rozumiany) zostanie przekazany do pamieci. W drugim przypadku ten sam
poglad nie bedzie podlegal dalszemu przeksztalcaniu. Zapomnimy o nim szybko,
uznajac, ze jest to wiedza dla nas zbedna.

Kolejna przeszkode, jaka musi ,pokonac¢” poglad naukowy, mozna nazwac
bariera pami¢ciowa. To chyba przelomowy etap w calym procesie przeksztalca-
nia wiedzy naukowej w wiedze¢ osobistg, poniewaz w pamieci dochodzi do bez-
posredniego zetknigcia ,,obcego” pogladu z posiadanymi przekonaniami osobi-
stymi. Pierwszym efektem tej konfrontacji jest wzrost odczuwanej niepewnosci.
Nowa wiedza moze naruszy¢ stabilno$¢ wiedzy posiadanej — nie wiadomo, czy
nie zainicjuje przemiane catosci posiadanych przekonan, czy tez da si¢ ja wia-
czy¢ w caly ich system. Odwotam si¢ ponownie do podanego wcze$niej przykla-
du. Osoba zapoznajaca si¢ z wiedza dotyczaca mozliwosci zapobiegania skornym
konsekwencjom procesu starzenia si¢ musi zda¢ sobie sprawe z tego: czy czuje
sie osobg starg, czy wyglad ciala ma dla niej duza (malg) wartos¢, czy negatywnie
ocenia wlasny wyglad, czy skora twarzy innych kobiet jest tadniejsza, czy pod-
danie si¢ leczeniu estetycznemu moze by¢ niebezpieczne dla zdrowia, czy warto
wylozy¢ pienigdze (jesli je posiada) na ten cel. Oczywiscie takich pytan moze by¢
wiecej i beda one wynikaly z posiadanej wiedzy osobistej. Dotycza one nie tylko
przekonan odnoszacych sie do skutecznosci medycznych zabiegéw estetycznych,
ale takze do przekonan etycznych, a szczegdlnie preferowanych wartosci. Ogdlnie
mozna powiedzie¢, ze jesli nowy poglad mozna bez trudnosci wlaczy¢ w posia-
dany system przekonan, znika niepewno$¢, a pojawia si¢ ciekawos¢. Interesujace
stajg si¢ wszelkie mozliwe konsekwencje wynikajace z pokonania bariery pamie-
ciowej przez poglad, ktory stal si¢ zaczatkiem dla utworzenia nowego przekona-
nia (Muis, Chevrier, Singh 2018).

Przed pelnym ,,zagniezdzeniem si¢” przekonania naukowego w systemie wie-
dzy osobistej musi dojs¢ do przezwycigzenia jeszcze jednej bariery psychologicz-
nej, ktérg mozna nazwac bariera ewaluacyjng. Chodzi o sprawdzenie regulacyj-
nej wartosci wzbogaconego systemu wiedzy osobistej. Wydaje sie, ze istota tego
procesu jest: a) angazowanie nowych przekonan w proces komunikowania sie¢
z innymi ludZmi oraz b) wykorzystywanie ich w podejmowaniu réznych decy-
zji zyciowych. Przedstawienie w formie jezykowej nowego przekonania innym

350



Rozpziar IV
REPUTACJA NAUKI A KORZYSTANIE Z JE] DOROBKU

ludziom jest wazne z kilku powodéw. Jakby powiedzial Erikson, nastepuje pro-
jekcja, czyli uzewnetrznienie tego, co byto dotad wewnetrzne, poprzez przypi-
sanie wlasnego stanu psychicznego (np. ciekawosci) innej osobie. Tym samym
stworzone przekonanie oddajemy pod osad innych ludzi, aby sprawdzi¢ wiary-
godno$¢ spoteczng wiedzy osobistej. W tym celu musimy nada¢ forme jezyko-
wa nowej wiedzy - ujac ja w taki sposob, aby byla zrozumiata dla innych. Upu-
blicznienie wlasnego przekonania oznacza, ze wierzymy w to, co méwimy albo
piszemy. W trakcie tego przekladu naszych mysli w wypowiedz stowng mamy
mozliwos¢ dodatkowego sprawdzenia, czy potrafimy to zrobi¢ w miare precyzyj-
nie. Jesli przektad nie jest satysfakcjonujacy, to znaczy, ze caly proces przejscia
od pogladu do przekonania nie zostal jeszcze zakonczony. Zwykle w dyskusjach
z innymi ludZmi mozna go wyklarowac. Jeszcze istotniejsze znaczenie dla uzna-
nia jakiego$ pogladu za wlasne przekonanie ma sprawdzenie jego wartosci jako
regulatora zachowania. Znane jest powiedzenie Lewina: ,Jesli chcesz naprawde
co$ zrozumied, staraj si¢ to co$ zmieni¢” (Snyder 2009, s. 50). Jesli wiec utworzy-
my nowe przekonanie, ktére nie spowoduje zmian w naszym funkcjonowaniu
psychicznym (zmodyfikuje nastawienia psychiczne) lub w postepowaniu, to jego
warto$¢ regulacyjna bedzie zadna. Jesli pod wplywem zmian w wiedzy osobi-
stej zaczniemy inaczej rozwigzywac problemy Zyciowe, skuteczniej, to wiedza
naukowa stanie si¢ nasza wiarg. Omoéwiony proces przeksztalcania si¢ pogladu
naukowego w przekonanie wchodzace w sklad wiedzy osobistej przedstawiam
schematycznie na rysunku 4.6.

Rysunek 4.6. Dwa sposoby postugiwania si¢ wiedzg naukowa w regulacji zachowania ludzi
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Na powyzszym rysunku przedstawiono — wyréznione wczesniej — dwie for-
my regulacji postepowania przez wiedz¢ naukows. Pierwsza z nich (strzatka
po lewej stronie rysunku) obrazuje sytuacje, w ktorej zachowanie tylko pozornie
jest determinowane wiedzg naukowg. Faktycznie sterujg nim eksperci oraz poli-
tycy i to oni wykorzystujg nauke do wymuszania pozadanego postepowania przez
jednostki i grupy spoleczne. Pierre Bourdieu (2006) nazwal ten sposéb uzywa-
nia nauki w praktyce spolecznej dzialaniem przemocowym. Tylko druga forma
postugiwania si¢ wiedza naukowa zapewnia wlaczenie pogladéw naukowych do
wiedzy osobistej. Przeksztalcenie ich w trwale przekonania powoduje, ze ludzie
beda korzystac z rezultatéow badan naukowych w sposéb podmiotowy, co z ko-
lei przyczyni si¢ do wzrostu reputacji spotecznej i indywidualnego zaufania do
nauki. Przy okazji chcialbym zwroci¢ uwage, ze proponowany sposéb myslenia
o socjalizacji naukowej zostal zaprezentowany w sposdb schematyczny. Zwykle
wystrzegam si¢ postugiwania takimi uproszczeniami. Niemniej wiedza psycho-
logiczna odnoszaca si¢ do proceséw ewaluacji, pamieci, uwagi, rozumowania jest
tak bogata, ze musialbym tej sprawie poswieci¢ odrebne opracowanie. Czesciowo
sprobuje uzupelnic¢ ten brak w nastepnym paragrafie tego rozdziatu, w ktérym
zilustruje i jednoczesnie uzasadnie moje stanowisko, odwolujac si¢ do omdwienia
badan poswieconych reakcjom ludzi na pandemie i ich naukowym uwarunkowa-
niom.

4.6. Wykorzystanie wiedzy naukowe;j
w radzeniu sobie z problemem pandemii

Problem zagrozenia epidemiami wywolanymi przez wirusy i bakterie znany
jest od dawna. Wiadomo, ze wielokrotnie — chociaz z réznym nasileniem - po-
jawialy sie one w sredniowiecznej Europie (szczegélnie dzuma). Wedlug szacun-
kow doprowadzity wtedy do $mierci okoto 30-60% jej mieszkancow (Austin Al-
chon 2003). Poniewaz nie znano przyczyn tej choroby, dlatego w $wiadomosci
ludzi upowszechnilo si¢ religijne przekonanie, ze jest ona karg Boza za popetnio-
ne grzechy. P6zniej stopniowo zmieniano t¢ interpretacje. Przyktadowo: w czasie
epidemii grypy w 1889 roku obowiazywal poglad, ze wywolalo ja tzw. morowe
powietrze, powstajace w wyniku trujacych wyziewéw bagiennych. Dopiero po
przejsciu w latach 1918-1920 pandemii grypy (tzw. hiszpanki) zdroworozsadko-
we przekonania zastapione zostaly pogladami naukowymi, wynikajacymi z od-
krycia roli bakterii i wiruséw i ich chorobotworczej roli (teoria bakcyli albo zaraz-
kéw). Obecnie wiemy juz, ze istnieje 1,7 mln rodzajéw wiruséw, z czego 500-700
tysiecy zasiedla organizmy zwierzat i ludzi. 75% choréb zakaznych u ludzi ma
charakter odzwierzgcy (mutacje wiruséw obecnych u dzikich zwierzat umozli-
wiajg przenoszenie si¢ na zwierzeta domowe i ludzi) (Taylor 2022).
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Mimo posiadanej wiedzy nadal bardzo trudno zapobiega¢ powstaniu epide-
mii. Jedynym skutecznym sposobem niedopuszczenia do jej rozwoju jest szyb-
ka izolacja ludzi, ktérzy ulegli zarazeniu oraz szczepienia chronigce przed roz-
wojem wirusdw w organizmie (jesli przygotowano odpowiednie szczepionki).
Przyktadem dobrego reagowania na potencjalne zagrozenie epidemiczne moze
by¢ zahamowanie rozprzestrzeniania sie wirusa Ebola, jak réwniez ograniczenie
mozliwosci zarazenia si¢ wirusem HIV. Z kolei nie udalo si¢ powstrzymac rozpo-
wszechnienia sie na §wiecie zapalenia mézgu, ktére w latach 1915-1927 doprowa-
dzito do $mierci ponad miliona ludzi, a jeszcze wiecej zostato niepetnosprawnymi
na cale zycie. Jedno jest pewne. Nie znaleziono jak dotad skutecznych sposobow
zapobiegania epidemiom - w tym zakresie nauka nie zaproponowala niczego no-
wego od czasow grypy ,hiszpanki”. Nalezy spodziewac sig, ze w kolejnych latach
pojawia sie kolejne zagrozenia epidemiczne, ktore beda nieprzewidywalne, jesli
chodzi o szybko$¢ rozprzestrzeniania si¢, wielko$¢ uszkodzen organizmu (ryzy-
ko $mierci), charakterystyczne objawy chorobowe oraz czas trwania epidemii
(Sarria-Guzman i inni 2021). Z tych powoddéw trudno jest przygotowac si¢ na
kolejny atak choroby zakaznej. Wiadomo réwniez, ze zagrozenie pandemiczne
wzrasta wraz ze wzrostem liczby ludzi na $wiecie, zwigkszajaca si¢ ich mobilno-
$cig przestrzenng, wzrostem nieréwnosci ekonomicznych (De France i inni 2021;
Hausman 2021). Takie warunki powstaja poprzez wprowadzenie globalnego tadu
spolecznego.

Wirus nazwany SARS-CoV-2 pojawil sie niespodziewanie w Wuhan w listo-
padzie 2019 roku. Ciagle niejasne jest dokladne okreslenie przyczyn jego powsta-
nia. Aktualne s3 dwie hipotezy na ten temat. Pierwsza wskazuje na przypadkowe
spozycie przez czlowieka migsa z dzikiego zwierzecia, ktére bylo nosicielem zmu-
towanego wirusa. Druga hipoteza glosi, ze wyprodukowano go laboratoryjnie
i przypadkowo przeniesiono do naturalnego srodowiska. Pojawily si¢ oczywiscie
i inne hipotezy, ale nie maja one jakiegokolwiek uzasadnienia. Niemniej mozna je
uznac za konsekwencje niepewnosci zwigzanej z brakiem jednoznacznego usta-
lenia genezy przyszlej pandemii. Jej rozwoj przebiegal bardzo szybko, a efekty
zarazenia okazaly sie grozne dla zycia, doprowadzajac nie tylko do dysfunkcji
ukladu oddechowego, ale réwniez do uszkodzen uktadu nerwowego, pokarmo-
wego (watroba), krwiono$nego (zapalenie migsnia sercowego, wzrost krzepliwos¢
krwi), kostno-mig$niowego, utraty powonienia i smaku. Przede wszystkim za-
skakujaco wysoka byla liczba zgonéw oséb zarazonych, powiktan pocovidowych
oraz dlugotrwatych niepelnosprawnosci (Vaate bij de, Gervits, Goossens 2020;
Wootton i inni 2020). Szacuje sie, Ze utrzymujacy sie dluzej niz 6 miesiecy zlty
stan zdrowia fizycznego, zmeczenie chroniczne, stany depresji i ostabienie funkcji
poznawczych wystapily od 10% do 43% zarazonych (Huang 2021). Moze wigc
budzi¢ zdziwienie fakt, Ze na $wiecie te wyrazne oznaki powaznego zagrozenia
wystepujace w Chinach zostaly zbagatelizowane. Nie bylo jasno okreslonych za-
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sad ochrony przed zarazeniem pracownikow stuzby zdrowia, brakowato odpo-
wiedniego sprzetu medycznego, przepetnione byty oddzialy intensywnej terapii,
nikt wtedy jeszcze nie myslal o dziataniach prewencyjnych (ograniczeniu prze-
mieszczania si¢ ludzi, izolacji spolecznej, zabezpieczaniu przed zarazeniem w za-
ktadach pracy) (Decary i inni 2022). Ewidentnym przykladem bagatelizowania
albo nieswiadomosci nadchodzacego zagrozenia bylo niewykorzystanie w USA
specjalnego programu rozpoznawania i ostrzegania przed pandemig (koszt pro-
jektu: 200 mln dolaréw), ktéry zostal wdrozony w 2019 roku, na 3 miesigce przed
wybuchem pandemii (Taylor 2022).

Dopiero w marcu 2020 roku zdecydowano si¢ na ogloszenie stanu pande-
mii. W ciggu czterech miesigcy od wykrycia wirusa, az do oficjalnego uznania
go za problem medyczno-spoleczny, zarazily sie nim setki tysiecy ludzi, a zmarly
tysigce. Szacuje sig¢, ze do polowy 2022 roku wirusem zarazito si¢ 529 miliondw,
a zmarto 6,3 miliona ludzi. W migdzyczasie nauki medyczne zweryfikowaty swoja
uzytecznos$¢ w ten sposob, ze opracowaly wiarygodny sposéb rozpoznawania oséb
zarazonych, a nastepnie zostaly odkryte szczepionki antywirusowe. Trwaja takze
prace nad lekiem, ktéry pozwoli przynajmniej zlagodzi¢ przebieg COVID-19,
opracowywane s3 tez liczne programy rehabilitacji dla pacjentéw pocovidowych.
Walka z pandemig zostala wygrana dzigki osiagnieciom nauk medycznych i biolo-
gicznych. 5 maja 2023 roku Swiatowa Organizacja Zdrowia oglosila zakoniczenie
pandemii. Jednak kontrola medyczna nad pandemig nie jest petna. Nikt nie wie,
jak dalej bedzie rozwijala si¢ sytuacja - czy nie pojawia si¢ kolejne mutacje wirusa,
czy wynaleziony zostanie lek, ktore skutecznie bedzie nas chroni¢ nie tylko przed
COVID-19, ale tez przed innymi chorobami wywotanymi wirusami i wreszcie
jakie dlugotrwale konsekwencje psychiczne i spoleczne spowodowata pandemia.

Doswiadczenia spowodowane przej$ciem pandemii wiele nas nauczyly. Doty-
czg one takze reputacji nauki jako podstawy skutecznego radzenia sobie z powaz-
nymi problemami spolecznymi. Chociaz nie jestem specjalista w zakresie nauk
medycznych i biologicznych, to ich rol¢ w rozwigzaniu omawianego problemu
oceniam pozytywnie. W do$¢ krétkim czasie znalazly one sposéb na zmniejszenie
ryzyka $mierci z powodu zachorowania na SARS-2. Z pewnoscia przyczynily sie
takze do przyspieszenia wygaszenia pandemii. Wystarczy poréwnaé konsekwen-
cje zdrowotne ostatniej pandemii z konsekwencjami grypy ,,hiszpanki’, wywota-
nej wirusem HIN1. Szacuje sie, ze w obu przypadkach zarazito si¢ okoto 500 mi-
lionéw ludzi. Jednak na grype zmarfo od 20 do 50 milionéw, a na SARS-2 znacznie
mniej, czyli 6,3 milionéw ludzi (Gomez, Texidor Vega 2022). Mozna oczywiscie
zastanawiac sie, czy ofiar ostatniej pandemii nie moglo by¢ mniej. Ewentualne
watpliwosci w tej sprawie nie powinny jednak obcigza¢ nauk medycznych. Wyka-
zaly one duzg skuteczno$¢ w szybkim opracowaniu szczepionek antywirusowych.
Natomiast trudniej bylo nakltoni¢ ludzi do skorzystania z nich, podobnie jak do
przestrzegania zasad chronigcych przed zarazeniem, opracowanych przez WHO.
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W rozwigzaniu tego problemu powinna by¢ przydatna wiedza z zakresu nauk
spolecznych, w tym takze wiedza psychologiczna. Przypomne, ze przebieg pan-
demii uzalezniony byl w duzym stopniu od przestrzegania pewnych zasad pro-
filaktycznych (noszenie maseczek, utrzymywaniu dystansu spoleczny, wykony-
wania czynnosci higienicznych, przeprowadzania testow na obecno$¢ wirusa,
poddaniu sie szczepieniu). Wyniki badan wskazuja jednoznacznie, ze wielu ludzi
nie stosowalo sie do tych zalecen. W Polsce do konca listopada 2021 roku zaszcze-
pito sie tylko 53% o0s6b, mimo powszechnej dostepnosci do szczepionki i wielu
akcji medialnych, ktére promowaly nabywanie odpornosci tg drogg. Wystarczy
tez przypomnie¢ transmisje telewizyjne ze stadionow, na ktérych kibice nie uzy-
wali maseczek. W innych miejscach publicznych takze czesto nie utrzymywano
dystansu spotecznego. Co wigcej, mozna zauwazy¢ brak powszechnej akceptaciji
propozycji wprowadzenia sankgcji dla oséb niezaszczepionych oraz wzrost nie-
checi wobec innych rodzajow szczepienia (Szalonka 2019). A przeciez to wlasnie
nauki spoleczne powinny dostarcza¢ niezawodnych wskazowek, ktére — gdyby
z nich korzystano - prowadzilyby do powiekszania w spoteczenstwie racjonal-
nych zachowan prozdrowotnych.

Sledzac literature z tego zakresu, a takze analizujgc dziatania rzagdowe odno-
szace si¢ do zwalczania pandemii, bez trudu mozna zauwazy¢ metamorfozy,
jakie dokonywaly si¢ w kolejnych wersjach projektéw naklaniajacych ludzi do
szczepien. Najpierw upowszechniano wiedz¢ na jej temat, zwracajac uwage, ze
szczepienie jest bezpieczne i chroni przed zarazeniem w sposob niezawodny. Gdy
okazalo sig, ze ta metoda nie skutkuje, postanowiono postuzy¢ si¢ do$¢ prostym
systemem nagrod, ktére mialy zacheca¢ do szczepien (nagrody dla gmin o naj-
wyzszym wskazniku wyszczepienia, nagrody pieni¢zne dla losowo wybranych za-
szczepionych oséb). Poniewaz efekty tej strategii takze byly mierne, zaczgto ludzi
straszy¢ wirusem. Uwazano, Ze ciagle podawanie liczby zgonéw i 0s6b zarazonych
w ciggu doby wraz z apokaliptycznymi komentarzami wyzwola w nich wystar-
czajacy poziom leku, sklaniajacy do szczepien. Brak oczekiwanych skutkow tej
akcji spowodowal, ze zaczgto odwolywac si¢ do altruizmu i odpowiedzialnosci za
innych cztonkéw spoleczenstwa, méwiac m.in.: ,chcesz umrze¢, to twoja sprawa,
ale twoje nieodpowiedzialne postgpowanie spowoduje $mier¢ wielu innych ludzi”
Ta strategia réwniez zawiodla. Prébowano wiec postuzy¢ sie réznymi formami
przymusu (np. uniemozliwia¢ wykonywanie pracy osobom niezaszczepionym,
kary pieniezne za nieprzestrzeganie zalecen sanitarnych), ktére takze nie spotkaty
sie z powszechng aprobatg spoteczng. Ogdlnie méwiac: racjonalne wskazowki
postepowania zabezpieczajacego opracowane przez ekspertow naukowych zo-
staly odrzucone przez duza czg¢s$¢ spoteczenstwa (Forsyth 2020).

