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RUCH PEDAGOGICZNY 2/2012

SŁOWO WSTĘPNE

Niniejszy numer „Ruchu Pedagogicznego” został wbcałości przygotowany przez pracow-
ników Instytutu Nauk obWychowaniu Uniwersytetu Pedagogicznego wbKrakowie.

Instytut Nauk obWychowaniu został utworzony webwrześniu 2000broku pobprzekształ-
ceniu ówczesnej Katedry Pedagogiki. Powstanie Instytutu miało nabcelu utrwalenie za-
awansowanego już rozwoju naukowego ibdydaktycznego pracowników orazborganizacyj-
nego placówki, abtakże stworzenie możliwości dalszych, niezbędnych zmian jakościowych. 

Wbostatnich latach wiele zmieniało się wbnaukowo-dydaktycznej działalności Instytutu 
oraz wbstrukturze organizacyjnej, obczym świadczyć może powołanie nowych katedr. Wbskład 
Instytutu wchodzą obecnie: Katedra Dydaktyki; Katedra PedagogikibSpołecznejbibAndrago-
giki; KatedrabPedagogiki Ogólnej ibPedagogicznego Kształcenia Nauczycieli; Katedra Socjo-
logii Edukacji ibPolityki Edukacyjnej; Katedra Teorii Wychowania ibAksjologii Pedagogicznej; 
Katedra Psychologii Zdrowia oraz Katedra Pracy Socjalnej. Wbroku akad. 2011/12 wbInsty-
tucie Nauk obWychowaniu etatowo zatrudnionych jest 52 nauczycieli akademickich oraz 
3 pracowników administracyjno-technicznych. Wśród nauczycieli akademickich jest 8bpro-
fesorów, 34bdoktorów ib10 magistrów. Pod ich kierunkiem kształci się blisko 2000 studen-
tów (wbtym studenci studiów niestacjonarnych). Odbmomentu powołania Instytutu, czyli 
odbroku 2000, ażbdobroku 2012 funkcję dyrektora pełnił prof. dr hab. Mirosław J.bSzymański.

Kandydaci decydujący się uczyć wbInstytucie mogą podjąć studia licencjackie, magi-
sterskie (wbtrybie stacjonarnym lub niestacjonarnym), abtakże studia podyplomowe. In-
stytut prowadzi studia nabdwóch kierunkach: pedagogika (studia pierwszego ibdrugiego 
stopnia) ibpraca socjalna (studia pierwszego stopnia). Nabkierunku pedagogika, studia 
pierwszego stopnia prowadzone sąbwbtrzech specjalnościach: pedagogika społeczno-opie-
kuńczabzbpedagogiką szkolną; edukacja zdrowotna zbprofi laktyką uzależnień oraz doradz-
two społeczne. Studia drugiego stopnia (magisterskie) wbzakresie pedagogiki odbywają 
się wbramach dwóch specjalności: aktywizacja ibpraca społeczno-opiekuńcza oraz porad-
nictwo edukacyjne ibzawodowe. Nabkierunku praca socjalna jest możliwość studiowania 
nabtrzech specjalnościach: asystent opieki instytucjonalnej, asystent rodziny ibpraca so-
cjalna. Studia niestacjonarne nabpoziomie licencjackim sąbrównież wbOddziałach Zamiej-
scowych Uniwersytetu Pedagogicznego wbTarnowie ibNowym Sączu.

Dużą popularnością cieszą się prowadzone dla słuchaczy studia podyplomowe, któ-
rym Instytut oferuje: pedagogikę (dla nauczycieli niemających kwalifi kacji pedagogicz-
nych); pedagogikę opiekuńczo-wychowawczą oraz studia zb zakresu diagnozy ib terapii 
pedagogicznej; organizacji pomocy społecznej. Nabstudiach tych jest także specjalność: 
broker edukacyjnyb– planowanie kariery edukacyjnej. 