Szczegolnie wyraziscie uwidocznit si¢ opdr spoleczny przed szczepieniami
antywirusowymi. Byt on jednak zréznicowany w réznych krajach. Moze to ozna-
czaé, ze sprawowanie zewnetrznej kontroli nad zachowaniem prozdrowotnym
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ludzi stosowano z wigkszg albo mniejszg intensywnoscig. Nie jest to jednak wy-
jasnienie wystarczajace. Przyjmujac, ze w krajach Unii Europejskiej w podobny
sposob przebiegal proces naktaniania ludzi do szczepien, moze zastanawia¢ fakt,
ze w czerwcu 2021 roku odpowiednio zaszczepilo si¢ w: Bulgarii — 14,9%, w Pol-
sce 44,9% a na Malcie - 79,1% ludnosci. Chce zwrdci¢ uwage, ze podaje dane
z czerwca 2021 roku, poniewaz pdzniej w wielu krajach (Francja, Wlochy, Au-
stria, Grecja, Czechy, Litwa, Niemcy) wprowadzono polityke wymuszania szcze-
pien. Przy okazji warto zauwazy¢, ze strategie naklaniania ludzi do szczepien
oparte na zarzadzaniu wiedzg i zarzadzaniu strachem roéznily si¢ miedzy soba
w poszczegdlnych panstwach. Mozna to rozumie¢ jako proby dostosowania ich
do kontekstu spoleczno-kulturowego istniejacego w poszczegolnych panstwach.
Nie mozna wykluczy¢ tezy, ze bylo ono niewystarczajace albo niedopasowane
w dostatecznym stopniu do stanu $wiadomosci obywateli roznych krajow.

W s$wietle podanych faktéw mozna zada¢ pytanie: co zadecydowalo o zrdz-
nicowaniu reakcji Europejczykéw na uzasadnione naukowo zalecenia WHO?
Ta organizacja odpowiedziata na powyzsze pytanie nastepujaco: o poziomie wy-
szczepialnosci decydujg trzy czynniki: a) zagrozenie epidemiczne w danym kraju,
b) poziom opieki zdrowotnej w danym kraju, c) dostep do szczepionek w danym
kraju. To jednak nie jest wystarczajaca odpowiedz na postawione pytanie. Rdznice
w tym wzgledzie w krajach Unii Europejskiej nie s na tyle duze, aby tlumaczy-
ty 65-procentowa réznice w wyszczepialnosci miedzy ludnoscig Bulgarii i Malty.
Nieprzekonujace, ale tez zmuszajace do zastanowienia, byty wyjasnienia formulo-
wane przez licznych ekspertéw, politykéw i dziennikarzy. Warto zacytowac frag-
ment artykulu z ,Gazety Baltyckiej”, aby przypomnie¢ sobie, jak niejasno bylismy
informowani w tej sprawie, gdzie kwestie epidemiologiczne zostaly dodatkowo
uwiklane w kwestie polityczne. ,,Fragmenty oficjalnych komunikatéw gloszo-
nych przez przedstawicieli rzadzacych: 1. Zaszczepieni zakazaja. 2. Zaszcze-
pieni narazeni sa na zakazenie. To mowili rzadzacy, potwierdzaly to naukowe
«autorytety», dodajac wszakze szybko i za kazdym razem, ze jednak «szczepion-
ki» sg skuteczne, bo po ich przyjeciu prawdopodobienstwo ciezkiego przebiegu
choroby COVID-19 jest znikome. W zwigzku z tym, ze pojawil si¢ nowy wariant
wirusa SarsCov-2, nazwany tajemniczo (dla niektérych) «omikron», ci sami rza-
dzacy wprowadzili «alertowy pakiet obostrzen” (tu przyznaj¢: podziwiam orator-
skie pomysty tych ludzi). W ramach tego pakietu osoby przyjezdzajace (przylatu-
jace) z niektorych krajow objete sa obowiazkows czternastodniowa kwarantanna.
Z kwarantanny zwolnione sg osoby w pelni zaszczepione. Czy kto$ potrafi wyja-
$ni¢ logike tych dzialan?” (,Gazeta Baltycka” 6-12-2021, s. 1). Specjalisci uznali
jednak, ze nieskuteczno$¢ zarzadzania zachowaniami prozdrowotnymi wynika
wylacznie z glupoty, nieracjonalnosci, braku wiedzy ludzi, ktérzy nie respekto-
wali wskazowek ustalonych przez naukowcédw. Moéwiac dobitniej: nie potrafili oni
pojac (i nadal nie potrafig), Ze moga by¢ inne powody rezygnacji z poddania sie
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kontroli wiedzy naukowej niz ignorancja. Nie moze by¢ inaczej, jesli przyjmu-
ja oni uproszczony poglad, ze do sterowania ludzkim postepowaniem wystarczy
powiedzie¢ prostym, dyrektywnym jezykiem, co majg robi¢ (Baert, Carreira da
Silva 2013). Jednak obrazanie ludzi nie rozwigzuje problemu zaufania do wiedzy
naukowej. Moze warto wyjs¢ poza ten stereotyp myslowy i zacza¢ poszukiwaé
wyjasnien malej skutecznosci pracy ekspertéw w innych czynnikach, w tym takze
w sposobie wlasnej pracy. Wczesniejsza analiza, jakg przeprowadzitem w tym roz-
dziale, wykazala, ze caly problem regulowania zachowania w oparciu o wiedz¢ na-
ukowsq jest bardziej zlozony i wymaga innego podejscia badawczego. Nazwalem
je socjalizacjg naukowa. Chciatbym teraz przedstawi¢ argumenty, ktore wspierajg
moje stanowisko.

Badan empirycznych dotyczacych wplywu pandemii na ustosunkowanie sie
przecietnych ludzi do wiedzy naukowej nie znalazlem w dostepnej literaturze.
Niemniej sa wyniki badan, ktére posrednio moge wykorzysta¢ w celu uwiarygod-
nienia gléwnej tezy, jaka tutaj stawiam, ze podstawa naukowej regulacji ludzkiego
zachowania jest przeksztalcenie si¢ pogladéw naukowych w indywidualne prze-
konania, ktére decyduja o wyborach okreslonych dziatan przez ludzi. Zaczne od
zwrocenia uwagi na niektoére wyniki badan, jakie uzyskali John L. Romano, Jacob
Israelashvili, Martin Swanbrow-Becker i Moshe Israelashvili (2022). Przebadali
oni prawie 25 tysiecy 0sob z 63 krajow pod katem przestrzegania trzech zalecen
sanitarnych: izolacji domowej, utrzymywania dystansu spotecznego i dezynfekeji
rak (pominig¢to noszenie maseczek ochronnych ze wzgledu na réznice w egze-
kwowaniu tego wymogu w poszczegdlnych panstwach). W omawianych bada-
niach przede wszystkim wykazano istnienie duzego zréznicowania w stosowaniu
sie do wymienionych zalecen WHO. Nie bede szczegétowo omawial tych réznic.
Podam tylko, ze w Portugalii wskaznik stosowania si¢ do wymogoéw sanitarnych
byt najwyzszy i wynosil 88%. Najnizszy wskaznik odnotowano dla Syrii — wynosit
on 58%. Na tle innych panstw Polska wypadta dos¢ dobrze, ze wskaznikiem 80%.
Uzyskane wyniki potwierdzajg wczesniej podane dane odnos$nie do réznic w wy-
szczepialnosci obywateli réznych panstw. Jednoczesnie jednak podwazaja opinie,
ze jedynym problemem w naklanianiu ludzi do poddania si¢ wskazéwkom za-
bezpieczajacym przed zarazeniem wirusem byla kwestia odmowy zaszczepienia
sie. Wobec innych zalecenn medycznych wielu ludzi dystansowalo sie w podobny
sposab.

Warto tez zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden wynik uzyskany w omawianym
projekcie badawczym. Ludno$¢ poszczegdlnych panstw znaczaco roznita sie, je-
8li chodzi o stopien zgodnosci w przestrzeganiu réznych rygoréw sanitarnych.
Najwicgksza jednolito$¢ zachowania w tym wzgledzie wystapita w Japonii, Korei
Poludniowej i Chinach. Czterokrotnie mniejszg jednolito$¢ stwierdzono w Syrii,
a trzykrotnie mniejsza w Libanie, Bulgarii, Rumunii. W Polsce to zréznicowanie
takze bylo zblizone do wyzej wymienionych krajéw. Te wyniki mozna interpre-
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towac na wiele sposobéw. By¢ moze kultura azjatycka sprzyja w wiekszym stop-
niu podporzadkowaniu sie wladzy albo tez mata stabilnos$¢ polityczna panstwa
i zwigzana z tym nieufno$¢ obywateli wobec wiladzy, utrudnia utrzymywanie
duzej kontroli zewnetrznej nad postepowaniem ludzi w sytuacji krytycznej. Nie
mozna jednak wykluczy¢ jeszcze innej interpretacji zakladajacej, Ze zrdéznico-
wany stosunek do zalecen epidemiologicznych byl efektem posiadania silnych
i zréznicowanych przekonan, ktore nie wynikaly z dostepnej wiedzy naukowej,
ale z innych Zrédel (doswiadczen indywidualnych, wiedzy religijnej, historycz-
nej, etycznej). Ta interpretacja przynajmniej w czesci potwierdzataby przyjeta tu-
taj teze o mozliwosci blokowania wiedzy naukowej jako regulatora zachowania
przez wiedze osobistg. Za taka interpretacja przemawia dodatkowe ustalenie au-
toréw omawianego badania. Otdz stwierdzili oni, Zze pochodzenie etniczne (mie-
rzone postugiwaniem sie jezykiem ojczystym) w wigkszym stopniu determinuje
stosunek do czynnosci sanitarnych niz przynalezno$¢ do kraju zamieszkania. Na-
lezy dodag, ze niezaleznie od miejsca zamieszkania gotowos¢ do przestrzegania
wskazéwek zmniejszajacych ryzyko zarazenia wykazywaly osoby o charakte-
rystycznych wlasnosciach psychologicznych: pozytywnej ocenie stanu wlasnego
zdrowia, wysokim poziomie odczuwanego stresu, dos§wiadczaniu pozytywnych,
ale tez negatywnych emocji (apatia, wycofanie sie dzialaly odwrotnie) oraz po-
czuciu niskiej samoskutecznosci. Jesli chodzi o czynniki demograficzne to tylko
ple¢ roznicowala stopien podporzadkowania zaleceniom medycznym (wigksze
u kobiety niZ u me¢zczyzn). Za zaskakujacy mozna uznaé wynik wykazujacy brak
zwigzku miedzy wyksztalceniem, wiekiem, statusem spoteczno-ekonomicznym
a respektowaniem wymogow epidemiologicznych. Warto wiec podkresli¢ jeszcze
raz — sposOb postepowania moze zaleze¢ od wiedzy o sobie (szczegdlnie o wia-
snym zdrowiu) i od doswiadczanych emocji wywolywanych przez sytuacje za-
grozenia, ale niekoniecznie od akceptacji wskazowek, jakie wynikaja z wiedzy
naukowej, na co wskazuje brak wplywu wyksztalcenia na zachowania chronigce
przed zarazeniem.

Podobne badania dotyczace dostosowania zachowania ludzi z réznych kra-
jow do wymogéw sanitarnych przeprowadzil miedzynarodowy zespo6! bada-
czy pod kierunkiem Theodora Samorea (2023). Przebadano prawie 8 tysiecy
ludzi, ktorzy zyli w 27 panstwach. Badaczy interesowalo okreslenie ewentual-
nych zwigzkéw miedzy czterema rodzajami zachowan chroniacych przed wi-
rusem (noszenie maseczek, utrzymywaniem dystansu spotecznego, mycie rak,
dezynfekcja pomieszczen mieszkaniowych i pracowniczych) a posiadaniem
postawy tradycyjnej, rozumianej jako: ,,sklonnosci do postugiwania sie warto-
$ciami i normami obowigzujacymi w spotecznosci, ktorej jestesmy cztonkami
przy jednoczesnym odrzucaniu alternatywnych regulatoréw zachowania” (s. 2).
Uwazam, ze takie rozumienie tradycjonalizmu mozna traktowac jako dobrze
zinternalizowang wiedz¢ osobista, natomiast do alternatywnych regulatoréw
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postepowania mozna wlaczy¢ wiedze naukowa. Inaczej méwigc: pierwszy ro-
dzaj wiedzy mozna traktowac jako regulator wewnetrzny, a drugi uznac za ze-
wnetrzny regulator zachowania.

Z wielu informacji uzyskanych w tym badaniu chcialbym zwréci¢ uwage na
dwie sprawy. Pierwsza dotyczy uzyskania krzywoliniowej zaleznosci miedzy po-
stepowaniem zgodnym z zaleceniami epidemiologicznymi a postawg trady-
cjonalna. Okazalo sig, ze osoby ze $rednim poziomem przywigzania do tradycji
(czyli $rednio zinternalizowang wiedza osobistg) wykazuja zdecydowanie wyz-
szg gotowos$¢ do postepowania zgodnego z zaleceniami epidemiologicznymi niz
osoby odrzucajace tradycj¢ oraz osoby ortodoksyjne w tym zakresie. Zalezno$¢
miedzy wymienionymi zmiennymi przedstawiam za autorami badania po lewej
stronie rysunku 4.7.

Rysunek 4.7. Zwigzek miedzy postugiwaniem si¢ zachowaniami ochronnymi i postawg
tradycjonalng
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Zré6dto: opracownie wlasne na podstawie: Samore 2023,s. 6 i s. 8.

Réwnie interesujacy jest inny wynik omawianego badania. Jego autorki po-
dzielily zachowania profilaktyczne na tzw. ochrong zewnetrzng (utrzymywanie
dystansu i noszenie maseczek) i ochrone wewnetrzng (dezynfekcja mieszkania
i mycie rak). Uznaly, ze w pierwszym przypadku zachowania maja na celu za-
bezpieczenie przed zarazeniem innych ludzi, a w drugim przypadku chodzi tyl-
ko o ochrone siebie. Okazalo si¢, ze rozréznienie spowodowalo ,wyprostowanie”
krzywoliniowej zaleznosci miedzy zmiennymi. Poza tym wykazano, ze zwigzek
miedzy tradycjonalizmem i wewnetrznymi formami ochrony przed zakazeniem
jest silniejszy niz wobec stosowania zewnetrznych form ochrony. Przedstawiam je
takze na rysunku 4.7 po jego prawej stronie.
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Autorzy omawianego badania interpretuja uzyskane wyniki nastepujaco. Ich
zdaniem ludzie zwigzani z tradycja w wigkszym stopniu sg zainteresowani ochro-
ng wlasnej grupy. W zwigzku z tym sg sklonni do zachowywania duzej ostroznosci
wobec mozliwosci zarazenia siebie i innych. Jednocze$nie przywigzanie do trady-
¢ji utrudnia im postepowanie, ktdre tejze nie odpowiada. Konflikt ten jest roz-
wigzywany poprzez lagodzenie tradycyjnych przekonan, co umozliwia tatwiejsze
wlaczenie nowych zachowan do posiadanego repertuaru behawioralnego. Tym
samym mozliwe staje si¢ przelamanie wyréznionych wczesniej barier utrudniaja-
cych przeksztalcenie pogladow naukowych we wlasne przekonania. Na podstawie
zroznicowania w zakresie ochrony zdrowia w poszczegélnych panstwach Samore
i jego wspdtpracownicy wnioskujg, ze zachowania ochronne sa dodatkowo deter-
minowane przez nastepujace czynniki: poziom rozwoju ekonomicznego danego
panstwa, poczucie wolnosci osobistej oraz zaufanie do wiedzy naukowe;.

Publikacji poswieconych bezposrednio zmianie stosunku ludzi do wiedzy
naukowej w okresie pandemii jest niewiele, a wyniki badan nie da si¢ interpreto-
wac w jednoznaczny sposob. Niemniej warto je tutaj omowi¢, poniewaz wzboga-
cajg one zaproponowana w tym rozdziale perspektywe teoretyczng analizowanego
problemu socjalizacji naukowej. Zaczne od przedstawienia wynikéw analizy cze-
sto$ci wystepowania tzw. stéw kluczowych w artykulach naukowych poswieco-
nych pandemii, ktore zostaly opublikowane w czasopismach z zakresu psychologii
kulturowej i politycznej. Badanie to przeprowadzil Zijie Liu (2022), poréwnujac
ze sobg dominujace stowa kluczowe, jakie pojawily si¢ w tekstach opublikowa-
nych w latach 2020, 2021 i 2022, oraz okreslif powigzania, jakie zachodza z innymi
stowami. Zgodnie z jego stanowiskiem duza czesto$¢ pojawiania sie¢ kluczowych
stéw oznacza, ze odnosza si¢ one do tzw. ,goracych tematéw” dla naukowcow.
Tym samym mogg one uwypukla¢ ich wyjatkowe znaczenie dla uzytkownikéw
wiedzy naukowej. W wyniku przeprowadzonej analizy dla calego czasu trwania
pandemii (lata 2020-2022) stowo ,nauka” zajelo dopiero dwunaste miejsce, po
stowach: ,,ideologia’, ,,postawa’, ,,zdrowie’, ,,tozsamosc’, ,,przekonanie’, ,,zaufanie”,
~Wplyw spoteczny’, ,,osobowos¢”, ,,polityka’, ,kryzys’, ,rasa’, a przed stowem ,,per-
cepcja zagrozenia” Oznacza to, Ze pojecie nauki (czyli badan i wiedzy naukowej)
nie taczono w jaki$ szczegdlny sposob z pandemia. Moze to budzi¢ zdziwienie,
poniewaz badania nad szczepionkami i propozycje postepowania chronigcego
zdrowie tworzyli odpowiedni eksperci naukowi. Dla specjalistow w zakresie psy-
chologii politycznej i kulturowej nie byt to jednak goracy temat. Jeszcze wigksze
zdziwienie moze budzic¢ fakt, ze czgstos¢ wystepowania stowa ,,polityka” byta nie-
wiele wieksza od stowa ,,nauka”

Szczegolnie interesujace dane uzyskat Liu odnosnie do zwigzkéw miedzy sto-
wami kluczowymi (analiza skupien). Wykazal, ze w pierwszej fazie pandemii
badania naukowe dotyczyly gtéwnie spraw ideologicznych, tozsamosci i przeko-
nan ludzi. Sprawy te byly rozpatrywane w sposéb niezalezny od siebie. W dru-
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giej fazie pandemii (rok 2021) nastgpito gwaltowne zageszczenie podejmowa-
nych tematéw, przy czym wyréznit on dwa skupienia stow kluczowych. Pierwsze
faczylo ze sobg ,polityke’, ,zdrowie”, ,wplyw spoleczny”, co moze oznaczaé, ze
zostaly ze sobg powigzane problemy dotyczace profilaktyki zdrowotnej. Drugie
skupienie Iaczylo stowa: , kryzys”, ,konserwatyzm’, ,,osobowos¢”, ,,nauka’, ,,zaufa-
nie” i ,postawy spoteczne” W tym przypadku stowa te odnoszg si¢ w wigkszym
stopniu do probleméw jednostkowych doswiadczanych w czasie najwickszego
stanu zagrozenia i udzielania pomocy psychologicznej. Podkresle, ze ,nauka”
pojawila sie w tym skupieniu, a ,,polityka” weszta w sklad pierwszego skupienia,
czyli dzialania polityczne nie byly laczone ze sobg z dzialalno$cia naukowcow.
Oznacza to réwniez, ze psycholodzy polityczny i kulturowi nie dostrzegali po-
trzeby wykorzystywania swej wiedzy naukowej do wspierania dziatalnosci pro-
filaktycznej. W trzeciej fazie pandemii (2022 rok) nastapito znéw uproszczenie
podejmowanych tematéw badawczych. ,,Gorgcym tematem” jest w zasadzie stowo
»uprzedzenia’, czyli problem konserwatyzmu pofaczonego z uprzedzeniami wo-
bec réznych zagadnien wywotanych pandemia (szczepienia, wladza, polaryzacja
polityczna). Szczegdtowa analiza doprowadzita autora badan do postawienia tezy,
ze przekonania ludzi s zasadniczym czynnikiem organizujacym doswiadcze-
nia pocovidowe. Wskazuje on na zwigzek miedzy tozsamoscia spoleczng sprzyja-
jaca nasileniu konserwatyzmu w czasie pandemii, co w koncu skutkuje wzrostem
uprzedzen spolecznych.

Warto tez zwrdci¢ uwage na dwie konstatacje sformulowane przez Liu w zwigz-
ku z przeprowadzong analizg. Pierwsza z nich odnosi si¢ do kwestii generowania
»goracych tematéw”. Dokonana analiza wykazala, ze badacze z trzech krajow
decyduja o tym, co bedzie zajmowalto naukowcow z pozostalych krajéow. W Sta-
nach Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii i Chinach wykonano najwigcej badan po-
$wieconych pandemii, rozpatrywanej z punktu widzenia psychologii politycznej
i kulturowej i one narzucaty kierunki dalszych badan w pozostalych krajach. Ten
wniosek mozna traktowac jako poszerzenie wcze$niejszej analizy wplywu globa-
lizacji na badania naukowe. Druga konstatacja jest nawet istotniejsza. Liu zwraca
uwage, ze pod wplywem tak powaznego i niespotykanego wczesniej doswiadcze-
nia spolecznego nie pojawily si¢ zadne nowe pomysly teoretycznego myslenia
psychologicznego. Mdéwiac inaczej, odwolywano si¢ ciagle do dobrze znanych
koncepcji kryzysu psychicznego, stresu, wsparcia, postaw, tozsamosci. Ta konsta-
tacja potwierdza poglad wczesniej sformulowany w tym opracowaniu, ze eksperc-
kie podejscie do badan naukowych nie sprzyja rozwojowi teoretycznego myslenia
W nauce.

Zupelnie inny charakter mialo badanie przeprowadzone przez amerykan-
ski zespdt naukowcéw pod kierunkiem Nitina Vermy (2022), ktére wykonano
w Stanach Zjednoczonych w lipcu 2000 roku (poczatek apogeum rozwoju pan-
demii) za posrednictwem Internetu. Uczestniczylo w nim 454 Amerykanéw Za-
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fozono w nim, ze ludzie znajdujacy sie w sytuacji zagrozenia pandemicznego,
beda odczuwali deficyt informacyjny. Beda go likwidowali poprzez pozyskiwa-
nie potrzebnej wiedzy z réznych zrodel (oficjalnych mediow - TV, radio, gaze-
ty, internetowych platform spolecznosciowych, inni ludzie). Efekty korzystania
z wymienionych zrédel informacji mierzono poprzez okreslenie rzetelnej wiedzy
o COVID-19 (opartej na dowodach naukowych) oraz gotowosci do wykorzysty-
wania jej w codziennym zyciu (skuteczne radzenie sobie z COVID-19). Przy czym
zalozono, ze czynnikiem decydujacym o wplywie réznych zrédel informacji na
obie zmienne zalezne jest poziom zaufania do nich, a takze krytyczny stosunek do
otrzymywanych informacji (uwazna ocena ich jakosci). Przy pomocy procedury
statystycznej analizy $ciezek, uzyskano ogolny obraz zalezno$ci miedzy badanymi
czynnikami, ktéry przedstawiam na rysunku 4.8.

Rysunek 4.8. Zwigzki miedzy czynnikami zwigkszajacymi wiedze naukowg o COVID-19
a gotowoscig do korzystania z niej
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Zrédlo: Verma i inni 2022, s. 1781.

Z wielu zaleznosci zaprezentowanych na powyzszym rysunku chcialbym omo-
wic tylko te, ktore odnoszg sie do analizowanego w tym rozdziale problemu ko-
rzystania z wiedzy naukowej i postugiwania si¢ nig w czasie pandemii. Po pierw-
sze, okazalo sig, Ze samo posiadanie wiedzy naukowej na temat COVID-19 nie
oznacza gotowosci do postugiwania sie nig w codziennym zyciu. Co wiecej, dobre
wyksztalcenie nie wplywa na postepowanie zgodne z zaleceniami epidemiolo-
gicznymi, chociaz zwigksza szanse na niwelowanie luki informacyjnej zwigzanej
z pandemiy. Po drugie, duzy wplyw na wyboér informacji o pandemii ma czynnik
zaufania do tych zrédel. W tym zakresie wystepuje duze zréznicowanie wsréd
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badanych oséb. Jak to uwidoczniono na rysunku 4.8, wynika ono z wieku, wy-
ksztalcenia i dazenia do rozwoju osobistego. Podkreslam jednak, ze zainteresowa-
nie powigkszaniem wiedzy o pandemii nie oznacza jeszcze przestrzegania odpo-
wiednich zalecen prozdrowotnych. W kazdym razie badanie wykazalo, ze osoby
w starszym wieku majg duze zaufanie do tradycyjnych srodkéw przekazu i wiedzy
przekazywanej im przez innych ludzi w bezposrednich kontaktach w poréwnaniu
do os6b mlodych. Wymiana informacji miedzy ludzmi okazala si¢ szczegdlnie
wazna dla wypracowania (uzgadniania) wspolnych przekonan odnoszacych sie
do pandemii. Te samg funkcje dla ludzi mlodszych pelnig internetowe fora dys-
kusyjne i platformy spotecznosciowe, ktdre sg przez nich bardziej preferowane.
Oczywiscie ten rodzaj informacji nie podlega tak duzej kontroli naukowe;j i poli-
tycznej, dlatego tez mtodzi ludzie - na szczescie — samodzielnie starajg si¢ oceniaé
jakos¢ informacji uzyskiwanych z tego zrédta. Warto w tym miejscu podkresli¢
wynik, ktéry nie zostal przedstawiony na powyzszym rysunku. Z badan wynika,
ze mlode osoby s3 w mniejszym stopniu otwarte na zmiany, czyli w mniejszym
stopniu skfonne podporzadkowac¢ si¢ wszelkim rygorom chronigcym przed za-
razeniem. Po trzecie, osoby nastawione na rozwdj osobisty nie majg zaufania do
innych ludzi, a takze z wiekszym krytycyzmem odnosza sie¢ do wszelkich infor-
macji o COVID-19, niezaleznie od ich zrédta. Mozna powiedzie¢, ze ich wiedza
osobista tworzona jest w sposdb bardziej niezalezny w poréwnaniu do oséb pre-
ferujacych wartosci tradycyjne.

Powyzsze dane mozna uzna¢ za kolejny, posredni argument potwierdzajacy
teze, ze do regulowania zachowania nie wystarczy dostarczy¢ ludziom odpowied-
niej wiedzy naukowej. Zgodnie z przyjetym tutaj stanowiskiem poglad nauko-
wy musi by¢ przeksztalcony w przekonanie, aby mogl petnic¢ t¢ funkcje. W tym
procesie centralng role pelni zaufanie do przekazywanych informacji naukowych,
przy czym ludzie charakteryzujacy si¢ odmiennymi wiasciwosciami demogra-
ficzno-spotecznymi i psychicznymi inaczej moga ustala¢ poziom zaufania do
tych samych informacji. Z duzym prawdopodobienstwem nalezy przyjac teze, ze
wspolng przyczyng zréznicowania w korzystaniu z wiedzy naukowej moze by¢
niepowtarzalne do$wiadczenie Zyciowe, inaczej uksztaltowane u ludzi starszych
i mlodych, wychowywanych odpowiednio badz w sposéb tradycyjny albo no-
woczesny, nastawionych na stabilizacje zyciowa albo na ciagly rozwdj osobisty.
Z pewnoscia globalizacja i zwigzane z nig przeksztalcenie pogladéw na temat
poznania naukowego moze istotnie wptywa¢ na odmienny sposéb reagowania
ludzi na pandemie. Osoby starsze, ktore pamietajg czasy pewnosci warunkéw zy-
ciowych, zagwarantowanych przez nauke lub religie, majg inng ,,baze doswiad-
czen osobistych’, ktéra decyduje o radzeniu sobie z nieoczywistymi sytuacjami
tworzonymi przez pandemie. Nie muszg wybiera¢ ,,miedzy akceptacja istnienia
wielu réznych wartosci, zaangazowania i racjonalnosci pluralistycznych, wielora-
kich wizji i praktyk a totalistycznym zlewaniem si¢ ze sobg réznych wartoéci i ra-
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cjonalnosci wraz z silng tendencja do ich absolutyzacji” (Eisenstadt 2009, s. 556).
Mlodzi ludzie tylko pozornie maja latwiej. Nie znajg innej rzeczywistosci poza
globalng, a wiec wydawaloby sie, ze lepiej poradza sobie z problemami przez nig
tworzonymi. Ten nowy lad spotecznych stawia ludziom szczegdlne wymagania.
Shmuel N. Eisenstadt (2009) powiedzialby, ze jest to rzeczywistos¢ zwielokrot-
niona, w ktdrej utracone zostaly tzw. kulturowe znaczniki pewnosci i mlodzi
ludzie sami muszg je wytworzy¢, wypracowujgc system wlasnych indywidualnych
przekonan. Odnoszac to do pandemii, stwierdzi¢ mozna, ze majg do czynienia
ze zwielokrotnionymi informacjami na ten sam temat, ktére trzeba analizowaé
i wybiera¢ poglady najbardziej prawdopodobne.

Chcialbym jeszcze odwota¢ si¢ do innych badan zwigzanych z pandemia, uza-
sadniajacych poglad, ze wiedza naukowa nie jest w stanie bezpo$rednio wptywac
na postepowanie ludzi. Angela Hackstadt i Abigail D. Adams (2022) w przepro-
wadzonych badaniach prébowaty okresli¢ zmiany w poziomie zaufania do rzadu
i stuzb medycznych w Stanach Zjednoczonych w czasie pandemii (luty 2020 rok)
w poréwnaniu do okresu poprzedzajacego to zagrozenie chorobowe. Sposréd ba-
danych 56,43% stwierdzilo, ze zaufanie nie zmienilo si¢; 26,43% uznalo, ze jest
ono mniejsze niz przed pandemia, a 17,14% wskazalo, ze jest wigksze niz przed
pandemia. Dodam w tym miejscu, ze w czasie badania tylko 38,57% 0sdb ocenilo
wlasne zaufanie do wymienionych instytucji jako bardzo duze. Autorki badania
tlumacza niska oceng wiarygodnosci stuzb odpowiedzialnych za walke z pande-
mig opdznionym wprowadzeniem obostrzen sanitarnych przez stuzby medyczne,
pod wplywem naciskéw Donalda Trumpa. Powtérne badanie zaufania nastapi-
to po 18 miesigcach, czyli po zakonczeniu prezydentury przez Donalda Trumpa
i przejeciu jej przez Joe Bidena. Zmiany nie byly zbyt duze - tylko u 6,35% oséb
powigkszyt sie poziom zaufania, a u 2,38% nastapil jego spadek. Badanie to wska-
zuje, ze faczenie ze soba polityki i nauki moze oslabia¢ regulacyjna funkcje wie-
dzy naukowej. Co wiecej, jak wykazano to w innych badaniach, brak zaufania do
ekspertéw naukowych i wladzy sprzyja powstawaniu réznych teorii spiskowych
tlumaczacych powstanie pandemii. Przyktadowo: wiosng 2020 roku 30% Ame-
rykanow wierzyto, ze koronawirusa celowo wyprodukowano w Wuhan jako bron
biologiczng, 19% bylo zdania, ze stworzyli go Zydzi, aby doprowadzi¢ do zatama-
nia gospodarczego na $wiecie oraz uzyskania zyskow finansowych przez miedzy-
narodowe korporacje i firmy z branzy biotechnologicznej czy informatycznej, byli
tez zwolennicy (czarnoskoérzy Amerykanie) teorii gloszacej, ze biali Amerykanie
przy pomocy wirusa chcieli ich zniszczy¢ albo konkretnie to Bill Gates za wlasne
pienigdze opracowal szczepionke, ktéra miata doprowadzi¢ do nieptodnosci u jak
najwigkszej liczby ludzi na $wiecie (Bodner i inni 2021).

Na koniec przegladu badan dotyczacych korzystania z wiedzy naukowej
w trakcie pandemii przedstawie wyniki badan przeprowadzonych w Nowej Ze-
landii w zespole kierowanym przez Chrisa G. Sibley’a (2020). Okreslano w nich
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réznice w poziomie zaufania oraz poczuciu jakos$ci zycia mieszkancéw tego kraju
w okresie bezposrednio poprzedzajacym wprowadzenie izolacji spotecznej i po jej
wprowadzeniu (grupa liczyta prawie tysigc oséb). Niektére wyniki tego badania
przedstawia tabela 4.9.

Tabela 4.9. Zmiany w poziomie zaufania do instytucji i odczuwanej jakosci zycia przed
wprowadzeniem lockdownu i po jego wprowadzeniu

Rodzai skali przed wprowadzeniem po wprowadzeniu  istotno$¢
J izolacji spolecznej izolacji spolecznej  statystyczna

Zaufanie do nauki

b bl . 1
(1-7 punktéw) 239 >60 00
Zaufanie do’ polityki 3.69 414 001
(1-7 punktow)
Zaufanie dor policji 4,59 479 .
(1-7 punktow)
Zaufanie dor szczepien 6.27 6.25 i
(1-7 punktow)
Wiara w te9r1e spiskowe 435 418 ol6
(1-7 punktow)
Zadowolenie z zycia

»31 ,24 :
(1-7 punktow) >3 > 006
Odczuwane zmeczenie 163 1.52 023

(1-4 punkty)

Zrédlo: dane podane w tabelach za: Sibley i inni 2020, s. 623 i 624.

Powyzsze wyniki sg na tyle jasne, ze nie wymagaja dodatkowego komentarza.
Nie powinno si¢ jednak ich uogdlnia¢, poniewaz dotycza jednego kraju, w ktérym
0s6b zarazonych koronawirusem bylo stosunkowo malo. Nalezy zwrdci¢ uwage
takze, Ze wyrazone oceny mogg odnosic¢ si¢ zaréwno do pogladéw (lansowanych
w mediach), jak tez do osobistych przekonan. Warto zauwazy¢ znaczacg niestabil-
no$¢ wynikéw w wiekszosci skal w obu etapach badania (poza zaufaniem do poli-
cji i akceptacja nieracjonalnych pogladéw na temat przyczyn pandemii). Moze to
takze uzasadnia¢ stanowisko przyjete w tym rozdziale, ze wiedza naukowa nie jest
na tyle zinternalizowana, aby trwale regulowala postepowanie ludzi. Wystarczyto
wprowadzenie jednej zmiany w zyciu spolecznym (izolacji spotecznej) do prze-
formulowania wielu pogladow (przekonan) dotyczacych nie tylko zaufania, ale
tez oceny wlasnego zycia. Warto przy okazji zwroci¢ uwage, ze wlasciwa decyzja
polityczna sprzyjata wzrostowi zaufania nie tylko do polityki, ale takze do wiedzy
naukowej. Niestety nie wywolala zmniejszenia spiskowych przekonan podziela-

365



STANISEAW KOWALIK
WOKOL PSYCHOLOGII NAUKI

nych przez ludzi. To takze moze wskazywa¢, ze nie nastapila petna introjekcja
wiedzy naukowej, czyli nie doszlo do jej zintegrowania z wiedza osobista.

Analiza wynikéw badan empirycznych odnoszacych sie do psychologicznych
uwarunkowan wykorzystywania wiedzy naukowej w podejmowaniu dziatan chro-
nigcych przez zarazeniem koronawirusem w pelni uzasadnia poglad gloszacy, ze
w tym przypadku nie mozna si¢ ogranicza¢ do przekazywania ludziom prostych
wskazéwek naukowych. Réwnoczesnie wykazala, Ze przynajmniej kilka czynni-
kéw decyduje o wlaczeniu dostarczanych przez nauke informacji do wiedzy
osobistej. Pierwszym z nich jest reputacja wiedzy naukowej. Im bardziej bedzie
ona uwiklana w dzialania polityczne, tym mniejsza jest szansa na wypelnianie
przez nig funkeji regulacyjnych. Drugi czynnik stanowi zaufanie do tej wiedzy.
Wynika ono z ogdlnego stosunku do nauki, ale tez wczesniejszych doswiadczen
zdobywanych przez ludzi - nie ulega watpliwosci, ze kazda forma wymuszania
albo narzucania wiedzy naukowej jako regulatora zachowan ochronnych moze
obniza¢ poziom zaufania wobec niej. Trzecim czynnikiem jest dazenie do zrozu-
mienia przekazywanych informacji naukowych. Dowodzi tego zwiazek miedzy
nastawieniem do krytycznej analizy tekstow dotyczacych postepowania w okresie
pandemii a gotowoscig do przestrzegania zalecen sanitarnych przez ludzi. Wresz-
cie czwartym czynnikiem jest dokonywanie ewaluacji wiedzy naukowej. Moze
o tym $wiadczy¢ jednoczesne wykorzystywanie przez ludzi wielu zrédet informa-
cji odnoszacych si¢ do pandemii oraz poruszanie tego tematu w bezposrednich
kontaktach interpersonalnych. Nie znalaztem badan empirycznych, ktére uzasad-
niatyby role pozostatych czynnikéw w ulatwianiu interioryzacji wiedzy nauko-
wej (uwagi i pamieci przedstawionych na rysunku 4.9). Niemniej trudno sobie
wyobrazi¢, aby one nie byty wykorzystywane w procesie selekcjonowania wiedzy
naukowej, ktdra zostaje wlaczona w sktad wiedzy osobistej.