Realizacja tak szerokiego ibzmieniającego sięb– zależnie odbzapotrzebowaniab– progra-
mu zajęć dydaktycznych wymaga dużego wysiłku nauczycieli  akademickich. Przejawia 
się tobm.in. wblicznych publikacjach książkowych, artykułach zamieszczanych wbpresti-
żowych czasopismach naukowych, abtakże wborganizowanych konferencjach naukowych, 
seminariach ib sympozjach. Dyrekcja Instytutu konsekwentnie dąży dob doskonalenia 
 warunków pracy naukowej ibdydaktycznej, m.in. poprzez profesjonalne, multimedialne 
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wyposażenie wszystkich sal dydaktycznych oraz bezpośredni dostęp studentów ibpracow-
ników dobkomputerów ib Internetu.

Plany ibprogramy wymienionych kierunków studiów były wbostatnich latach syste-
matycznie modernizowane, aby sprostać najnowszym tendencjom edukacyjnym. Polska 
Komisja Akredytacyjna, pobdokonaniu wbbieżącymbroku oceny programowej nabkierunku 
pedagogika prowadzonym nabWydziale Pedagogicznym nabpoziomie studiów pierwszego 
ibdrugiego stopnia oraz nabpoziomie studiów pierwszego stopnia wbZamiejscowych Ośrod-
kach Dydaktycznych Wydziału Pedagogicznego, uznała, iżbjakość kształcenia nabtym kie-
runku zasługuje nabocenę wyróżniającą. 

Zbracji przypadającego nabrok 2012 jubileuszu setnej rocznicy ustanowienia „Ruchu Pe-
dagogicznego” numer czasopisma, przygotowany przez pracowników Instytutu, otwiera ar-
tykuł A.bŻukiewicza. Autor poświęca gobjednej zbjego założycielekb– Helenie Radlińskiej, pi-
sząc obdziałalności wychowawczej iboświatowej omawianej przez nią nabłamach czasopisma.

Zapoznając się zb treścią działu Artykuły, Czytelnik może zaznajomić się zb zawartą 
wbopracowaniu M.bJ.bSzymańskiego analizą znaczenia wartości ibantywartości webwspół-
czesnym społeczeństwie wbaspekcie edukacyjnym. Ponadto ważny zbperspektywy procesu 
wychowania współczesnej młodzieży jest artykuł M.bMądry-Kupiec nabtemat barier wbko-
munikacji interpersonalnej zeb szczególnym uwzględnieniem specyfi cznych słów, które 
mogą być źródłem wielu nieporozumień pomiędzy nauczycielem abuczniem, utrudniać 
proces wychowania współczesnej młodzieży oraz wprowadzanie jej wbświat wartości ibpo-
zytywnych relacji międzyludzkich. 

Wbczęści numeru zatytułowanej Relacje zbbadań poznajemy efekty prac prowadzonych 
przez S.bTrusza nab temat oczekiwań interpersonalnych wbklasie szkolnej, czy badania 
B.bMajerek wbzakresie oczekiwań iborientacji życiowych młodzieży wbsytuacji niepewno-
ści ibnieprzewidywalności (studium porównawcze młodzieży polskiej ibniemieckiej). Poza 
tym Z.bSzarota ibJ.bŁaszyn prezentują badania nad tożsamością kobiet znajdujących się 
wbfazie późnej dojrzałości oraz starości przez pryzmat stereotypów społecznych dotyczą-
cych tych faz. 

Nabuwagę zasługuje również artykuł H.bStępniewskiej-Gębik i R.bKwiecińskiejb– za-
mieszczony wbdziale Materiały dyskusyjneb– poglądy ibopinie. Autorki podejmują problema-
tykę sytuacji kryzysowych uczniów oraz niezbędnych kompetencji pedagogów do ich 
przezwyciężenia. Szczególnie cenne jest to, żebaktualne paradygmaty interwencji kryzy-
sowej, zasady prowadzenia strategii interwencyjnych, powiązania pomiędzy interwencją 
abwsparciem społecznym analizowane sąbwbkontekście miejsca współczesnej szkoły ibpe-
dagogów wbdziałaniu interwencyjnym. Sądzę, żebwarto również zapoznać się zbtekstemb– 
wbdziale Materiały pomocnicze dla nauczycieli, wbktórym poddano analizie dotychczasowe 
oraz najnowsze założenia systemu kształcenia nauczycieli wbPolsce. 

Wbnumerze znalazł się również możliwy dobwykorzystania wbpracy zebstudentami kie-
runków pedagogicznych tekst A.bRyka zatytułowany „Odbfi lozofi i dobpedagogiki. Próba 
uchwycenia pedagogicznego arché”. Autor stara się wyjaśnić, cobdzieje się współcześnie 
wbpedagogice przede wszystkim nabpoziomie teorii pedagogicznej.