Uwiarygodnienie przedstawionej koncepcji przebiegu socjalizacji naukowej
pozwala zada¢ pytanie: w jaki sposéb mozna byloby - wykorzystujac doswiad-
czenia zdobyte z przebiegiem pandemii - udoskonala¢ ten proces, aby wiedza
naukowa w wigkszym stopniu regulowata ludzkie postepowanie. Oczywiscie nie
chodzi tu wylacznie o pandemie, ale tez inne problemy spoleczne i osobiste. Od
dziesigtek lat prébuje si¢ ogranicza¢ liczbe wypadkéw samochodowych, promo-
wa¢ prozdrowotny styl zycia, zapobiega¢ przestepczosci, upowszechniaé aktyw-
ne formy spedzania czasu wolnego, a pozytywnych skutkéw tych dziatan nie wi-
da¢. Wiekszos¢ ekspertow zdaje sobie sprawe z braku postepéw w rozwigzaniu
tych problemoéw. Zwykle zalecaja oni bardziej intensywne edukowanie ludzi albo
zwigkszenie kontroli instytucjonalnej nad ich postepowaniem. Takie dzialania
sprowadzaja si¢ jednak do ciaglego doskonalenia zewnetrznej regulacji ludzkiego
zachowania. Moze nadszed! juz czas, aby zmieni¢ ten dominujacy wzorzec socjo-
technicznego sterowania ludzmi i skupi¢ si¢ na odkrywaniu naukowych podstaw
dla procesu socjalizacji naukowej. Warunkiem wstepnym dla takiego dziatania
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moze by¢ zrezygnowanie z obowigzujacej w $wiecie globalnym relacji miedzy
ekspertami i odbiorcami wiedzy naukowej. Méwiac dobitniej: relacja ta po-
winna by¢ bardziej partnerska, czyli musi ona uwzglednia¢ w wiekszym stopniu
wiedze osobistg ludzi korzystajacych z nauki, musi dazy¢ do przeksztalcania po-
gladéw naukowych w indywidualne przekonania, musi wreszcie zrezygnowaé
z traktowania przecietnych ludzi jak nieracjonalnych przedmiotéw, niezdolnych
do podmiotowego organizowania wtasnego Zycia.

4.7. Zakonczenie

Zaczatem pisanie tego rozdzialu od sformulowania dylematu, ktory nurto-
wal mnie przez wiele lat pracy naukowej i zajmowania si¢ praktycznie pomoca
psychologiczng udzielang osobom niepelnosprawnym. Dylemat ten mozna sfor-
mulowad w nastepujacy sposdb: czy profesjonalne dzialanie praktyczne wymaga
zastapienie osobistych do$wiadczen zyciowych (w tym takze doswiadczen zdo-
bytych w pracy zawodowej) przez odpowiednio dobrang wiedze naukows, czy
tez mozna pogodzi¢ ze sobg w jakis sposob oba rodzaje wiedzy, tworzac z niej
pewna poznawczg calos¢. Nie bede ukrywal, Ze w poczatkowym okresie pracy
zawodowej bylem zwolennikiem pierwszego rozwigzania. Ten wzorzec pracy
profesjonalisty byt i jest nadal uznany za jedynie dopuszczalny, gdy chcemy by¢
reprezentantem psychologa dobrze przygotowanego do wykonywania zawodu.
Stopniowo jednak okazywalo sie, ze nie zawsze w wiedzy naukowej odnajdywa-
fem jakiekolwiek wskazowki, ktére pozwolityby na uzasadnienie wtasnego po-
stepowania zawodowego. Czasem zdarzalo si¢ tez, Ze nie prowadzily one do tego,
czego oczekiwalem. Postepowanie zgodne z wiedza naukowg nie gwarantowato
osiggniecia postawionych celéw albo zaskakiwaly mnie niespodziewane efekty
podjetej pracy rehabilitacyjnej. W swietle tych doswiadczen zawodowych uzna-
tem, ze lansowany wzorzec korzystania z wiedzy naukowej nie zawsze sprawdza
sie w praktyce.

Wskazany problem przestat by¢ dla mnie sprawa osobista, gdy nauka zawlad-
neta polityka, a dokladniej méwiac, neoliberalne srodowiska polityczne uznaty,
ze badania naukowe mozna wykorzysta¢ do tworzenia globalnego fadu spofecz-
nego. Ze stopniowo narastajacg natarczywoscia zaczely ono narzuca¢ naukow-
com wlasng wizje dalszego rozwoju nauki. Oczekiwano od niej przede wszystkim
konkretnych i wiarygodnych informacji, ktére mozna bytoby wykorzysta¢ w do-
skonaleniu globalnego Zycia spotecznego. Niepostrzezenie naukowcy odtwarzaja-
cy rzeczywisto$¢ w postaci wiedzy teoretycznej, dobrze uzasadnionej badaniami
empirycznymi, godzili si¢ na przyjecie roli ekspertéw, ktorzy dostarczaja odpo-
wiednich wskazéwek pozwalajacych zwigksza¢ efektywnos¢ rozwigzywania roz-
norodnych probleméw pojedynczych ludzi i duzych spotecznosci. Dzi§ mozna juz
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powiedzie¢, ze ,wskazowkowa” wiedza naukowa wykazala swojg przydatnos¢,
ale nie w takim stopniu, jakiego mozna bylo oczekiwa¢. W zwigzku z tym stajemy
jako naukowcy przed kolejnym dylematem: czy dalszy rozwoj nauki ma polega¢
na jeszcze intensywniejszym produkowaniu danych empirycznych, ktére beda
wykorzystywane do rozwigzywania probleméw pojawiajacych sie tu i teraz (czyli
w konkretnym miejscu i czasie), czy tez nalezy z wiekszym krytycyzmem patrzeé
na tzw. postep naukowy w czasach tworzacej sie globalizacji.

Rozstrzygniecie powyzszych dylematéw jest zadaniem ryzykownym. Meta-
forycznie mozna to zadanie przyréwnac do obnazenia kogos z szat, aby méc uj-
rze¢ to, co one zakrywaja. Swietnie ten proces opisal w powiesci Jézef i jego bra-
cia Tomasz Mann (1988). Ot6z zwraca on uwage, ze obnazanie jest czynnoscia,
ktéra w pewnych sytuacjach jest kulturowo dopuszczalna, ale w innych ,,jest nie-
dozwolonym dotknigciem wzrokiem, pragnieniem i uczynkiem” (s. 338). Od-
noszac ten postulat do wspolczesnej nauki, mozna bezrefleksyjnie zaakceptowac
to wszystko, co sie z nig dzieje obecnie, czyli zrezygnowac z jej obnazania i uka-
zywania niedoskonalosci albo krytycznie rozpatrzy¢ wiedze, jaka ona tworzy
wspolczesnie. Mann zauwaza takze, ze obnazenie jest niezbedne, aby zobaczy¢
to, co zakrywa ubidr, i sprawdzi¢, czy to, co bylo dotad niedostgpne naszemu
poznaniu, jest zgodne ze stworzonym przez nas wyobrazeniem. Po obnazeniu
mozna odetchna¢ z ulgg - jesli szata nie wprowadzita nas w btad. Mozna tez
wejs¢ w stan ostupienia - ze wzgledu na odkrytg réznice miedzy rzeczywisto-
$cig a jej wyobrazeniem. Moze wigc lepiej niczego nie obnazac i pozostac przy
posiadanych domniemaniach?

W zasadzie nikt - poza filozofami oraz nielicznymi przedstawicielami in-
nych nauk - nie prébuje sprawdzi¢, co ukrywa neoliberalny pragmatyzm nauko-
wy. Nikt nie zadaje waznych pytan, czy tzw. dane empiryczne ,,zalewajace” nas
w publikacjach przyczyniaja si¢ do utworzenia spdjnych calosci teoretycznych
odtwarzajacych badang rzeczywistos¢. Nikt tez nie zwraca uwagi, ze w trady-
cyjnych badaniach chodzito o: ,uzyskanie systemu sadéw prawdziwych o okre-
$lonej dziedzinie przedmiotéw” (Kreutz 1962, s. 7), a aplikacje traktowano jako
rzecz wtorng. Teraz jest odwrotnie — dobre w nauce jest to, co uzyteczne. Nale-
zy pamietac, ze to jednak tylko stereotyp tzw. wartosciowej wiedzy naukowej,
upowszechniany przez globalistéw w postaci tzw. badan opartych na dowodach
(Kowalik 2020).

W tym rozdziale podjalem si¢ sprawdzenia, czy nauka tworzona w duchu
eksperckim potrafi przynajmniej da¢ to, co obiecuje, czyli sta¢ si¢ gléwnym re-
gulatorem postepowania ludzi. Staralem si¢ wykaza¢, ze mozna wyrdzni¢ dwa
sposoby wykorzystania wiedzy naukowej. Pierwszy z nich nazwa¢ mozna podej-
$ciem eksperckim, bazujacym na przekazywaniu ludziom gotowych wskazéwek
(zalecen, dyrektyw) dzialania, ktére odwotuja sie do reputacji nauki. Wywierana
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presja (domaganie sie od ludzi tzw. poprawnego myslenia i postegpowania) do-
prowadza do respektowania narzucanych zasad postepowania, co nie oznacza,
ze nauka przestaje by¢ traktowana przez ludzi jako zewnetrzny regulator ich za-
chowania. Drugi sposob oddziatywania wiedzy naukowej ma charakter socjali-
zacyjny. W tym przypadku musi doj$¢ do integracji wiedzy naukowej z wiedza
osobistg. Méwigc inaczej: wiedza naukowa powinna stac sie¢ wazng czescig wie-
dzy osobistej. Proces tej transformacji opisalem szczegélowo w tym rozdziale,
uznajac, ze stanowi to bardziej skuteczng forme regulowania ludzkich zachowan
przez wiedze naukowa. Chcialbym w tym miejscu podkresli¢, ze socjalizacja na-
ukowa wymaga, aby wszystkie poglady naukowe aktualnie obowigzujace (teorie
modele teoretyczne, ,wnioski z badan empirycznych” potraktowac jako podsta-
we do tworzenia okreslonych osobistych przekonan o rzeczywistosci. Wiedza
naukowa traktowana jako zbiér dopuszczalnych pogladéw powinna by¢ prze-
ksztalcona w osobiste przekonania, aby mogta pelni¢ regulacyjne funkcje w sto-
sunku do zachowania.

Dodam w tym miejscu, Ze poza oméwionymi strategiami korzystania z wiedzy
naukowej w praktyce wyréznilem strategie dodatkows, ktdrg ludzie postuguja si¢
w sytuacjach wyjatkowych (np. przy duzej niepewnosci zwiazanej z sytuacjami
zagrazajacymi zyciu lub zdrowiu). Polega ona na chwilowym ,,zawieszeniu” wie-
dzy osobistej i korzystaniu w trudnym okresie zycia wylacznie z wiedzy naukowe;j.
Nie oznacza to jednak, aby ta zamiana miala trwaty charakter — zwykle po usta-
pieniu zagrozenia nastepuje powr6t do regulowania zachowania poprzez wiedze
osobista.

W celu rozstrzygniecia przedstawionych wyzej dylematow, a szczegdlnie zwe-
ryfikowania przydatnosci naukowej wiedzy eksperckiej, przeprowadzilem analize
kilku badan empirycznych po$wigconych korzystaniu ze wskazéwek naukowych
przez ludzi w okresie pandemii SARS-2. Jej wyniki nie s3 jednoznaczne. Nauki
biologiczne i medyczne wykazaly swoja praktyczng przydatnos$¢. Natomiast nauki
behawioralne raczej zawiodly — oparte na naukowych podstawach préby sterowa-
nia ich zachowaniem chronigcym przed zarazeniem si¢ koronawirusem okazaly
sie malo skuteczne. Oznacza to, ze nalezy poszukiwac innych sposobéw postugi-
wania si¢ wiedzg naukowa w regulowaniu zachowania. Jednym z nich moze by¢
zwrocenie uwagi w wigkszym stopniu na socjalizacj¢ naukowa.

Finalne wnioski, jakie proponuje w tym opracowaniu, mozna przedstawi¢
w trzech punktach. Po pierwsze, promowanie dalszego kierunku rozwoju nauk
spolecznych w oparciu o tworzenie kolejnych empirycznych modeli prognostycz-
nych moze doprowadzi¢ do utraty przez nie — zdobywanej przez lata — dobrej
reputacji spolecznej. W zwigzku z tym potrzebne jest ciaglte dowarto$ciowanie
nauk spofecznych rozwijanych w tradycyjny sposdb. Po drugie, nalezy podac
w watpliwo$¢ teze utworzong przez globalizacyjny system myslenia, ze dzieki
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osiggnietemu postepowi wiedzy naukowej mozna w sposéb dowolny organizo-
wac zycie spoleczne (woluntaryzm ma swoje granice!). Rozwdj pandemii poka-
zal, ze wlasnie dzigki mobilnosci przestrzennej ludzi w zglobalizowanym swiecie,
to zagrozenie rozprzestrzenilo sie z duza szybkoscig, trudna do opanowania. Po
trzecie — i to jest chyba najwazniejszy wniosek — nalezy uznad¢, ze w dalszym roz-
woju nauki tak samo istotne jak przestrzeganie racjonalnosci dziatania jest prze-
strzeganie zasady uczciwosci naukowej (Chenneville, Schwartz-Mette 2020).
Przy czym ta uczciwos$¢ oznacza co$ wigcej niz realizowanie badan naukowych
w sposob etyczny. Chodzi przede wszystkim o to, aby nie wplatywac ich w interesy
polityczne i ekonomiczne, okresla¢ przydatnos$¢ wiedzy naukowej w zgodzie z jej
rzeczywistymi mozliwosciami, nie zapomina¢ o ciaglosci rozwoju nauki, a wiec
uwzglednia¢ wczesniejsze jej osiggniecia i wreszcie zdawac sobie sprawe z tego,
ze w kazdej nauce spolecznej chodzi przede wszystkim o tworzenie coraz bardziej
prawdziwej wiedzy o rzeczywistosci spoteczne;.
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5.1. Wprowadzenie

W pracy naukowej zawsze staratem si¢ przestrzega¢ zasady, ktora mozna sfor-
mulowac nastepujgco: ,,Pisz artykuly i ksigzki oraz prowadz wyktady w taki spo-
sob, aby odbiorcy pod wplywem przekazanej przez ciebie wiedzy przynajmniej
zechcieli sprawdzi¢ jej przydatnos¢ w swojej praktycznej dzialalnoséci”. Zgodnie
z t3 zasadg moim zadaniem bylo przedstawianie odbiorcom informacji, ktore
powinny istotnie rdzni¢ si¢ od wiedzy przez nich posiadanej. Co wigcej, dostar-
czana wiedza powinna w jakims$ stopniu odnosi¢ si¢ do dzialalnosci praktycznej,
jaka zajmujg sie jej odbiorcy (albo bedg zajmowali si¢ w niedalekiej przysztosci)
- nauczyciele, fizjoterapeuci, pielegniarki, policjanci, pracownicy socjalni, psy-
cholodzy, naukowcy itd. Mozna powyzsza mysl wyrazi¢ tez inaczej. Dostarczana
wiedza powinna by¢ na tyle istotna, aby zmieniala posiadany przez nich obraz
danej praktyki spolecznej, czyli wskazywala na nieuwzgledniane dotad jej uwa-
runkowania. Do tego obrazu powinna by¢ dostosowana dziatalno$¢ praktyczna.
Dostarczana wiedza winna by¢ takze wiarygodna, czyli uzasadniona dowodami
empirycznymi, aby budzila zaufanie. Poznanie jej powinno wywolywa¢ zasko-
czenie, a moze nawet zdumienie u praktykéw. Wynika ono z odkrycia, ze dotych-
czasowe myslenie o tym, co robili, nie jest jedyna mozliwoscig dochodzenia do
oczekiwanego rezultatu. Istnieje alternatywa w tym wzgledzie, ktérg warto rozpa-
trzy¢, sprawdzi¢ w dzialaniu i w zalezno$ci od zdobytego do$wiadczenia mozna
zmodyfikowa¢ dotychczasowe praktyczne postepowanie. Wlasnie na tym polega
regulacyjna funkcja wiedzy naukowej w stosunku do praktyki spotecznej. Roz-
wijanie nauki jako praktyki spolecznej takze powinno przebiega¢ w oparciu o po-
wyzsze zasady. Wiedza naukowa na temat tworzenia nauki ma racje bytu, jesli
pomoze inaczej spojrze¢ naukowcom na wlasng prace i przyczyni sie do wprowa-
dzenia pewnych zmian w wykonywanych dzialaniach badawczych. Tak przynaj-
mniej rozumiem cel rozwijania psychologii nauki jako subdyscypliny psychologii
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stosowanej. Przedstawione poglady naukowe, traktowane jako wiedza publiczna,
powinny by¢ ,wchloni¢te” w ramy wiedzy osobistej, a tym samym sta¢ si¢ po-
znawczg podstawa dla praktycznego dzialania.

Okreslajac psychologie nauki jako rodzaj nauki stosowanej, zadecydowalem,
ze wiedza zaprezentowana w niniejszej ksigzce takze ma petni¢ funkcje regula-
cyjna w stosunku do praktyki badawczej. W tym opracowaniu moim zadaniem
bylo wiec zapoznanie ludzi, ktérzy na co dzien zajmuja si¢ rozwijaniem nauki,
z dorobkiem tej subdyscypliny psychologii. Przy czym chodzi mi szczegdlnie
o badaczy, ktorzy niewiele wiedza o psychologii. Ksigzke adresowatem przede
wszystkim do naukowcow reprezentujacych nauki $ciste, biologiczne, humani-
styczne. W mniejszym stopniu moze by¢ ona interesujaca dla przedstawicieli
nauk spotecznych (socjologéw, psychologow, pedagogéw, filozoféw, politolo-
gow), ktorzy dos¢ dobrze sg zaznajomieni z wiedzg psychologiczna. U nich tresci
tego opracowania raczej nie wzbudzg zdumienia albo zaskoczenia. Mam jednak
nadzieje, ze rowniez ich zainteresowaly te fragmenty ksigzki, w ktorych przed-
stawilem wiasne interpretacje wynikéw badan nad przebiegiem i uwarunkowa-
niami pracy naukowej. Mozna je uzna¢ za kontrowersyjne, ale z cala pewnoscia
réznig sie one od stereotypdw dotyczacych wiedzy naukowej i pracy badawcze;.
O wartosci podanych informacji i wlasnych przemyslen zawartych w ksigzce za-
decyduje ostatecznie to, czy pod ich wptywem nastgpi zmiana w sposobie wyko-
nywania pracy badawczej. Kazda nauka oceniana jest ze wzgledu na osiggniecia
w zakresie opisu, wyjasniania i prognozowania standéw i procesow wystepujacych
w okreslonym obszarze badan naukowych. Nauka stosowana - takze psycholo-
gia nauki - powinna by¢ oceniana w oparciu o dodatkowe kryterium: zdolnosci
do regulowania danej praktyki spolecznej. Jesli tego nie potrafi robi¢, mozna ja
uznac za malo uzyteczng.

Psychologia nauki powinna by¢ szczegdlnie pomocna osobom, ktére dopiero
rozpoczynaja kariere naukowa. Doswiadczeni badacze posiadaja juz okreslony
styl pracy naukowej, wybrali problematyke, jaka ich interesuje, i osiagneli sukcesy
na miar¢ wlasnych oczekiwan. Majg tez pod swoja opieka uczniéw, ktérych sta-
rajg si¢ ksztaltowac zgodnie z wlasnym wyobrazeniem, korzystajac z tego, czego
zdolali nauczy¢ si¢ od swoich mistrzéw. Mowi sig, ze kazdy znaczacy osrodek aka-
demicki dysponuje wlasnym charakterystycznym warsztatem badawczym, prze-
kazywanym z pokolenia na pokolenie jako tradycja albo uksztaltowany habitus,
obowigzujacy w konkretnej instytucji naukowej (Hendley 1986). Renome takich
placowek naukowych tworza zawsze ludzie - wybitni uczeni. Nie ma lepszego
sposobu przygotowania do tworczej pracy mlodych naukowcédw niz znalezienie
sie w relacji ,,mistrz — uczen” W koncu to profesorowie najlepiej znaja swoich
magistréw oraz doktoréw i wiedza, jak ich wspiera¢ w rozwoju naukowym. Pro-
blemy oméwione we wczesniejszych rozdziatach tej ksigzki miaty na celu lepsze
uswiadomienie tego, co intuicyjnie albo automatycznie realizowane jest w trakcie
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kontaktéw miedzy bardziej i mniej do§wiadczonymi badaczami. Prezentacja wy-
branych probleméw psychologicznych zwigzanych z pracg naukowa miata przy-
czyni¢ sie do poszerzenia perspektywy poznawczej, jaka zwykle przyjmujemy
w zwiazku z wykonywang praca naukowa, a tym samym zwigkszenia szansy na
jej doskonalenie. Potrzebne jest to szczegélnie mlodym naukowcom, ktdrzy dzie-
ki wiedzy z zakresu psychologii nauki bedg rozumie¢ pelniej wlasne relacje z na-
uka, a nie tylko ze swoimi mistrzami naukowymi.