Wbczasopiśmie zgodnie zbjego tradycją zamieszczono również sprawozdania zbkonfe-
rencji, wbktórych uczestniczyli pracownicy Instytutu, abtakże recenzje.

Artykuły zaprezentowane wbtym numerze „Ruchu Pedagogicznego” sąbzaledwie wy-
cinkiem zainteresowań naukowo-badawczych kilkunastu pracowników Instytutu. Mając 
nadzieję, żebpozwolą onebprzybliżyć aktualne prace badawcze, zapraszamy doblektury pi-
sma, jak ibpublikacji książkowych pracowników naszego Instytutu.

Joanna Łukasik
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RUCH PEDAGOGICZNY 2/2012

Arkadiusz Żukiewicz

HELENA RADLIŃSKA WbPRZESTRZENI DZIAŁANIA 
WYCHOWAWCZEGO IbOŚWIATOWEGO NAbŁAMACH 

„RUCHU PEDAGOGICZNEGO”
ObAKTUALNOŚCI PODEJMOWANEJ PROBLEMATYKI WbSETNĄ 

ROCZNICĘ USTANOWIENIA CZASOPISMA

Sto lat periodyku „Ruch Pedagogiczny” tobokazja, bybprzypomnieć zarówno początki 
ibwarunki, wbjakich był onbtworzony, jak również ludzi, których współdziałanie przy-
czyniło się dobpowstania jednego zbnajbogatszych ibnajdłużej wydawanych wbPolsce 
pism pedagogicznych. Wbniniejszym szkicu pragnę przybliżyć postać Heleny Radliń-
skiej, która była zaangażowana wbdziałalność Związku Nauczycielstwa Ludowego 
oraz włączyła się wbprace redakcyjne miesięcznika „Ruch Pedagogiczny”. Jej aktyw-
ność nabpolu naukowym ibspołecznym przyczyniała się dobkrzewienia kultury eduka-
cyjnej wśród ludzi, dla których dostęp dobinstytucji oświaty był ograniczony lub wręcz 
niedostępny. Współtworząc przestrzeń wymiany, Helena Radlińska usprawniała pro-
ces przetwarzania rzeczywistości życia codziennego. Tworząc warunki podnoszenia 
kompetencji działań oświatowych, wychowawczych ibspołecznych przyczyniała się 
dobwzmacniania sił ludzkich tkwiących wbposzczególnych osobach ibcałych grupach 
społecznych. Szczególną kategorią grupy społeczno-zawodowej byli nauczyciele lu-
dowi, dobktórych adresowany był dodatek „Ruch Pedagogiczny”. Bohaterka tego 
artykułu wspierała procesy angażowania sił ludzkich wbaktywność nabrzecz podno-
szenia poziomu warunków życiowych osób, rodzin ib całych środowisk, dźwigania 
słabych ibpoprawiania możliwości ich rozwoju wbówczesnej teraźniejszości ibprzyszło-
ści. Wysiłek ten nie był daremny, bobwbjego wyniku kształtowano postawę społeczni-
kowskiej odpowiedzialności ibaktywności wśród ludzi zaangażowanych wbdziałania 
oświatowe ibwychowawcze. Tworzono podstawy nowegob– wolnego społeczeństwa 
II Rzeczypospolitej, nab fundamencie którego odbudowywano pob latach rozbiorów 
ojczyznę. 

Jednym zbelementów zarysowanych powyżej działań była redakcja miesięcznego 
dodatkub– dobczasopisma „Głos Nauczycielstwa Ludowego”b– „Ruch Pedagogiczny”. 
Dodatek był wydawany odbstycznia 1912broku nabmocy uchwały V zjazdu Delega-
tów „Krajowego Związku Nauczycielstwa Ludowego”, które odbyło się 9 września 
1911b roku wbKrakowie. Podjęto przy tym decyzję, iżb„Ruch Pedagogiczny” będzie 
ukazywał się wb trakciebroku szkolnego, cobmiesiąc zbwyłączeniem miesięcy waka-
cyjnych, tj.blipca ibsierpnia („Ruch Pedagogiczny” nr 1 zb1912br., s.b1). Wbroku inau-
guracyjnym ukazało się łącznie 10 numerów dodatku, które obejmowały publikacje 
poświęcone problemom wychowania iboświaty. Przedstawiano tam również przegląd 
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fachowej prasy ojczystej ibzagranicznej, relacje zbkonferencji ibzjazdów pedagogicz-
nych tak krajowych, jak ibmiędzynarodowych. Wbskładzie autorskim (redakcyjnym) 
znaleźli się obok Heleny Radlińskiej, która zamieszczała swoje teksty pod pseudoni-
mem H.bOrsza, tacy działacze pedagogiczni, oświatowi ibwychowawcy, jak J.bWł.bDa-
wid, M.bFalski, A.bGrudzińska, M.bLaskowiczówna, M.bRamułtowa, H.bRowid, Z.bSzy-
balska, W.bSzybalska, A.bSzycówna, St. Wójcik oraz Dr E.bW. 

Udział Heleny Radlińskiej wb pracach redakcyjnych „Ruchu Pedagogicznego” 
był bezpośrednio związany zb jej zaangażowaniem wbdziałania Związku Nauczy-
cielstwa Ludowego. Wspomina obtym wb„Listach obnauczaniu ibpracy badawczej”b– 
list trzeci „Zdobycze krakowskich studiów ibprac oświatowych” – adresowanych 
symbolicznie dobbliskiej uczennicy („wnuczki”) Ireny Lepalczyk (Radlińska, 1964, 
s.b358). Wbsposób szczególny podkreśla wb tekście swoje zaangażowanie wbprace 
Związku Nauczycielstwa Ludowego oraz ich organów, tj.b czasopism „Muzeum” 
ib„Ruchu Pedagogicznego”. Przy tej okazji wspomina, iżbwspółdziałała tam mię-
dzy innymi zb Janem Władysławem Dawidem oraz Henrykiem Rowidem, Marią 
Ramułtową ibStanisławą Okołowiczówną. Była również czynną współorganizator-
ką uniwersyteckich kursów wakacyjnych dla nauczycieli ludowych, nauczycielką 
wbeksperymentalnych szkołach ludowych oraz wykładowcą wbWolnej Szkole Nauk 
Politycznych. Uczestniczyła także wbopracowaniu projektu Instytutu Pedagogicz-
nego (Radlińska, 1964, s.b358).

Jako uciekinierka zb syberyjskiego zesłania, gdzie trafi ła wraz zbmężem zabme-
dyczną pomoc rewolucjonistom 1905broku, trafi ła jesienią 1906broku dobKrakowa. 
Tam uzyskała obywatelstwo ibwłączyła się wbprace oświatowe, wychowawcze oraz 
społeczne. Podjęła także studia nabUniwersytecie Jagiellońskim, których nie mogła 
zebwzględów fi nansowych kontynuować pobukończeniu szkoły średniej wbWarsza-
wie, skąd pochodziła (Lepalczyk, Wasilewska, red., 1994/95). Studia historyczne 
nabWydziale Filozofi cznym Uniwersytetu Jagiellońskiego wprawiły Helenę Radliń-
ską dobbadania faktów zbprzeszłości przez pryzmat społecznej perspektywy. Jak sama 
zauważa, jej doświadczenia udziału wb seminarium prof. Stanisława Krzyżanow-
skiego dawały możliwość systematyzacji wiedzy, którą posiadała zblicznych działań 
praktycznych: „(…) Wstąpiłam nabuniwersytet. Nie stanowiło tobdla mnie takiego 
przeżycia jak dla młodych. Byłam usposobiona krytycznie, wybierałam kierunek stu-
diów zbzimnym rozmysłem. Oceniłam, żebumiem sporo, ale brak mibmetody badaw-
czej; wbUniwersytecie Jagiellońskim mogę najlepiej nauczyć się tej metody studiując 
średniowiecze. Wykłady, pracownie, zbiory były wbtym zakresie najbogatsze. Mogąc 
swobodnie obracać się wśród zagadnień dziejów najnowszych, postanowiłam prze-
łamać wszystkie trudności, odbjęzykowych począwszy, wbtwardej pracy doszukiwania 
się treści zebskąpych źródeł średniowiecza, które trzeba spożytkować wbpełni, wbuzy-
skaniu sprawności wbumiejętnościach pomocniczych. Było tobnabpozór niepraktycz-
ne, nawetb– bezsensowne. Wiedziałam nabpewno, żebnie będę wbprzyszłości praco-
wała nad tąbepoką (chociaż wbpierwszych latach studiów wydałam wypisy źródłowe 
Zbdziejów narodu, obejmujące średniowiecze). Dla odczuwanych potrzeb samodzielnej 
pracy badawczej wybrałam dobrze. Zajął się mną profesor, który stał się dla mnie 
wbpełnym tego słowa znaczeniu mistrzemb– Stanisław Krzyżanowski” (Radlińska, 
1964, s.b349).