W poprzednich rozdziatach omoéwilem wiele zagadnien dotyczacych psy-
chologicznych aspektéw pracy naukowej. Jedne z nich sg bardziej istotne, inne
mniej. Chcialbym w tym rozdziale jeszcze raz uwypukli¢ te sprawy, ktére moga
by¢ przydatne w kierowaniu wlasnym rozwojem naukowym o0s6b rozpoczynaja-
cych kariere w tym zakresie. Zgodnie z powiedzeniem ,,czym skorupka za mtodu
nasigknie, tym na staro$¢ traci” pierwsze lata pracy naukowej w duzym stop-
niu decydujg o tym, jak bedzie przebiegal dalszy postep dzialalnosci naukowrca.
W zwigzku z tym kolejne paragrafy tego rozdzialu adresuje¢ przede wszystkim
do mtodych badaczy. Przedstawie wazne dla nich problemy w sposéb nietypowy
jak na opracowanie naukowe, poniewaz wykorzystam przede wszystkim wta-
sne doswiadczenia, ktore zgromadzitem przez wiele lat dziatalnosci badawczej,
dydaktycznej, a takze praktycznej (wykorzystujacej wiedze¢ naukowa jako psy-
cholog rehabilitacji). Sa to bardziej moje przekonania, ktére powstaly w trakcie
konfrontowania wiedzy akademickiej w zakresie nauk spolecznych z praktyka
pracownika naukowo-dydaktycznego i psychologa pomagajacego ludziom nie-
pelnosprawnym.

Po ukonczeniu studiéw mialem przekonanie, ze zdobyta na nich wiedza
i umiejetnosci sg wystarczajace do efektywnego wykonywania zawodu psycholo-
ga. Zycie szybko zweryfikowalo jego blednoé¢. Nigdy nie zapomne sytuacji, gdy
bedac na stazu w Klinice Psychiatrii w Poznaniu, otrzymalem zadanie zdiagnozo-
wania pacjenta o dos$¢ niejednoznacznych symptomach chorobowych. Wspdlnie
z ordynatorem oddziatu mieliémy przedstawic jego diagnoze na odbywajacych sig
systematycznie zebraniach Kliniki. Przez tydzien poswiecitem tej sprawie duzo
czasu, prowadzac dlugie rozmowy z pacjentem i cztonkami rodziny, dajac mu do
wykonania kilka kwestionariuszy, testéw projekcyjnych, eksperymentéw psycho-
patologicznych. Psychiatra réwniez robil wszystko, aby jednoznacznie rozpozna¢
rodzaj zaburzenia. Efekt naszej pracy byt jednak frustrujacy. Uzyskane informacje
nie daly si¢ polaczy¢ w sensowng catos¢. Tak wiec w trakcie spotkania z pracow-
nikami Kliniki musieliémy przyzna¢ si¢ do naszej nieskutecznosci diagnostycz-
nej. W tej sytuacji kierownik Kliniki, znakomity psychiatra Profesor Stanistaw
Dabrowski zadal pacjentowi kilka dodatkowych pytan. Gdy uslyszelismy jego
odpowiedzi, nagle zagadka zostala rozwigzana. Te dodatkowe informacje spowo-
dowaly, Ze niepasujace do siebie dane diagnostyczne utworzyly logiczng calos¢,
staly si¢ zrozumiale i bylo wiadomo, w jaki sposéb mozna pomdc pacjentowi.
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Wiasnie wtedy odkrylem, ze istnieje roznica miedzy rzeczywista wiedza, jaka
mam do dyspozycji, a subiektywna ocena jej zasobow. Opisane zdarzenie przy-
czynilo si¢ niewatpliwie do ciaglego poszerzania i pogltebiania posiadanej wiedzy.
Co moze jest dziwne, ale im dluzej trwa uzupelnianie tego braku, tym wyrazniej
odczuwam, ze wiem za malo.

Badania psychologiczne wskazuja, ze nie jestem wyjatkiem w tym wzgle-
dzie. Wynika z nich, ze wigkszo$¢ ludzi nieadekwatnie ocenia posiadang wiedzeg.
Przeszacowuje ja, myslac, ze jest ona wigksza od wiedzy rzeczywiscie posiadanej
(Carlson i inni 2009). Faktem jest, ze wspdlczynnik korelacji miedzy posiada-
ng obiektywnie wiedzg a subiektywnym przekonaniem o dysponowaniu nig nie
jest zbyt wysoki - jego wartos¢ okresla sie na r=0,37. Z tego mozna wnosi¢, ze
dla wielu ludzi konstatacja o wlasnej madrosci (utozsamianej ze zdobyta wiedza)
moze by¢ istotna barierg w uzupelnianiu posiadanej wiedzy. Niektorzy z nich sa
tak dufni, ze potrafia wypowiadac sie na kazdy temat i nie dopuszczaja mozliwo-
$ci dyskusji z odpowiednimi specjalistami. Niewatpliwie fatwo jest zy¢ w swiecie,
ktory nie wywoluje zadnych watpliwosci poznawczych. Twérczy naukowcy maja
z tym problem, poniewaz na co dzien do$wiadczajg ograniczen w posiadanej wie-
dzy. Subiektywne poczucie nieznajomosci tego, co chca pozna¢, sklania ich do
nieustannych wysitkéw dowiedzenia si¢ czego$ wigcej. Wchodza w $wiat jeszcze
niepoznany, ktdry staje si¢ dla nich atrakcyjny ze wzgledu na swoja nieoczywi-
sto$¢. Jak pisze znakomity popularyzator nauki Rafat Zak (2024): ,Silg rzeczy
[uczony - przypis S.K.] ucieka w ten sposob od przyziemnych spraw, zaintereso-
wan i aktywnosci, do tego zamyka si¢ w obrebie problemdéw znanych tylko sobie
i sobie podobnym. Jego umyst nastawia si¢ na okreslone tematy, zyje dostrojony
do przedmiotu zainteresowan i rozstrojony w zakresie kontaktu z codziennoscig”
(s. 64). Mysle, ze taki sposob zycia nie jest niezbedny, aby tworzy¢ wartosciowa
wiedze naukows. Natomiast konieczna jest dla badaczy ocena wlasnej wiedzy
jako ciagle niewystarczajacej. Odkrycie w sobie, ze wiem juz wszystko, co chcia-
fem pozna¢, oznacza zakonczenie twdrczosci naukowej.

5.2. Wolno$¢ wyboru problematyki badawczej

Kolejng zasade, jaka kierowalem si¢ w moim Zyciu naukowym, sformutuje
w nastepujacy sposob: ,Nie narzucaj innym wiasnych przekonan naukowych, ale
tez nie pozwdl bezrefleksyjnie narzuci¢ sobie pogladéw preferowanych przez in-
nych badaczy. Tylko poprzez dyskusje mozna likwidowac¢ réznice zdan”. W nauce
bez przerwy stykamy sie z réznorodnoscia stanowisk wobec tej samej sprawy. Bez
tego nauka nie moglaby si¢ rozwija¢. Dla 0s6b rozpoczynajacych prace nauko-
w3 jest to powazny problem. Ich poglady naukowe nie sg jeszcze skrystalizowane
w takim stopniu, aby mogly uczestniczy¢ w tych dyskusjach na poziomie part-
nerskim. Poza tym zajmowana pozycja spoleczna w hierarchii naukowej takze
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stanowi istotne utrudnienie w prezentowaniu wtasnego stanowiska w sporach na-
ukowych, toczonych przez bardziej doswiadczonych badaczy. Warto jednak bra¢
udzial w zebraniach i konferencjach naukowych, aby przynajmniej zapoznac si¢
z tymi zagadnieniami, ktdre sg sporne. Wskazuja one na obszary najwiekszej nie-
pewnosci naukowej. W ich ramach mozna odnalez¢ interesujgcg tematyke dla
wlasnych badan. Nawigzujac do wezesniej podanej zasady, mozna powiedzie¢, ze
wlasciwy problem naukowy sam odnajdzie umyst badacza, ktéry ma szanse na
jego rozwigzanie. Musi on tylko stworzy¢ do tego odpowiednie warunki: a) nie
dac¢ go sobie narzuci¢, b) zaznajomic si¢ doktadnie z jak najwieksza liczbg proble-
mow stawianych przez nauke.

Urok pracy naukowej polega na jej réznorodnosci. Pisalem wczesniej, ze obec-
nie w nauce dominuje ekspercki wzorzec prowadzenia badan naukowych, ale
nie jest to — na szczesécie — jedyny sposéb uprawiania nauki. Ciggle mozna robi¢
to w duchu myglicieli (filozofia, logika, prawo, matematyka, fizyka teoretyczna),
w duchu uczonych (faczacych myslenie teoretyczne z badaniami empirycznymi)
albo w duchu naukowcéw (koncentrujacych si¢ przede wszystkim na empirycz-
nym podwazaniu albo wzmacnianiu istniejacych juz koncepcji teoretycznych).
Réznorodnos¢ nauki zawiera si¢ takze w istniejacych dyscyplinach naukowych,
ktére - kazda po swojemu - prébuja poznac okreslony fragment rzeczywistosci.
Na specyficzne problemy natrafi mlody badacz, ktéry wybierze fizyke albo che-
mie jako obszar wlasnej dzialalnosci, inne problemy bedzie musial rozwigzywac
genetyk albo fizjolog, a jeszcze inne historyk sztuki, pedagog albo jezykoznawca.
Na dodatek mozna poszukiwac¢ swojego miejsca w nauce na styku réznych dyscy-
plin naukowych, prowadzac badania interdyscyplinarne albo transdyscyplinar-
ne (Kowalik 2024). Wreszcie roznorodnos$¢ nauki wyraza sie¢ w ludziach, jakich
mozna spotka¢ w tym obszarze praktyki spotecznej. Nie wchodzac w szczegoly,
powiem, ze tworza oni elite intelektualna, ktéra nie tylko zajmuje si¢ nauka, ale
czesto posiada dodatkowe pasje i zainteresowania artystyczne, polityczne, spo-
tecznikowskie.

Wskazana rozmaito$¢ mozliwosci zajmowania si¢ nauka moze by¢ powaznym
problemem decyzyjnym dla kandydata na pracownika naukowego. Musi on bo-
wiem dokona¢ wyboru, czym konkretnie chcialtby sie zajmowac. Co prawda wie,
jakie przedmioty interesowaly go w szkole $redniej i czy w opanowaniu ich odno-
sif sukcesy. Wie réwniez, czy po wyborze kierunku studiow, utwierdzit si¢ w prze-
konaniu, co go interesuje albo podjal bledna decyzje w tej sprawie. Jednak dopiero
pisanie pierwszej pracy naukowej (magisterskiej) moze pomdc w upewnieniu sie
odnosnie do polaczenia dalszego zycia z nauka. Jaki kiedy$ napisat Jozef Pieter
(1971): ,Podczas gdy wybor kierunku studiéw wyzszych i odpowiedniej kariery
naukowej bywa czgsto «przypadkowy», wybdr kierunku dziatalnosci naukowo-
-dydaktycznej w ramach juz rozpoczetej kariery jest przewaznie «w rekach» po-
czatkujacego pracownika” (s. 83-84). Piszac prace magisterska, student zdobywa
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informacje na temat wlasnej gotowosci do poswiecenia si¢ nauce. Jesli realizuje
ja bez zaangazowania (Pieter powiedzialby ,,bez serca”), oznacza to, ze powinien
poszukiwac dla siebie innych obszaréw samorealizacji zyciowej albo zmienic te-
matyke wlasnych badan (czasem zmieni¢ kierunek studiow lub promotora). Jesli
badania prowadzone w ramach przygotowania pierwszej pracy naukowej wywo-
tuja u studenta ciekawos¢ i angazuja go do tego stopnia, ze poswigca jej wiecej
czasu i wysiltku, niz tego wymaga sytuacja, to otrzymuje sygnal, Ze wybor kariery
naukowej moze by¢ wlasciwy oraz ze dyscyplina, w jakiej bedzie ja realizowat,
moze by¢ trafnie dobrana. Ostatecznie jednak liczy sie opinia promotora. Ma on
wystarczajace doswiadczenie, aby oceni¢ kandydata do tej pracy i ewentualnie
zaproponowac dalsza wspolprace naukows.

Kluczowe znaczenie w rozwoju naukowym ma wybdr pierwszego problemu
badawczego podjetego przez mlodego badacza. Zgadzajac si¢ na zatrudnienie
w okreslonej placdwce naukowej, zwykle orientuje si¢ on w tematyce badan,
jaka jest przez nig realizowana. Wiedza ta jest jednak do$¢ ogoélna. Miodemu
czltowiekowi czesto wydaje sig, ze jest w stanie — dzigki swojemu zaangazowa-
niu - wykona¢ takie badania, ktére znaczaco przyczynia si¢ do postepu wie-
dzy w wybranej dziedzinie nauki. Czasem nie ma §wiadomosci, ze jego pomysty
teoretyczne maja charakter nienaukowy albo sg zbyt ambitne, aby zrealizowac
je w ramach pracy doktorskiej. Chodzi o to, ze nie da si¢ ich uzasadni¢ teo-
retycznie i przeksztalci¢ w hipotezy, ktére moglyby by¢ weryfikowane na dro-
dze empirycznej. Niekiedy pomystu naukowego nie mozna nawet przeksztalci¢
w sensowne i precyzyjne pytania badawcze, ktére mogtyby ukierunkowac dalszy
przebieg rozwigzywania problemu (dotyczy to dyscyplin naukowych, w ktérych
nie ma wymogu stawiania hipotez). O takich sytuacjach méwi sie, ze mlody pra-
cownik naukowy jest jeszcze niedojrzaty naukowo - nie posiada wystarczajacej
wiedzy na temat istoty pracy naukowej. Powiedziatbym, ze dyscyplina naukowa
nie zdazyla jeszcze odcisng¢ swego pigtna w postaci dyscypliny myslowej, ktéra
obowigzuje w wybranej nauce. Moze tego dokonac¢ tylko srodowisko spoteczne,
w jakim pracuje miody badacz, a szczegdlnie jego opiekun naukowy. Wszyst-
kie braki w przygotowaniu do pracy mozna nadrobi¢, poza jednym - chodzi
o wstepny pomyst badaczy, z ktérym powinien zglosi¢ si¢ potencjalny uczen do
swojego mistrza. Pozwala on najlepiej okresli¢ potencjat poznawczy przyszlego
naukowca przez promotora.

Jego gtéwne zadanie stanowi korygowanie pomysléw mlodego badacza.
Wspdlna praca nad przeksztalceniem propozycji doktoranta w dojrzaly projekt
badaczy jest najlepszym sposobem przekazania mu wiedzy o zasadach pracy
naukowej, ktéra obowigzuje w danej dyscyplinie. To jest ten moment w karierze
mlodego naukowca, gdy jego ,,romantyczne” wyobrazenia o nauce sg konfronto-
wane z rzeczywistoscig. Czasami moze by¢ ona przykra, gdy opiekun naukowy
w sposob zbyt autorytarny narzuca doktorantowi problem badawczy i wlacza go
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w prace zespolu, ktéry ma juz wypracowane gotowe procedury prowadzenia ba-
dan empirycznych. W takich sytuacjach nie ma mozliwosci wykazania si¢ kon-
cepcyjnym mysleniem teoretycznym, zamiast tego pozostaje nudne, rutynowe,
czasochfonne gromadzenie danych empirycznych. Niemniej w ten sposob mlody
czlowiek zaczyna ksztaltowa¢ okres$long dyscypline myslenia i dzialania nauko-
wego, ktora bedzie pomocna w dalszej pracy. Mniej przykra dla ucznia-dokto-
ranta jest sytuacja, w ktérej opiekun naukowy pozostawia mu nadmierng swobo-
de dzialania. Brak krytycznych uwag z jego strony sprawia, ze mlody naukowiec
robi to, co uznaje za wlasciwe na podstawie posiadanej wiedzy osobistej. W ten
sposob pozostaje jednak na etapie niedojrzatosci naukowej. Po kilku latach moze
odkry¢, ze jego pomyst nie daje si¢ przeksztalci¢ w solidng wiedze naukows, co
skutkuje rezygnacja z dalszej kariery naukowej albo powaznymi utrudnieniami
w jej kontynuowaniu.

Optymalnym sposobem kierowania rozwojem mtodego naukowca przez pro-
motora jest wymaganie realizowania pracy doktorskiej zgodnego z obowiazuja-
cymi standardami naukowymi. Nie chodzi jednak o bezwzgledne narzucanie
tematyki badawczej przez bardziej doswiadczonego badacza (opiekuna nauko-
wego). Punktem wyjscia dla tej wspotpracy powinien by¢ zawsze pomyst dok-
toranta i wykazanie w dyskusjach z nim stabych i mocnych stron tego pomystu,
a nastepnie zaproponowanie (jesli bedzie taka potrzeba) alternatywnej tematyki
badan. Z kolei doktorant powinien zdawa¢ sobie sprawe, Ze z psychologicznego
punktu widzeniaistnieje w zasadzie tylko jedno kryterium rozpoznawania traf-
nosci wyboru wlasnej problematyki badawczej. Jest nim odczucie nudy albo
odczuwanie ciekawosci doswiadczanej w czasie prowadzonych badan. Z nuda
faczy si¢ stan zniechecenia, brak zainteresowania wlasng praca, co zle rokuje od-
no$nie do dalszego rozwoju naukowego. Z ciekawoscia taczy si¢ wzrost moty-
wacji poznawczej i rados¢ wynikajaca z tego, co si¢ robi, a rados¢ jest chyba naj-
lepszym wskaznikiem prawidlowo przebiegajacego rozwoju osobistego kazdego
czlowieka.

Preferowany w nauce wspolczesnej ekspercki sposéb zajmowania si¢ dzia-
talno$cig naukows istotnie komplikuje opisany wyzej schemat inicjujacy prace
badawcza mlodej osoby. Za najwazniejsze utrudnienie uznaje wymog waskiej
specjalizacji w prowadzonych badaniach. Mfody naukowiec bardzo szybko musi
zdecydowac sig, jaki problem badawczy wybierze jako temat pracy doktorskiej.
Oczekuje si¢ od niego, ze na studia doktoranckie zglosi si¢ z gotowym konspek-
tem przyszlej pracy, co ma $wiadczy¢ o jego dojrzalosci naukowej i ewentualnie
ma ,skusi¢” do zrekrutowania go w poczet doktorantéw. Wykazanie si¢ samo-
dzielnoscia w mysleniu naukowym (bez konsultacji z przysztym promotorem)
traktuje sie jako walor kandydata. Niestety zwykle taki konspekt nie ma wptywu
na dalszg prace nad doktoratem. Po prostu wymaga si¢ od niego wykonania cze-
gos, do czego nie zostal przygotowany. Nie ma on odpowiedniej wiedzy naukowej,
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ktéra pozwolilaby skonstruowa¢ na tym etapie wlasng koncepcje rozwigzywania
proponowanego problemu naukowego. W okresie, gdy sam rozpoczynatem pra-
ce naukowa (jako asystent), mialem zdecydowanie wiecej czasu, aby zapoznaé
sie z odpowiednig literatura, skonfrontowac ja z wltasnym pomystem naukowym
i z oczekiwaniami promotora, a takze wielokrotnie dyskutowac na jego temat
z bardziej doswiadczonymi kolegami. Majac malo czasu na prace koncepcyjna,
niewielkie sg szanse na stworzenie oryginalnego ujecia teoretycznego, ktére bylo-
by dobrg podstawa dla badan empirycznych.