Dojrzałość, zb jaką Helena Radlińska przystąpiła dob studiów uniwersyteckich, 
wzmacniało środowisko akademickie, którego częścią stała się ona sama. Miała bo-
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wiem niebywałą okazję wzrastać naukowo ibspołecznie wbatmosferze dążenia dobod-
krywania prawdy, poszukiwania faktów ibprzedstawiania ich niezależnie odbzaleca-
nej „poprawności” interpretacyjnych oraz związków personalno-politycznych. Opi-
suje tobwbkontekście uczestnictwa wbzespole kierowanym przez promotorab– prof. 
S.b Krzyżanowskiego: „(…) Zespół seminarium Krzyżanowskiego był niezwykły, 
połowa uczestników otrzymała katedry uniwersyteckie. Wbkołach naukowych wy-
stępowaliśmy jako zwarta grupa wbobronie zasady: »historyk musi powiedzieć to, 
cobwie«. Przeciwnikami naszymi byli uczniowie Wacława Sobieskiego, którzy twier-
dzili, żebhistoryk mabprawo powiedzieć to, cobchce. Tebzagadnieniab– wówczas bardzo 
żywotne, dobgłębi przejmujące swą wagąb– odbĳ ały się niewątpliwie tak jak całość 
metody Krzyżanowskiego nabkształtowaniu moich poglądów nabnaukę. 

Przeżycia zbseminarium Krzyżanowskiego kierowały moimi późniejszymi bada-
niami ibnauczaniem. Uzbroiły przeciwko lekceważeniu faktów, uznawaniu ich oceny 
zabproces wyłącznie subiektywny, wskazywały sposoby ich obiektywizacji ibznaczenie 
wbnich sprawności, zbliżyły dobpóźniejszego znacznie kierunku mikrosocjologii” (Ra-
dlińska, 1964, s.b350).

Zdobycze okresu aktywności akademickiej wzmacniały szacunek dla takich war-
tości, jak dobro, prawda, uczciwość, prawość itp. Zbdużym prawdopodobieństwem 
można przypuszczać, iżbwbwyniku tego Helena Radlińska utwierdzała się wbposta-
wach służby ibpoświęcenia dla idei działania społecznego, oświatowego ibwychowaw-
czego, ab także ufności wb relacjach zb ludźmi, którzy ofi arowali swe siły dobwspół-
tworzenia ibwspółprzetwarzania rzeczywistości życia codziennego. Była tobdla niej 
kontynuacja tego, wbczym dojrzewała ibrozwĳ ała się będąc dzieckiem ibdalej mło-
dą wolontariuszką zaangażowaną wbsprawy społeczne iboświatowe. Jej środowisko 
rodzinne było bowiem aktywne wb tworzeniu pozytywistycznych podstaw przebu-
dowy rzeczywistości, walki narodowo-wyzwoleńczej, troski obpodnoszenie kultury 
życia ludzkiego poprzez walkę zbciemnotą, analfabetyzmem, ignorancją kulturową. 
Wbdomu państwa Rajchmanów (rodzinny dom Heleny Radlińskiej zbdomu Rajch-
man) bywali goście: Sienkiewicz, Orzeszkowa, Konopnicka, Pług (Pietkiewicz), Fa-
leński, Paderewski, Hofman, Barcewicz, Koczalski, Frenkiel, Siemaszkowa, Lentz 
ib inni. Ubprogu dorosłości Helena znała już takich pisarzy ibprzedstawicieli świata 
nauki, jak Kasprowicz, Reymont czy Żeromski, Korzon, Jabłonowski, Kaszewski, 
Karłowicz, Rowiński, Kryński, Mahrburg, Massonius, Gralewski, Radziwiłłowiczo-
wa (Radlińska, 1964, s.b331–332; Lepalczyk, 2001, s.b11–12). Kontakt zbelitą arty-
styczną ib intelektualną miał bez wątpienia znaczący wpływ nabrozwój dorastającej 
Heleny Rajchman. Warunkowało tobprzyjmowane przez nią postawy wbpóźniejszych 
okresach życia. Troska obrozwój Drugiego Człowieka przejawiała się między innymi 
wbdążeniu dobupowszechnienia oświaty ibpodnoszenia poziomu wykształcenia naro-
dowego, bybnabfundamencie edukacyjnym (wbtym wychowania ibświadomości naro-
dowej) odbudowywać Polskę poblatach niebytu geopolitycznego ibadministracyjnego.

Helena Radlińska, angażując się wb tworzenie miesięcznego dodatku dob„Głosu 
Nauczycielstwa Ludowego”b – „Ruch Pedagogiczny”, wykorzystywała kompeten-
cje naukowe, wiedzę obfaktach zbprzeszłości, umiejętność analizy historycznej oraz 
postawę wobec spraw ludzkich dobprzygotowywania cyklu artykułów. Przybliżyła 
wbnich dzieje oświaty elementarnej wbPolsce nabprzestrzeni wieków korelując fak-
ty edukacyjne zbwydarzeniami społecznymi. Opracowania teb były bardzo cenne, 
gdyż pokazywały działania ibwysiłek ludzki wb tworzeniu powszechnego systemu 
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 oświatowego ibwychowawczego nab tle procesów politycznych, kulturowych ib spo-
łecznych, jakie dokonywały się wbanalizowanych okresach. Przybliżając ibanalizując 
procesy zmian autorka wiernie ibzarazem syntetycznie przedstawiła zagadnienia roz-
woju systemu oświatowo-wychowawczego nabziemiach polskich odbczasów działal-
ności Komisji Edukacji Narodowej dobXIX wieku. Wbtekstach tych autorka wykazała 
się doskonałą umiejętnością prowadzenia analizy historycznej ibłączenia faktów edu-
kacyjnych zebspołecznymi, politycznymi, ekonomicznymi czy wreszcie narodowymi 
(narodowo-wyzwoleńczymi). Ten ostatni element zbracji czasu, wbjakim publikacje 
powstawały, musiał być prezentowany wbtaki sposób, który nie budziłby wątpliwości 
urzędników reprezentujących polityczny interes zaborcy ibzarazem przedstawiałby 
rzetelnie opisywaną rzeczywistość. Helena Radlińska radziła sobie zbtym wyzwaniem 
przedstawiając odkrywaną prawdę, bez przemilczeń czy zniekształceń. Pozostawała 
wierna dewizie „historyk musi powiedzieć to, cobwie” wywiedzionej zbseminariów 
ubprof. Stanisława Krzyżanowskiego. Jednocześnie udawało się uczynić tobwb taki 
sposób, żeb jej teksty zostały dopuszczone dobdruku ibdotarły dobzamierzonych ad-
resatów. Sztuka tobbyła nieprosta, zważywszy nabczasy ibokoliczności geopolityczne, 
wb jakich przyszło jej upowszechniać wyniki własnych badań historycznych. Mimo 
iżbKraków, gdzie wydawany był „Głos Nauczycielstwa Ludowego” wraz zbmiesięcz-
nym dodatkiem „Ruch Pedagogiczny”, pozostawał najbardziej liberalną enklawą 
życia społecznego (wbprzeciwieństwie dobzaborów pruskiego ibruskiego), tobjednak 
ibtam obowiązywały zakazy ibnakazy ograniczające swobodę wypowiedzi, szczególnie 
gdy dotyczyło tobhistorii Polski czy narodu polskiego.
Łącznie wbpierwszym inauguracyjnymb roku wydania „Ruchu Pedagogicznego” 

Helena Radlińska zamieściła wbnim 4 teksty, kolejno wbnumerze 
• pierwszym: „Tradycje polskiego szkolnictwa elementarnego” cz. Ib(styczeń 1912, 

s.b5–9); 
• czwartym: „Tradycje polskiego szkolnictwa elementarnego” cz. II (kwiecień 1912, 

s.b71–75); 
• ósmym: „Tradycje polskiego szkolnictwa elementarnego” cz. III (październik 

1912, s.b145–147)b– tekst otwierający numer, oraz 
• dziesiątym: „Wbsprawie książek dla dzieci ibmłodzieży” (grudzień 1912, s.b192–193).