Mlody naukowiec z niewielkim zasobem wiedzy fachowej zawsze bedzie
uzalezniony od oséb dysponujacych bogatsza wiedzg. Z tego powodu wazne dla
niego jest szybkie uzupelnianie tego braku. W miare jej nabywania bedzie rosta
niezaleznoé¢ doktoranta wobec bardziej doswiadczonych naukowcow. Szyb-
ko docenig oni mlodszego kolege, proponujac bardziej partnerska wspolprace.
Z tego powodu musi on poswieca¢ duzo czasu na studiowanie tekstow nauko-
wych. Chodzi tez o to, aby nie skupiac si¢ wylacznie na opracowaniach, ktére bez-
posrednio dotycza podjetego w doktoracie problemu badawczego, a widzie¢ go
w szerszym kontekscie prowadzonych badan. Nalezy wiec czyta¢ teksty naukowe
»szeroko’, biorac pod uwage rowniez pokrewne dziedziny nauki. Dopiero wtedy
mozna spojrze¢ na problematyke wlasnych badan z réznych punktéw widzenia,
co ufatwia tez prowadzenie nad nim dyskusji z innymi badaczami. Warto tez czy-
tac ,,glteboko’, czyli cofac si¢ do czytania klasykéw z danej dyscypliny naukowe;.
Zapoznajac sie wnikliwie z dzietami przykladowo Richarda Feynmana (fizyka),
Floriana Znanieckiego (socjologia), Ernsta Gombricha (teoria sztuki) albo Jeana
Piageta (psychologia), znajdziemy w nich czesto inspiracje do nowego spojrzenia
na wlasny problem badawczy. Gérnolotnie mozna powiedzie¢, ze w nauce po-
siadanie obszernej wiedzy zwigksza poziom wolnosci myslenia, gdyz umozliwia
analize podjetego problemu z odmiennych perspektyw teoretycznych. Odwotujac
sie do wlasnych doswiadczen, dodam, ze pierwszy rok pracy naukowej poswie-
cifem na intensywne czytanie wielu czasopism naukowych (,,Przegladu Psycho-
logicznego”, ,,Psychologii Wychowawczej”, ,Studiéw Socjologicznych’, ,,Studiow
Filozoficznych’, ,Ruchu Prawniczego, Ekonomicznego i Socjologicznego”, ,,Psy-
chiatrii i Neurologii Polskiej” i innych). Czytalem wszystkie artykuty opubliko-
wane co najmniej dziesie¢ lat wstecz i z kazdego robitem sobie notatki. Poza tym
czytalem wiele ksigzek naukowych z réznych dziedzin. Ta wiedza pozwolita mi
zmadrzed, poniewaz zaczalem dostrzegac réznice w badaniu tego samego proble-
mu przez réznych uczonych, a to nauczyto mnie takze krytycznego patrzenia na
wiedze naukows i odnajdywania wtasnych pogladéw w kontrowersyjnych spra-
wach. Wiem, ze gdybym nie wykonal wtedy tej pracy, nigdy nie doszedtbym do
samodzielnosci w mysleniu naukowym.

Dodam w tym miejscu, ze obecnie nie polecatbym doktorantom mojego spo-
sobu zapoznawania si¢ z wiedzg naukowa. Zmienit si¢ zasadniczo profil publikacji
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zamieszczanych w czasopismach naukowych. Petno w nich przyczynkarskich do-
niesien zawierajacych wyniki badan empirycznych, znakomitych pod wzgledem
metodologicznym i pod wzgledem opracowania statystycznego, ale niewiele wno-
szacych, jesli chodzi o ogoélng wiedze psychologiczng. Mowigc wprost: wiekszo$é
tekstow tam zamieszczanych ,,starzeje si¢” w takim tempie, ze po pieciu-dziesie-
ciu latach nikt ich juz nie pamieta. A przeciez w $srodowiskach naukowych uwaza
sie, ze: ,warto$¢ uczonego poznaje si¢ po tym, na jak dtugo powstrzymat od dalszy
rozwdj wlasnej dyscypliny naukowej”, czyli jak dlugo wywiera wplyw na dalszy
kierunek jej rozwoju. Oczywiscie czytanie na biezgco artykutow z wlasnej dyscy-
pliny jest niezbedne, aby mie¢ rozeznanie, co juz zostalo poznane, a co jest nadal
niejasne i warte jasnego wyklarowania.

W czasopismach z dziedzin pokrewnych psychologii jest moze troche lepiej,
ale réwniez im daleko jest do poziomu czasopism wydawanych w drugiej poto-
wie XX wieku. Dla mtodego badacza sg one wazne, gdyz po odpowiednim wy-
selekcjonowaniu znajdzie wérdd nich teksty, ktére pozwolg okredli¢, co zostato
zrobione w waskim wycinku problematyki, jaka zajmujg si¢ naukowcy. Nie ma
jednak w czasopismach interesujacych opracowan o charakterze przegladowym
albo zawierajacych nowe, inspirujace propozycje teoretycznych syntez nauko-
wych, prowokujacych do myslenia po nowemu o starych problemach. Czytanie
czasopism naukowych stalo sie¢ wiec nudne i niewiele wnosi, jesli chodzi o po-
szerzanie perspektywy myslenia teoretycznego mlodych badaczy. Zalecalbym im
raczej czytanie prac zbiorowych (monografii) poswieconych réznym problemom
badawczym. Bez trudu mozna znalez¢ je, korzystajac z internetowej bazy EBSCO.
Warto podkresli¢, ze wskazana zmiana w publikowaniu naukowym jest takze re-
zultatem eksperckiego prowadzenia badan naukowych. Koncentracja na rozwia-
zywaniu praktycznych probleméw badawczych sklania naukowcéw do tworzenia
coraz wiekszej liczby tzw. modeli empiryczno-prognostycznych o niewielkiej do-
niostosci dla postepu wiedzy naukowej. Tak rozumiane rezultaty pracy badawczej
znajduja swoj wyraz w tresciach czasopism naukowych.

5.3. Istotnos¢ rezultatow dzialalnosci naukowej

Doktorantom czesto — moze nawet do znudzenia — powtarzalem: ,,Praca nad
doktoratem to pot i tzy. Pamietajcie jednak, zZe pracujac teraz intensywnie, be-
dzie wam latwiej w dalszej pracy naukowej, gdy trzeba bedzie przygotowywac sie
do kolejnych awanséw naukowych”. Oczywiscie nie wszyscy byli tym zaintereso-
wani. Wiekszo$¢ uznawala, ze uzyskanie stopnia doktora w pelni zaspokaja ich
aspiracje naukowe. Wiedziatam, ze w takich przypadkach nie tylko motywacja
poznawcza decydowata o chwilowym wejsciu na droge samorealizacji poprzez
dzialalno$¢ naukows. Zdarzaly sie jednak osoby wyjatkowe, ktore poswiecaly
duzo czasu i wysitku na samodoskonalenie sie, aby w przysztosci dokona¢ w na-
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uce czego$ poznawczo nowego. Mniejsze znaczenie mialy dla nich punkty za pu-
blikowane artykuly, a nawet uzyskiwanie kolejnych stopni naukowych. Liczyt sie
przede wszystkim oryginalnie rozwigzany problem badawczy. Poniewaz niewiele
z moich mlodszych kolezanek i kolegéw zrobilo kariery w nauce, zastanawiam
sie, czy domaganie si¢ od nich wyjatkowego zaangazowania w prace badawczg nie
byto moim bledem. Moze o sukcesie naukowym decydujg inne czynniki, ktérych
nie bralem pod uwage w czasie naszej wspodtpracy. Jedno jest pewne. We wspot-
czesnej nauce istnieje jeszcze wspodlzaleznos¢ miedzy realng wartoscia rezultatow
prowadzonych badan naukowych, do jakich dochodzg naukowcy, a formalng ka-
rierg akademicka, wyrazajaca si¢ uzyskaniem samodzielnosci badawczej. I to jest
optymistyczna konstatacja.

Obserwujac jednak nieudane kariery naukowe niektérych oséb, dochodze do
wniosku, ze wskazana korelacja moglaby by¢ duzo wyzsza. Za gtéwna przyczyne
niepowodzen naukowych mozna uzna¢ brak cierpliwosci mlodych doktoréw.
Po pomyslnie zakonczonych studiach doktoranckich i uzyskaniu zatrudnienia
w instytucji naukowej pozornie niewiele si¢ zmienia w pracy badawczej bytego
doktoranta. Moze on dalej rozwija¢ badania zainicjowane wcze$niej. Wiedzac, ja-
kie bledy popelnil dawniej, a jednoczesnie zdajac sobie sprawe z tego, jakie nowe
obszary niewiedzy pojawily si¢ po wykonaniu badan doktorskich, moze skupi¢
sie na poszerzaniu i poglebianiu problematyki wczesniej rozpoczetej. Moze tez
zajac sie zupelnie nowym problemem badawczym, majac swiadomo$¢ tego, ze po
rozwigzaniu wczesniejszego problemu nie pojawily si¢ nowe i ciekawe wyzwania
poznawcze. Méwigc metaforycznie: nie dostrzega on $wiatetka w tunelu, ktore
dawaloby nadziej¢ na stanie si¢ czlowiekiem bardziej swiattym (pepaideumenoi
jak mawiali starozytni Grecy).

Nowoscig w pracy mlodego doktora, w poréwnaniu do pracy wczeéniejszej,
jest silna presja administracyjna na produkowanie duzej liczby artykuléw, naj-
lepiej w czasopismach z wysokim wskaznikiem IF (impact factor). Od tzw. punk-
tow uzalezniona jest ocena warto$ci dokonan naukowych przez wladze instytucji
naukowej. Nie mozna si¢ temu dziwié, poniewaz te z kolei takze sa oceniane ze
wzgledu na to samo kryterium. Zsumowana liczba IF dla wszystkich zatrudnio-
nych pracownikéw naukowych decyduje o lepszej albo gorszej kategorii nauko-
wej, z czego wynika wielko$¢ dotacji finansujacej dziatalno$¢ danej jednostki
naukowej. Problem polega na tym, ze dla adiunktéw wazniejsze staje si¢ groma-
dzenie punktéw za publikacje niz poznawczo-nowatorska wartos¢ wynikéw ba-
dan, ktdre sg zamieszczone w tych publikacjach. Ekspercki etap w rozwoju nauki
mozna scharakteryzowaé przy pomocy hasta ,,Publikuj za kazdg ceng, poniewaz
nikt nie bedzie cie rozliczal za jako$¢ twdrczosci naukowej, ale za liczbe wypro-
dukowanych tekstow opublikowanych w tzw. «renomowanych czasopismach na-
ukowych»”. Racjonalno$¢ praktyczna podpowiada, ze nalezy si¢ dostosowac do tej
sytuacji, czyli zbiera¢ nalezy przede wszystkim punkty §wiadczace o duzej aktyw-
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nosci naukowej, za ktérg panstwo przyzna nam nagrode w postaci stopnia dok-
tora habilitowanego, a potem profesora. Niecierpliwi badacze chetnie wybieraja
te droge. Z kolei zawarty w historii nauki etos pracy badawczej rozumianej jako
dzialalnos¢, dzigki ktorej powoli, ale wiarygodnie zmniejszane jest pole niewie-
dzy o rzeczywistosci podpowiada, aby pracowa¢ intensywnie, ale jednoczesnie
spokojnie i w skupieniu nad pojetym problemem badawczym, az do uzyskania
satysfakcjonujgcego rozwigzania.

Obroncy eksperckiego sposobu prowadzenia badan czesto podkreslaja, ze
dobry naukowiec potrafi publikowaé zaréwno duzo, jak i dobrze, a wigc nie ma
konfliktu albo dylematu, jesli chodzi o sposéb rozwoju naukowego pracownikow
ze stopniem doktora. Na to uspokajajace twierdzenie odpowiem cytatem zaczerp-
nietym ze znakomitego artykutu Tadeusza Stawka (2023): ,, Akademia jako szkota
namyslu, zamyslenia krytycznego, uczaca, ze dla zrozumienia skomplikowanych
probleméw dzisiejszego $wiata wszelka populistyczna propaganda oferujaca go-
towe, cudownie proste rozwigzania oraz szafujgca obietnicami nie jest dobra dro-
ga ku przyszlosci. To zwodniczy, uwodzicielski $piew syren wiodacy prosto ku
ostrym skatom” (s. 9). Namyst nad trudnymi problemami wymaga czasu, a bez
tego trudno wyobrazi¢ sobie dojscia do odkrycia naukowego. Klimat spoteczny
stworzony w srodowiskach naukowych poprzez narzucenie im eksperckiego spo-
sobu prowadzenia dziatalnosci badawczej nie sprzyja temu. Przeciwstawienie si¢
tej tendencji bedzie jednak utrudnieniem w rozwoju naukowym. Co moze w ta-
kiej sytuacji zrobi¢ mlody doktor? Odpowiem na to pytanie moze zbyt konfor-
mistycznie: trzeba znalez¢ ztoty $rodek, punkt réwnowagi miedzy wymaganiami
administracyjnymi w sprawie tzw. aktywno$ci naukowej mierzonej punktami za
publikacje a dochodzeniem do rzeczywistych odkry¢ naukowych, ktére bedzie
mozna rozwija¢ po habilitacji. Wtedy bowiem sytuacja zmieni si¢ diametralnie -
uzyskana samodzielno$¢ naukowa umozliwia uzyskanie zdecydowanie wiekszej
autonomii myslenia naukowego i prowadzenia pracy badawczej zgodnej z wta-
snymi aspiracjami i zainteresowaniami. Aby dojs¢ do tego etapu uzyskiwania
pelnej satysfakcji z wykonywanej pracy, nie mozna marnowac czasu na dziatania
poboczne (publikowa¢ byle co, wyklada¢ byle gdzie). Nie jest to tatwe, z uwagi
na niskie zarobki pracownikéw naukowych, administracyjny przymus szybkiej
produkcji tekstéw, spadek prestizu spotecznego zawodu naukowca. Nie mozna
jednak marnowa¢ danego nam czasu na sprawy drugorzedne. Nalezy cierpliwie
przygotowywac sie do wykorzystania szansy, jaka utworzy nam samodzielnos¢
naukowa.

Cierpliwosci naukowej mozna nada¢ takze inne znaczenie, laczac ja bezpo-
$rednio z dochodzeniem do sukcesu naukowego, polegajacego nie tyle na szyb-
kich awansach akademickich, co na twérczym wzbogacaniu wiedzy naukowe;j.
W poprzednich rozdziatach tej ksigzki nie pisatem o tej sprawie, poniewaz w li-
teraturze z zakresu psychologii nauki temat ten nie byl nigdy podejmowany. Na
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podstawie osobistego doswiadczenia uznaje go za wazny na tyle, aby podzieli¢
sie spostrzezeniami na ten temat teraz, czyli w ,liScie”, gdzie rygory naukowosci
nie muszg by¢ do konca przestrzegane. Analizujac materialy dotyczace biografii
wielkich uczonych, zauwazylem, ze do$¢ czesto wystepowala u nich nastepujaca
prawidlowo$¢é: w poczatkowym etapie kariery naukowej formulowali oni jakas
nowatorska idee, zwykle stabo dopracowang, a wiec nie do konca klarowng, na-
stepnie przez wiele lat byta ona jakby zapomniana (nie nawigzywano do tej idei
w kolejnych publikacjach), aby powrdci¢ do niej w zmienionej postaci - jako doj-
rzalej i nowatorskiej koncepcji teoretycznej — po wielu latach. Méglbym podac
liczne przyklady ilustrujace taki przebieg rozwoju naukowego badaczy, ktorzy
w poznym wieku dochodzili do waznych odkry¢. Niewatpliwie za ,,rekordziste”
w tym wzgledzie mozna uzna¢ Charlesa S. Peircea, ktory w 1872 roku na kole-
zenskim spotkaniu mlodych badaczy wygtlosit referat zawierajacy zalozenia teo-
retyczne dotyczace nowego sposobu prowadzenia badan naukowych i dopiero po
35 latach (w 1907 roku) powrdcil do tego zagadnienia, publikujac wiele opra-
cowan poswieconych epistemologii pragmatycznej, ktora ciagle uznawana jest
za wazny nurt filozoficzny (Zimmerman 2021). Warto podkresli¢, ze bez niego
trudno sobie wyobrazi¢ mozliwo$¢ powstania eksperckiego sposobu prowadzenia
badan naukowych.

Warto zadac sobie pytanie, co dzieje si¢ w umysle badacza (np. Peirce’a) w cig-
gu diugiego czasu, jaki uptywa od pojawienia si¢ pomystu do opublikowania go
w postaci nowatorskiej, dopracowanej koncepcji teoretycznej. Poniewaz mam tak-
ze podobne doswiadczenia, chociaz ich ranga na poziomie rezultatéw naukowych
jest zdecydowanie mniej znaczaca dla nauki, chcialbym podzieli¢ si¢ przypusz-
czeniami w tej sprawie. Otdz pracujac nad jakim$ zagadnieniem, zastanawiam sie,
jak mozna sobie z nim poradzi¢. To zastanawianie si¢ jest ciggiem pojawiajacych
sie mysli. Powstaja one, gdy czytam odpowiednig literature naukowa, przygoto-
wuje sie do wykladow, ale tez gdy wypoczywam albo wykonuje codzienne zajecia
domowe. Mysli te dziele na jalowe i ponetne. O pierwszych z nich zapominam
natychmiast po ich uswiadomieniu. Nie wiem, dlaczego orientuje sig, Ze nie sa
one przydatne w mojej pracy. Ciekawsze sg mysli drugiego rodzaju. Nazwalem je
ponetnymi, poniewaz ich pojawienie si¢ zachg¢ca do podazania za nimi, czyli two-
rzenia kolejnych mysli. Chee po prostu sprawdzi¢, dokad one mnie doprowadza.
Zdarza si¢, ze prowadzaja one do rozwigzania problemu badawczego, na satys-
fakcjonujacym mnie poziomie. Wtedy konczy si¢ cigg myslenia — jego ponetnos¢
wyczerpuje si¢ caltkowicie. Zdarza si¢ jednak, ze w miare tworzenia ciggu mysli
orientuje sie, Ze nie przyblizaja mnie one do rozwigzania problemu i w ktéryms
momencie podejmuje decyzje, ze nalezy zakonczy¢ ten proces myslowy, mimo ze
jego ponetnos¢ nadal istnieje. Zaniechanie dalszego generowania mysli sprawia,
ze nie wiem, dokad w koncu mogtyby mnie one doprowadzi¢, natomiast wiem, ze
aktualnie s3 one bezuzyteczne.
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Dawniej, gdy bytem mniej doswiadczonym badaczem, ten rodzaj mysli szybko
usuwalem z centrum uwagi i zapominatem o nich, uznajac je za tak samo bted-
ne, jak mysli jalowe. Teraz, gdy mam mozliwos¢ retrospektywnego analizowania
$ciezki wlasnego rozwoju naukowego, dochodze do wniosku, ze ten rodzaj my-
Slenia z pewnoscia nie byt btedny. To ja popelniatem blad decyzyjny, rezygnujac
z kontynuowania tworzenia mysli ponetnych, ktére oddalaly mnie od rozwiazy-
wanego zagadnienia badawczego. Po wielu latach przypominam sobie niektore
z tych mysli i staram sie sprawdzi¢, dokad mnie one ostatecznie moga doprowa-
dzi¢. Ta ksigzka, ale tez kilka innych, jakie napisalem w ostatnich latach, jest re-
zultatem niedokonczonych procesow myslenia nad zupelnie innymi sprawami,
jakimi zajmowatem si¢ wiele lat temu. Niewykorzystane wtedy mysli doprowadzi-
ty mnie teraz do nieoczekiwanych wcze$niej obszaréw badawczych, ale tez umoz-
liwily utworzenie nowej perspektywy myslenia teoretycznego nad problemami,
jakimi zajmowalem si¢ dawniej. W zwigzku z tym chcialbym dodatkowo podzie-
li¢ mysli ponetne na takie, ktore domykaja problem badawczy, oraz takie, ktore
otwieraja nowe perspektywy badawcze. Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage,
ze wiele tzw. otwierajgcych mysli ponetnych pojawiajacych sie niezaleznie od sie-
bie w réznym czasie moze w pewnym momencie faczy¢ sie ze soba, powodujac
w sposob nieoczekiwany dalsze poszerzenie mozliwosci badawczych, az w koncu
doprowadzg one do zlozenia ich w pewng syntetyczng calos¢, ktora tworzy spojny
system pogladéw naukowych. Ich wartos¢ ostatecznie ocenimy, gdy sprobujemy
je zapisac. Ta czynno$¢ stuzy jednak tylko lepszemu uporzadkowaniu i przedsta-
wieniu uzasadnien dla nowej wiedzy naukowej.