Ostatni zbtekstów nie dotyczy już historycznej analizy rozwoju polskiego syste-
mu oświatowego. Nawiązuje dobproblematyki upowszechniania literatury dziecięcej 
ibmłodzieżowej wbokresie boomu wydawniczego, gdy treśćb– merytoryczne ibmoralne 
wartości publikacji zaczęły ustępować formie, szacie grafi cznej ibkomercji rynku wy-
dawniczego adresowanego dobnajmłodszych członków społeczeństwa. Wbszczegól-
ności autorka podjęła tematykę doboru książek adresowanych dobdzieci ibmłodzieży. 
Krytykując ówczesną reklamę tego gatunku, która była zdaniem Heleny Radlińskiej 
zorientowana nabsprzedaż „gwiazdkową” (prezenty pod choinkę), zauważa, żebpomi-
jano wbniej walory wychowawcze ibpatriotyczne. Można odnieść wrażenie, żebdziała-
nia marketingowe były zamierzone zbuwagi nabcel nadrzędnyb– sprzedaż produktów 
obniskiej jakości merytorycznej. Jednak wbtym kontekście autorka tekstu dostrzega 
niebezpieczeństwo obniżania poziomu wychowania moralnego dzieci ibmłodzieży, 
ograniczania funkcji poznawczej literatury ibzaburzeń wbzakresie aspiracji czytelni-
czych młodych pokoleń narodu przygotowującego się dobodrodzenia państwowego. 
Walka szła nie tylko obumiejętność czytania, ale przede wszystkim obumiejętność czy-
tania zebzrozumieniem, obumiejętność dokonywania wyboru tego, cobwarto czytać, 
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nabcobwarto poświęcić czas oraz pieniądze. Wbszerszym kontekście można odnieść 
wrażenie, żebważne było przede wszystkim kształtowanie podstaw umiejętności my-
ślenia krytycznego, obwybór treści wartościowych wychowawczo, które sprzyjałyby 
nie tylko rozwojowi zdolności czytelniczych, ale przede wszystkim umysłowych, in-
telektualnych. Lektura może rozwĳ ać nie tylko wyobraźnię dziecka, ale ibaspiracje 
edukacyjne, poznawcze, może sprzyjać kształtowaniu postaw poszukiwania ibdąże-
nia dobzrozumienia istoty spraw, które stają się wbżyciu człowieka ważne. Dostrzega 
tobHelena Radlińska, która doświadczyła, jak wielką rolę wbkształtowaniu człowieka 
odgrywa dobra literatura. 

Należy podkreślić, żebtekst napisany przeszło 100 lat temu jest wciąż aktualny. 
Jakże podobny stał się rynek wydawniczy pobzmianie systemowej wbPolsce okresu 
III RP. Jak wiele uwagi poświęca się formie, abjak niewiele kompetencji czy wysiłków, 
bybkultura czytelnictwa, szczególnie adresowana dobrodziców ibdziadków najmłod-
szych pociech, była rozwĳ ana nab podstawie wyników badań naukowych, wiedzy 
ibmetodycznych zdolności fachowców. Reklama ibpromocja przeróżnych „błyskotek” 
dla dzieci ibmłodzieży wypiera książki stanowiące podstawę rozwoju wyobraźni dzie-
cięcej wolnej odbprzemocy, agresji, nienawiści. Dobro ibmiłość zastępowane sąbnie-
rzadko walką, nienawiścią, szyderstwem czy wb„najlepszym” wypadku cynizmem 
pieczołowicie upowszechnianym wśród najmłodszych adresatów. Dominacja, tak 
wbliteraturze dziecięcej, jak ibwbprogramach TV (bajki, kreskówki, fi lmy itp.) postaci 
wojujących, niszczących czy ośmieszających innych staje się niemal normą. Wydaje 
się, żebkryterium doboru literatury jest ceną ibmanipulacją reklamy. Trudno dziwić 
się, żebdzieci zb chęcią wybierają gry, wbktórych mogą strzelać, zabĳ ać czy burzyć. 
Jeśli alternatywa ogranicza się dobtreści infantylnych, nienadążających zabprzyspie-
szonym rozwojem młodszych pokoleń, wybór jest rzeczywiście znacząco ograniczo-
ny. Dobtego wzmocnienie reklamą „jedynej słusznej drogi” potęguje efekt wrastania 
wbkulturę przemocy, nienawiści, barku szacunku dla życia ludzkiego ibmylnie pojmo-
wanej asertywności prowadzącej dobskrajnych form egoizmu czy roszczeniowości. 