W oparciu o powyzsza analize przedstawionego przebiegu myslenia nauko-
wego mozna sformutowaé kilka wnioskéw. Po pierwsze, badacz nie powinien
pracowa¢ w pospiechu. Sprawg oczywista jest to, ze projekt badawczy musimy
zakonczy¢ w wyznaczonym terminie, a ten zwykle nie jest zbyt odlegly. Gdy pra-
cujemy intensywnie, czas ten jest wystarczajacy do generowania wielu ponetnych
pomystow naukowych. Niektdre z nich trzeba odrzucic¢ jako zbedne dla wykona-
nia projektu, ale nie nalezy o nich zapominac. Po drugie, nie nalezy si¢ zniechecaé
(na etapie przygotowywania sie do habilitacji) brakiem oryginalnosci rezultatow
wlasnej pracy naukowej. Jesli jesteSmy wystarczajaco sprawni umystowo i nie be-
dziemy poprzestawali na pierwszych pomystach, jakie przyjda nam do glowy, aby
rozwigzaé wybrany problem badawczy, to w koncu pojawia si¢ tez mysli ponetne,
za ktérymi warto podazac i sprawdzac ich heurystyczng wartos¢. Po trzecie, do
generowania mysli ponetnych przydatny jest kazdy problem badawczy wymaga-
jacy myslenia. Powiedzialbym nawet, ze warto podejmowac si¢ rozwigzywania
zroznicowanych problemoéw, gdyz w ten sposob powigkszamy szanse na wytwo-
rzenie wielu rozmaitych §ciezek pojawiania si¢ mysli ponetnych. Chociaz nie wy-
korzystamy ich natychmiast, to jednak zwiekszymy szanse na przyszle odkrycie
naukowe.

393



STANISEAW KOWALIK
WOKOL PSYCHOLOGII NAUKI

5.4. Dochodzenie do doskonalosci naukowej

Kolejne stopnie i tytuly naukowe — od magistra do profesora — zdobywatem
w Instytucie Psychologii UAM w Poznaniu. Tam tez przypisano mi ,tatke” o na-
stepujacej tresci: ,Kowalik to cztowiek, ktory wiele rzeczy zaczyna, ale zadnej
nie konczy”. W tej charakterystyce bylo duzo prawdy. Faktycznie w czasie pracy
akademickiej nie zajmowalem si¢ wylacznie sprawami naukowymi, ale petnilem
rézne funkcje organizacyjne. Bylo ich bardzo duzo. Poza funkcjami wicedyrek-
torskimi, prodziekanskimi, prorektorska bylem miedzy innymi pelnomocnikiem
rektora do spraw studentéw i doktorantéw zagranicznych, zalozycielem Wielko-
polskiego Stowarzyszenia Psychologéw, pelnomocnikiem rektora ds. studenckie-
go ruchu naukowego, kierownikiem studiéw doktoranckich, przewodniczacym
Wielkopolskiej Spotecznej Rady ds. Rehabilitacji Osob Niepetnosprawnych, eks-
pertem w Szefostwie Bezpieczenstwa Lotéw Ministerstwa Obrony Narodowej,
doradca Poltransplantu, czlonkiem réznych stowarzyszen rodzicéow dzieci nie-
petnosprawnych itd. Zazwyczaj byta to dzialalno$¢ spoleczna, ktdra rozpraszata
aktywnos¢ §cisle naukowa. Nie mam jednak watpliwosci, ze bez pelnienia wy-
mienionych funkcji spolecznych, a przede wszystkim bez doswiadczen zdobytych
jako psycholog praktyk, zajmujacy si¢ pomoca psychologiczng wobec 0séb nie-
pelnosprawnych, nie prowadzilbym badan naukowych tak, jak je prowadzitem.
Dziatalno$¢ praktyczna umozliwita mi ukierunkowywaé myslenie naukowe, od-
chodzi¢ od obowigzujacych standardéw uprawiania nauki, gdy tego wymagato
rozwigzanie trudnych probleméw wynikajacych z praktyki rehabilitacyjnej i kon-
frontowa¢ pomysly badawcze z tg praktyka. Opierajac si¢ na osobistych doswiad-
czeniach, powiedzialbym, ze kazdy badacz (niezaleznie od dyscypliny nauko-
wej, jaka reprezentuje), powinien zadba¢ o zdobycie do$wiadczen praktycznych
w pierwszej fazie rozwoju naukowego. Praktyka jest najlepsza forma weryfikacji
warto$ci wiedzy naukowej i potrafi najlepiej mobilizowa¢ do zajgcia si¢ problema-
mi badawczymi, ktore uwypuklaja obszary ludzkiej niewiedzy.

Praktyczna perspektywa poznawcza regulujaca moja aktywnos¢ naukowa
byta tez $ciSle powiazana z zapotrzebowaniem na rozwigzanie spraw waznych
spolecznie. Czasem (ale nie zawsze, jak glosi wspomniana wcze$niej ,latka”),
rezygnowalem z pelnionych funkcji albo zaprzestawatem kontynuowania roz-
poczetych inicjatyw. Robilem to, gdy zauwazylem, ze nie mam odpowiednich
partneréw do wspotpracy. Przed jej podjeciem zwykle ostrzegatem, ze: ,Wspdlne
dzialanie ma sens, jesli udowodnimy wlasnym postgpowaniem, ze mamy do sie-
bie zaufanie i potrafimy w pelni angazowac sie w osiagniecie wspolnego celu. Bez
spelnienia tego warunku konczymy wspoétprace na wstepnym jej etapie”. Podsu-
mowujac te drobng wiwisekcje dotyczaca mojego zycia naukowego, powiem, ze
nigdy nie zalowalem swoich decyzji. Byly one zgodne z kolejng dewiza Zyciowas,
gloszaca co nastepuje: ,,Praca naukowca nie moze polega¢ na zorganizowanym
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marnowaniu czasu. Nie masz go zbyt duzo, a wigc jesli podejmujesz si¢ co$ zrobic,
zréb to bardzo dobrze”

Co jednak oznacza wykonywanie pracy naukowej na bardzo dobrym pozio-
mie? Zwolennicy rozwijania nauki w duchu eksperckim przypisuja tej sprawie
na tyle duze znaczenie, ze wymag ten nazwali wzniosle doskonalo$cig naukowa.
Stanistaw Kistryn, wybitny polski fizyk, stusznie zauwaza, ze: ,doskonalos¢ na-
ukowa mozemy rozumie¢ w wielu wymiarach, m.in. jako wybitno$¢ w wymiarze
miedzynarodowym, regionalnym lub krajowym, w zakresie systemowym, insty-
tucjonalnym i indywidualnym. Kiedy wigc méwimy na przyklad o systemowej
doskonalosci naukowej, koncentrujemy si¢ gléwnie na rozpoznawalnos$ci nauki
danego kraju w $wiatowym lub regionalnym systemie nauki, kiedy za$ rozwa-
zamy instytucjonalny zakres doskonatosci, uwaga skupia si¢ na rozpoznawalno-
$ci placowki naukowej w skali kraju, regionu lub $wiata. Szczegdlnie interesujace
jest rozpatrywanie doskonalosci w zakresie indywidualnym, w odniesieniu do
pojedynczego naukowca, gdyz w tym przypadku w gre wchodzi nie tylko jego
rozpoznawalnos¢, ale takze indywidualne predyspozycje intelektualne i osobowo-
$ciowe, predestynujace go do osiagnigcia wybitnej, uznanej przez odpowiednie fa-
chowe gremia, pozycji w systemie ekspertow nauki” (s. 134). Z powyzszego cytatu
wynika, ze cecha doskonatosci ma relacyjny charakter. Ustalamy jej wielkos¢ dla
jakiego$ podmiotu jednostkowego albo instytucjonalnego poprzez poréwnanie
z innymi podmiotami. W koncu jednak - niezaleznie od wymiaru rozpatrywania
doskonalosci naukowej — sprowadzamy ja do ilosciowych wskaznikow, ktére maja
by¢ jej obiektywng miarg. Zalicza si¢ do nich punkty przyznawane za publikacje,
uzyskane granty badawcze i patenty. Im wyzsze s3 te wskazniki, tym wigksza do-
skonalos¢ badacza lub instytucji, w jakiej on pracuje.

Z psychologicznego punktu widzenia tak okreslana doskonato$¢ naukowa nie
jest interesujaca, ale interesujace s3 konsekwencje z niej wynikajace. Dla mlodych
badaczy ma ona wrecz egzystencjalne znaczenie - jesli nie publikujesz, to nie ist-
niejesz w nauce, jesli nie publikujesz coraz wigcej w okreslonym odcinku czasu
(np. roku), to stajesz si¢ coraz mniej doskonaly. W ten sposéb mlodym bada-
czom narzuca sie krotka i nieadekwatng dla dzialalnosci naukowej perspektywe
wlasnego rozwoju zawodowego. Dobrze ten stan scharakteryzowal Kazimierz
Obuchowski (1985) w koncepcji zadan bliskich i dalekich. Jego zdaniem mozna
mowic o bliskiej i dalekiej skutecznosci dziatania. W nauce wykazujemy sie czesto
skutecznoscia bliska, wykonujac krétkoterminowe zadania badawcze (np. prace
doktorska). Realizujac jednak kolejne zadania bliskie, nie mamy pewnosci, czy
przy okazji przyblizamy si¢ do rozwigzania zadania dalekiego, jakim jest - moim
zdaniem - wzgledna trwalo$¢ dokonanego odkrycia naukowego. Poza tym za-
dania bliskie s3 nam zazwyczaj narzucane z zewnatrz, wykonujemy je pod presja
otoczenia naukowego. Zadania dalekie dobieramy sobie sami i wykonujemy je
bez jakiegokolwiek przymusu. Obuchowski faczy je z mozliwoscia nadania sen-
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su wlasnemu zyciu. Pisal on w autobiografii: ,Wydaje si¢, ze najtrudniejsze jest
utrzymanie w polu widzenia sensu podejmowanych dziatan. Wymagania, jakie
stawia realizacja procedur badawczych i nadanie rzetelnosci ich wynikom, spra-
wiajg, ze latwo stajg si¢ one celem samym w sobie” (Obuchowski 2009 s. 158).
Wyniki badan empirycznych uzyskane za pomocg odpowiednich procedur stuza
tylko potwierdzeniu albo zaprzeczeniu postawionej hipotezie. Dopiero wykazanie
jej wiarygodnosci jest podstawa do poszerzenia naszej wiedzy o rzeczywistosci,
czyli wyjscie poza jej dotychczasowe granice. Na tym polega istota pracy nauko-
wej. Bez spelnienia tego warunku odkryjemy troche wczesniej albo pdzniej, ze
warto$¢ wlasnych dokonan naukowych nie byla warta tego, aby wktada¢ w nia
zbyt wiele wysitku. Tym samym przestaniemy angazowac sie w te prace w sen-
sie poznawczym i staniemy sie rutyniarzami, wyspecjalizowanymi w produkeji
zbednych - bo nikomu niepotrzebnych - wynikéw badan empirycznych. Dodam
jeszcze, ze stawianie sobie zadan dalekich moze przeciwdziata¢ réznym formom
patologii w nauce (plagiaty, konflikty interpersonalne, prozniactwo jednych kosz-
tem innych itd.).

Uwypuklam ten problem, poniewaz nie znalaztem w Zadnym dokumen-
cie urzedowym dotyczagcym doskonalosci naukowej najmniejszej wzmianki
o dochodzeniu do prawdy jako podstawowym zadaniu pracownika naukowe-
go. W takiej sytuacji mtody badacz moze tatwo zapomnie¢, ze w dochodzeniu
do doskonalosci nie wystarczy wykazywac¢ si¢ pracowito$cia, wyrazajaca sig¢
w liczbie opublikowanych tekstéw naukowych, ale réwniez trzeba rozwija¢ wia-
sne poglady teoretyczne na temat fragmentu rzeczywistosci bedacego obiektem
jego badan. Wyraze te mysl w sposdb bardziej dobitny. Rozwoj nauki mozna po-
réwnac do sztafety, w ktorej kolejne pokolenia myslicieli, uczonych, naukowcow
przekazywaly nastepnym pokoleniom okreslony etos pracy badawczej, w ktérym
zawsze miescila si¢ wartos¢ podstawowa — dazenie do prawdy. Obecny stan na-
uki (ekspercki) wskazuje, ze nastepuja powazne utrudnienia w przekazie tego
etosu. Wielu mlodych pracownikéw naukowych nie zdaje sobie sprawy z tego,
ze mozna zajmowac sie nauka w sposoéb inny niz ekspercki. Kiedys to oni zo-
stang profesorami i beda przygotowywali do pracy swoich nastepcéw. Czy beda
potrafili powiedzie¢ im, o co tak naprawde chodzi w nauce? I jeszcze jedno: czy
mozna bedzie nadal rozwija¢ nauke bez posiadania przekonania, ze stuzy ona
ciaggtemu pogtebianiu prawdziwej wiedzy o rzeczywisto$ci? Zadajac takie pyta-
nia, nie chce bynajmniej upowszechnia¢ pogladu, ze wszyscy mtodzi naukowcy
postuguja sie ekspercka wizja wlasnej pracy badawczej. Ostrzegam tylko przed
dwuznacznoscig globalizacyjnej wizji nauki, w ktdrej dazenie do prawdy zostato
rozmyte przez dazenie do uzytecznosci. Doskonalos¢ naukowa nie polega na wy-
kazywaniu praktycznych mozliwosci postugiwania si¢ wiedzg naukowa. Aby to
byto wykonalne, najpierw trzeba dowiedzie¢ si¢ czego$ nowego o rzeczywistosci,
w ktorej zyjemy.
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Dotad omawiatem problem dochodzenia do doskonalosci naukowej z punktu
widzenia relacji faczacych badacza z instytucjami, ktore organizujg i nadzoru-
ja dzialalno$¢ naukowq. W krotkiej analizie tego problemu wykazatem, ze kaz-
dy pracownik naukowy ze stopniem doktora doswiadcza dylematu (nie zawsze
uswiadamianego), czy dalszg kariere ukierunkowa¢ w taki sposdb, aby spelniajac
oczekiwania instytucji naukowej, doj$¢ stosunkowo szybko do samodzielnosci
naukowej, czy tez kierowa¢ si¢ wewnetrznymi standardami w okreslaniu wia-
snego rozwoju naukowego, czego wyrazem powinny by¢ oryginalne i dobrze
uzasadnione pomysty badawcze, wnoszace cos nowego do nauki. Rozwigzanie
tego dylematu powinno by¢ proste dla adiunktéw, ktorzy majg swiadomos¢ za-
dan dalekich, jakie beda musieli podja¢ po uzyskaniu samodzielnosci naukowe;j.
Jednym z nich bedzie sprawowanie opieki naukowej nad poczatkujacymi ba-
daczami. Podejmujgc sie tego zadania, przejmujemy jednoczesnie odpowiedzial-
no$¢ za ich los, ale takze za reputacje placowki naukowej, ktora nas zatrudnia. Po
prostu dazymy do tego, aby uczniowie byli bardziej doskonali naukowo od nas.
Rzadko zdarza sie, zeby przecietnos¢ naukowa potrafita wyksztalci¢ wybitnych
badaczy.

Na doskonato$¢ naukowa mozna tez spojrze¢ w sposéb mniej wzniosly, czy-
li bardziej realistycznie, uwzgledniajac codzienng prace mtodych badaczy. Zwy-
kle rozpoczynaja oni swoja prace z duza niepewnoscig. Chca by¢ znakomitymi
badaczami, ale nie wiedza, czy beda potrafili sprosta¢ poznawczo wymaganiom.
Niepewnos¢ ta znika stopniowo i przeradza sie¢ w przekonanie, ktére mozna na-
zwaé samooceng naukowa. W oparciu o opinie przetozonych, kolegéw z pracy,
studentdw, ale tez wlasng oceng rezultatéw pracy, moze tworzy¢ zanizong albo
zawyzong samoocene. Niska warto§¢ naukowa przypisywana sobie wplywa na
spadek aspiracji naukowych i tym samym niewykorzystywanie w pelni wlasnych
mozliwosci intelektualnych. Od takich oséb nie bedzie mozna oczekiwac sukce-
s6w naukowych. Chcac utrzymac prestizowe zatrudnienie, prébuja one spetnic¢
sie w dydaktyce akademickiej — czgsto z duzym powodzeniem dochodzg do do-
skonato$ci dydaktycznej. Inna mozliwo$¢ podwyzszenia wlasnej samooceny na-
ukowej polega na podejmowaniu réznych funkcji administracyjnych. Brak odpo-
wiedniej pozycji naukowej kompensowana jest poprzez mozliwo$¢ sprawowania
wladzy. Takie rozwigzanie jest oczywiscie dopuszczalne, chociaz ryzykowne.
Majac wladze, mozna z niej korzysta¢ w sposob instrumentalny - deprecjonujac
osiggniecia innych, niwelujemy réznice migdzy sobg i nimi. Osoby z nadmiernie
zawyzong samooceng naukowg nie maja takich probleméw. Nadmierna pewnos$¢
siebie moze sprzyja¢ wybieraniu wyjatkowo trudnych probleméw badawczych,
a krytyka za ich niewlasciwe rozwigzanie bedzie bagatelizowana (,,zawsze si¢ to
moze zdarzy¢ przy skomplikowanych tematach badawczych”). Przede wszystkim
u os6b nadmiernie pewnych pojawia si¢ pokusa, aby wklada¢ coraz mniej wysitku
w dalszy rozwéj naukowy i jednocze$nie wykazywaé swoja wyzszos¢ naukowa
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poprzez niepotrzebne krytykowanie innych. Wokot takich osob szybko pojawi sie
pustka spoteczna — mato kto bedzie zainteresowany wspolpraca z taka ,,gwiazda
naukowy’”.

Dwa wnioski mozna sformutowa¢ na podstawie powyzszej analizy. Pierwszy
glosi, ze nalezy wybiera¢ zadania badawcze w taki sposob, aby przekraczaly one
w niewielkim stopniu aktualne mozliwoéci mtodego naukowca. Poniewaz mozli-
wosci te stopniowo beda rosty, dlatego réwnolegle bedzie rosta trudnos¢ podejmo-
wanych probleméw badawczych. Drugi wniosek glosi, ze w miar¢ zdobywanych
doswiadczen naukowych, w coraz mniejszym stopniu samoocena naukowa po-
winna by¢ uzalezniona od opinii innych oséb. Uzyskanie samodzielnosci nauko-
wej powinno wyrazac¢ sie miedzy innymi, posiadaniem wlasnego zdania na temat
uzyskanych rezultatéw pracy badawczej. Samodzielnos¢ naukowa polega bowiem
nie tylko na zdolnosci do oryginalnego rozwigzywania probleméw naukowych,
ale takze na zdolnosci do autonomicznego oceniania ich wartosci naukowej.

5.5. Etyczno$¢ pracy naukowej

Nie lubie roztrzasa¢ probleméw etycznych wystepujacych w dziatalnosci na-
ukowej, a w szczegolnosci nie znosze wszelkiego rodzaju kodeksow etyki zawo-
dowej, jakie sa opracowywane w formie ogdlnej dla naukowcéw lub w formie
szczegotowej dla ekspertdw, reprezentujacych rézne specjalnosci badawcze. Bu-
dza si¢ we mnie watpliwosci, gdy jedni probuja poucza¢ innych, co jest dobre,
a co zle moralnie w wykonywaniu badan empirycznych, upowszechnianiu uzy-
skanych rezultatéw, ocenianiu teorii naukowych, dopuszczalnosci postugiwania
sie okreslonymi narzedziami pomiarowymi, czyli tym wszystkim, co Barbara
Chyrowicz (2017) nazywa etyka stosowana. Pojawia si¢ we mnie szczegdlny opor
przed przyjeciem okreslonych standardéw dziatania naukowego, ktére oznaczaja,
ze potrzebuje ,,specjalnego aniofa stréza”, chronigcego mnie przed popelnianiem
bledéw albo oszustw. Postugiwanie si¢ kodeksami etycznymi oznacza, ze moja
moralnos¢ nie jest gwarantem wlasciwego wywiazywania si¢ z obowigzkéw zawo-
dowych. Dziwne to, lecz prawdziwe — dawniej w nauce nie byto kodeksow etyki
naukowej, ale postepowania niemoralnego byto chyba mniej niz teraz. Widocznie
kodyfikowanie wszystkiego, co dzieje si¢ w nauce, nie jest skuteczne, a wiec warto
zastanowic sig, czy intelektualne analizowanie zagadnien etycznych przyczynia si¢
do wzrostu wrazliwo$ci moralnej srodowisk naukowych. Nie znam badan, ktore
potwierdzalyby te teze. Moze wigc nasilajgca sie koncentracja na naruszaniu norm
etycznych w nauce stuzy innym celom: samouspokojeniu ludzi odpowiedzialnych
za rozwdj nauki, wzrostowi tzw. rygoryzmu moralnego, ktéry bedzie skutkowat
unikaniem podejmowania trudnych zadan badawczych, obnizeniu odpowiedzial-
nosci moralnej za wlasng dzialalno$¢ naukows (,,wszystko robi¢ zgodnie z kodek-
sem, a reszta mnie nie obchodzi’).
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Chociaz wcze$niej napisalem, ze unikam dyskusji dotyczacych etyki naukowej
(moze dlatego, ze dawniej angazowalem sie¢ w nadmiarze w te rozwazania), to jed-
nak uznaje je za niezbedne w odniesieniu do oséb, ktére dopiero rozpoczynaja ka-
riere¢ naukowg. Nie maja one jeszcze doswiadczen badawczych, a tym samym nie
zdajg sobie sprawy z dylematéw etycznych, jakie moga pojawic si¢ na poczatku
kariery zawodowej. Chce to wyraznie podkresli¢, ze chodzi mi nie tyle o dostar-
czanie mtodym naukowcom wskazéwek dotyczacych postepowania etycznego, co
o uwrazliwiania ich na rézne sytuacje, w ktérych posiadana wiedza osobista jest
niewystarczajaca do podjecia decyzji odnosnie do kierunku i sposobu wlasnego
dzialania. Odczuwane dylematy etyczne wyrazaja sie¢ w formie watpliwosci, ktore
dotycza czterech kwestii: a) doswiadczania konfliktu wewnetrznego zwigzanego
z wyborem dzialania, ktére pozwala urzeczywistnic¢ jedne wartosci, ale jednocze-
$nie uniemozliwia osiggniecie innych wartosci (np. poswiecenie duzej ilosci czasu
badaniom naukowym kosztem ograniczenia zaangazowania w zycie rodzinne);
b) doswiadczania niezgodnos$ci miedzy narzuconym zewnetrznie powinnosciom
podporzadkowania si¢ tzw. normom bezwyjatkowym (traktowanym jako obowia-
zujgca konwencja spoleczna) a zdrowym rozsadkiem, ktéry dopuszcza mozliwosé
odejscia od powszechnie obowigzujacych standardéw dziatania w pewnych sytu-
acjach (np. wyrazenie krytycznej opinii na temat referatu wygloszonego na kon-
ferencji przez wybitnego badacza); ¢) przypisywania odpowiedzialnosci za sukces
albo niepowodzenie wlasnego dzialania sobie albo innym osobom, co w psycho-
logii spolecznej nazywa sie atrybucja wewnetrzng albo zewnetrzng (np. uznanie,
ze przyczyne dobrze ocenionej pracy doktorskiej stanowi wlasna pracowito$¢ i in-
teligencja doktoranta, a za zlg oceng tej pracy obwiniany jest wytacznie promotor
albo odwrotnie); d) bycia autentycznym w relacjach z innymi ludZmi, co pozwala
przezwycieza¢ réznice mentalne (rozpoznanie podobienstw i réznic w posiada-
nych przekonaniach) w trakcie wspolnych dzialan, ale moze tez by¢ niewlasciwie
wykorzystane przez innych — w psychologii osobowosci taka relacje nazywa sie
komplementarng w przeciwienstwie do relacji konfrontacyjnej (np. ujawnianie
wlasnych pogladow i dylematow zwigzanych z realizowanymi badaniami, moze
ulatwia¢ albo utrudnia¢ wzajemne zrozumienie doktoranta i promotora, ostabia¢
albo wzmacnia¢ konflikty, zwigkszac¢ albo zmniejszaé poczucie tozsamosci zawo-
dowej mtodego badacza) (Kowalik 2000).

Upowszechnienie pracy naukowej realizowanej w duchu eksperckim - co ma
stuzy¢ rozwojowi spoleczenstwa nauki, a ostatecznie ma pomoéc w upowszech-
nieniu idee globalizacji na $wiecie - wymaga ujednolicenia postgpowania badaw-
czego. Tym samym w srodowiskach naukowych kiadzie sie¢ coraz wigkszy nacisk,
aby badacze nie doswiadczali dylematéw etycznych. Wiadomo przeciez, ze ich
indywidualne rozwigzywanie moze doprowadzi¢ do nieprzewidywalnych rezul-
tatow. A w zglobalizowanej nauce chodzi o to, aby wszystko bylo jasno ustalone,
czyli oparte na racjonalnych podstawach. Nazywa si¢ to poprawnoscia myslenia
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i dzialania, dla ktorego nie ma alternatywy. Zapewnia¢ jag majg réznego rodzaju
przepisy, ktdre pelnig funkcje zabezpieczajaca przed ewentualnymi watpliwoscia-
mi, jakie moga odczuwa¢ naukowcy. Prezentuja one jeden wlasciwy (czyli najlep-
szy etycznie) sposob prowadzenia dzialalnosci badawczej. Przepisy te — publiko-
wane w postaci kodeksow i standardéw etycznych - sg coraz bardziej szczegdtowe
i obejmujg coraz wigkszy zakres dzialalno$ci naukowej. W ten sposéb odsuwane
sa od badaczy wszelkie mozliwe dylematy. Nie musza si¢ nad nimi zastanawiac
i w ten sposdb ksztaltujg w sobie beztroski stosunek do tego, co robig. W innym
opracowaniu nazwalem te konsekwencje wprowadzenia globalizacyjnego tadu
spolecznego infantylizmem moralnym (Kowalik 2015).

Uwazam, ze wzrostowi dystansowania si¢ mlodych naukowcéw, wobec tego
co robia, sprzyjaja organizacyjne rozwigzania, przygotowujace do rozpoczecia
kariery naukowej. Chodzi mi szczegdlnie o zamiang stanowiska asystenta na
doktoranta, ktory jest uczestnikiem tzw. szkoty doktorskiej (a wczesniej studiow
doktoranckich). Asystent byt — w czasach, gdy rozpoczynalem prace na uczelni
- pelnoprawnym pracownikiem naukowym. Przystugiwaly mu wszystkie prawa
pracownicze, ale tez wymagano od niego wypelniania tych samych obowiazkdéw,
jakie mieli starsi pracownicy (poza uprawnieniami posiadanymi przez docen-
tow i profesorow). W zwiazku z tym ich rola spoteczna byla jasno dookreslona
- wiedzieli, na co moga liczy¢, jesli chodzi o wymagania zwigzane z kolejnymi
awansami naukowymi, wynagrodzenie za prace, traktowanie przez przelozonych
i wspdtpracownikéw, a przede wszystkim utrzymanie ciaglosci zatrudnienia.
Status obecnego doktoranta jest zupelnie inny, a jego rola zawodowa stabo do-
okreslona. Uwidocznia sie to w stosowanym nazewnictwie (,,szkola’, ,,trzeci etap
studiéw”), ktore bardziej eksponuje zadania zwigzane z uczeniem sie, niz zadania
badawcze. Wazniejsze s3 jednak konsekwencje zyciowe wskazanych zmian orga-
nizacyjnych, ktére faktycznie oddalaja w czasie moment zostania rzeczywistym
pracownikiem naukowym.

Doktorant - zgodnie z odpowiednimi regulacjami prawnymi - nie jest pelnym
czlonkiem spolecznosci akademickiej. Tym samym moze on odczuwaé niepew-
nos¢ zwiazang z wlasng przysztoscig naukows. Jesli nawet ukonczy prace doktor-
ska w odpowiednim terminie (cztery lata z mozliwoscia niewielkiego wydtuze-
nia tego okresu), to uczelnia nie daje mu gwarancji zatrudnienia. Taka sytuacja
utrudnia identyfikowanie si¢ z placéwka naukowsa, a tym samym wywoluje roz-
mycie tozsamosci spolecznej doktoranta jako naukowca. Geetha Reddy i Amena
Amer (2023) twierdza, ze jest to typowy przyklad prekariatu - wymuszanie zgo-
dy na tymczasowe i niesprawiedliwe traktowanie pracownika, od ktérego wiele
sie wymaga, a oferuje si¢ mu niewiele. Jesli do tego dodamy ciagte podnoszenie
wymagan naukowych stawianych doktorantom, traktowanie ich jako naukowcow
drugiej kategorii, brak czestych i bezposrednich kontaktéw z promotorami, to
mozna oczekiwa¢, ze nabor kandydatow do szkot doktorskich bedzie coraz mniej-
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szy. Poza tym ksztalci¢ si¢ beda w nich osoby, ktore nie zawsze sg predestynowane
do wykonywania twérczych badan naukowych. Oczywiscie doktoranci akceptu-
ja te sytuacje, gdyz nie maja alternatywnej $ciezki wlasnego rozwoju naukowego
i nie zdaja sobie sprawy, ze moze ona wyglada¢ inaczej (asystentura). Poruszylem
ten problem, aby u$wiadomi¢ doktorantom (miodym pracownikom nauki), ze
tylko poprzez wlasne zaangazowanie w realizacje roznych zadan naukowych, dy-
daktycznych i organizacyjnych mogg sprawi¢, ze dla swojej uczelni stang sie war-
toscig, a tym samym przestanie ona traktowac ich jako przedstawicieli prekariatu
akademickiego (Albayrak-Aydemir, Gleibs 2023). Moéwiac bardziej konkretnie:
szansg na ugruntowanie naukowej roli pelnionej przez doktorantéw, moze by¢
aktywne wlaczanie si¢ w dzialania towarzystw naukowych (zdecydowanie pod-
upadajacych i potrzebujacych miodych badaczy z duzg inicjatywa, aby nie znik-
nety catkowicie), wspieranie studenckiego ruchu naukowego, tworzenia z wlasnej
inicjatywy ram organizacyjnych, pozwalajacych doktorantom prowadzenie dzia-
tan naukowych, ktére wykraczalyby poza wymagania stawiane przez szkoly dok-
torskie.

Na koniec analizy naukowych dylematdw etycznych pozostawilem sobie spra-
we najtrudniejsza. Im jestem starszy, a moze im bardziej nauka nabiera eksperc-
kiego charakteru, tym czedciej odczuwam watpliwosci zwigzane z odpowiedzia
na pytanie: czy nauka rzeczywiscie tworzy wiedz¢ prawdziwa? Odpowiedz na to
pytanie jest wazna etycznie, poniewaz od niej zalezy warto$¢, jaka przypisujemy
nauce. Jak wiadomo, zdania na ten temat sg podzielone. Warto odwolac¢ sie do
pogladéw dwoch wybitnych filozoféw, aby zdac sobie sprawe, jak duza moze by¢
ta réznica. Pierwszy z nich - Immanuel Kant — w zakonczeniu Krytyki praktycz-
nego rozumu napisal: ,Dwie rzeczy napelniaja umyst coraz to nowym i wzmagaja-
cym sie podziwem i czcig, im czgsciej i trwalej nad nimi sie zastanawiamy: niebo
gwiezdziste nade mng i prawo moralne we mnie” (1984, s. 256). Ta pierwsza rzecz
jest metafora zewnetrznego $wiata — jego niesamowitej zlozonosci konstrukeyj-
nej, a jednoczesnie wewnetrznej harmonii, jaka ja charakteryzuje. Druga rzecz
dotyczy ludzkiego rozumu, bedacego zdolnym do poznania tajemnic §wiata oraz
wykorzystania zdobytej wiedzy w sposéb madry etycznie, czyli w dziataniu, ktére-
go rezultatem jest jakie$ dobro. Z kolei Fryderyk Nietzsche, tym razem we wstepie
do jednego z najciekawszych swoich dziet - Wola mocy (2017) - napisatl: ,Rzeczy
wielkie wymagaja, by o nich milczano lub w wielkim stylu méwiono: w wielkim
stylu, to znaczy cynicznie i niewinnie” (s. 7), a takze: ,Nihilizm: brak celu; brak
odpowiedzi «dlaczego?»- Co znaczy nihilizm? To, Ze najwyzsze wartosci traca
warto$¢” (s. 13). Dla niego rzeczy wielkie to ludzkie marzenia o tym, ze rzeczy-
wisto$¢, w jakiej istniejemy, posiada sens, ktory okreslany jest przy pomocy gro-
madzonej wiedzy. Marzenie to spetniamy, wierzac w posiadang wiedze. Niewinny
cynizm jest uznaniem, ze ludzki rozum i nauka bedaca jego wytworem tworza
tylko zludzenie istnienia wiedzy prawdziwej. Cenimy jg, a nawet czcimy, chociaz
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nie mamy uzasadnienia dla okazywania jej szacunku. Potrzebujemy jej, gdyz bez
tej wiedzy grozi nam nihilizm, czyli utrata §wiata wewnetrznych przezy¢, co jest
réwnoznaczne z samozagladg cztowieczenstwa.

Przedstawiony wyzej dylemat etyczny raczej nie dotyczy oséb, ktére rozpo-
czynaja karier¢ naukowq. Na podstawie wielu rozméw moge przypuszczaé, ze
zdecydowana wiekszo$¢ z nich postuguje sie wyidealizowanym wizerunkiem na-
uki. Zgodnie z nim nauka tworzy wiedze, ktdra zapewnia postep cywilizacyjny,
a wiec pomaga w rozwigzywaniu wszelkich problemoéw nekajacych ludzi. Zadanie
te mozna osiagna¢ dzigki prawdzie o swiecie, jaka mozna uzyska¢ dzigki bada-
niom naukowym. Przynalezno$¢ do wybranej kategorii osdb, ktorzy podejmuja
sie tych zadan, traktowane jest przez mlodych naukowcéw jako nobilitacja spo-
teczna. Przede wszystkim liczy si¢ jednak posiadanie przekonania, ze te prawde
beda mogli oni osobiscie wzbogacac. Taka postawe wobec pracy naukowej mozna
nazwa¢ kantowska. Obowigzuje ona jeszcze w naukach $cistych, ale w naukach
spolecznych i humanistycznych coraz wyrazniej zaczyna dominowaé postawa
nietzscheanska, podwazajaca mozliwos¢ stworzenia wiedzy prawdziwej. Upo-
wszechnienie eksperckiego sposobu dzialalnosci naukowej jest tego wyrazem,
a lansowane ciagle metodologiczne idee postmodernistéw ugruntowuja nihilizm,
ktéry przepowiedzial Nietzsche. Pracujac w takich warunkach, mlodzi badacze
fatwo moga pozby¢ si¢ wiary w istnienie prawdy naukowej, co jest réwnoznacz-
ne z obnizeniem wartosci przypisywanej nauce. Mam jednak nadzieje, ze okres
eksperckiego etapu rozwoju nauki jest stanem przejSciowym i od umystéw mlo-
dych badaczy zalezy, jak dlugo on bedzie jeszcze trwal i w jaki sposob dokona si¢
w nauce przemiana. Jedno wydaje si¢ pewne, nie powréci juz ona do kantowskich
idealow.

5.6. Zakonczenie

Na koniec ,listu” do mtodych naukowcéw chcialbym wyraznie stwierdzi¢, ze
przedstawione uwagi na temat ich rozwoju zawodowego nie powinny by¢ odczyty-
wane jako pouczenia albo wskazéwki, ktore zapewnig uzyskanie sukcesu w pracy.
Gdyby takie byly moje intencje, to calo$¢ tego opracowania bytaby wewnetrznie
sprzeczna i przypominataby konkluzje, jaka lubil postugiwa¢ si¢ pewien wybitny
profesor. Konczyl on wiekszo$¢ swoich wykladéw nastepujacym powiedzeniem:
~Com powiedzial, tom powiedzial. Com powiedzial, tom odwolal. W koncu jed-
nak to, com odwotal, tom powiedzial, tylko innymi stowami” W tym rozdziale
réwniez napisalem innymi stowami to, co twierdzilem we wczesniejszych roz-
dzialach. Nie odwolatem jednak tezy, ktora formutowatem wielokrotnie w ksigzce,
ze psychologia nauki nie powinna dostosowywac si¢ do obowiazujacych obecnie
eksperckich standardéw postepowania badawczego, ktére majg polega¢ na do-
starczaniu gotowych recept albo instrukcji naukowcom, w celu zwigkszenia efek-
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tywnosci ich pracy. Psychologia nauki ma przedstawia¢ nowy opis i sposéb rozu-
mienia (najlepiej wyjasnienia) dziatalnosci naukowej z psychologicznego punktu
widzenia, a podstawowe kryterium warto$ci wiedzy przez nig zgromadzonej sta-
nowi jej zdolno$¢ do wprowadzania modyfikacji do wtasnej dziatalnosci nauko-
wej przez badaczy. Z pewnoscig inaczej wygladalby , list” do mtodych naukowcow
napisany przez przedstawiciela ogélnej metodologii nauki, socjologa zajmujgcego
sie wiedza naukowg albo pedagoga, ktéry prowadzi badania nad efektywnosciag
edukacji na poziomie akademickim.

Propozycja gtéwna, jaka sformutowalem w tym opracowaniu, gloszaca, ze
w realizowaniu badan naukowych warto taczy¢ ze soba przekonania (wiedze oso-
bista), wywiedzione z dlugoletnich doswiadczen zyciowych z pogladami innych
naukowcéw, niech bedzie rozumiana jako prowokacja do namystu nad wlasna
dzialalnoscig naukowa. Namysl ten moze doprowadzi¢ do réznych rezultatow.
Jednak gdy chociaz jeden z czytelnikow tej ksigzki zmieni swoj stosunek do na-
uki, jaka tworzy, uznam to za osobisty sukces. Jesli bedzie ich wigcej, to sukces
odniesie réwniez psychologia nauki.
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