Helena Radlińska podpowiadała 100 lat temu sposób nabprzeciwdziałanie nega-
tywnym trendom wypierania „dobrej książki” zbpółek księgarni ibbiblioteki. Pana-
ceum miało być upowszechnianie recenzji wydawniczych pisanych przez fachow-
ców, wzmacnianie szacunku dla autorytetów, abprzede wszystkim dbałość obwysoką 
jakość literatury dziecięcej ibmłodzieżowej. Autorka wskazała tobzadanie jako jedno 
zbnaczelnych Towarzystwa Oświatowego. Przedstawiła również ideę „Wystawy ksią-
żek dla dzieci ibmłodzieży”, która została zrealizowana przez Sekcję Pedagogiczną 
„Ognisko” działającą przy Uniwersytecie Ludowym im. Adama Mickiewicza wbKra-
kowie. Wbkonkluzji tekstu zapowiedziała, żebnabłamach „Ruchu Pedagogicznego” bę-
dzie ukazywała się kolumna prowadzona przez dr Z.bSzybalską ibH.bOrszę poświęcona 
ocenom merytorycznym publikacji dla dzieci ibmłodzieży (Orsza, 8/1912, s.b139). 

Tekst pokazuje nie tylko troskę obsprawy czytelnictwa wśród najmłodszych człon-
ków narodu, ale ujawnia również sprawność działania Heleny Radlińskiej. Nie po-
przestawała ona nabzgłoszeniu problemu, którym bez wątpienia było wypełnianie 
rynku wydawniczego literaturą obniskiej jakości ibwartości merytorycznej. Uzasad-
niła ten problem ib jego wagę wbodniesieniu dobszerszego tła rozwoju społecznego, 
abdalej przedstawiła propozycje naprawy niekorzystnego stanu rzeczy. Korzystając 
zbposiadanych kompetencji (H.bRadlińska była autorką takich publikacji, jak: Książ-
ka wśród ludu; Kto tobbył Mickiewicz itp.) (Radlińska, 1964, s.b332–333), włączyła się 
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wbproces przebudowy tego wycinka rzeczywistości, który odnosił się dobfundamen-
talnej dla przyszłości sprawyb– nauki czytania zebzrozumieniem, wrażliwości este-
tycznej, wyobraźni społecznej czy umiejętności krytycznej analizy faktów, zdarzeń 
ibprocesów, socjalizacji ibuspołeczniania oraz kreowania postaw szacunku dla god-
ności człowieka, uczciwości, wierności ideałom, abwreszcie patriotyzmu, nabktórym 
miała być odbudowywana II RP. 

Zbperspektywy minionych 100 lat można zauważyć, żebzgłoszony problem ibpro-
pozycje rozwiązań przyczyniły się dobpowstania wbstosunkowo krótkim czasie poko-
lenia patriotów, którzy wbtrosce obojczyznę byli gotowi poświęcić życie. Niespotykany 
wbskali świata był udział polskiej młodzieży wbwalce obwolność ibwyzwolenie spod 
okupacji zarówno faszystowskiej, jak ibkomunistycznej. Łącząc troskę Heleny Radliń-
skiej objakość literatury dziecięcej ibmłodzieżowej zbdziałaniami zbpola pracy społecz-
nej ibpracy oświatowej (Radlińska, 1935, s.b93 ibnast.), można ibnależy przyznać, żebjej 
udział wbodbudowie ibprzebudowie rzeczywistości życia codziennego Polaków wpi-
sywał się wbproces ogólniejszej aktywności zorientowanej nabkreowanie przyszłości 
sprzyjającej rozwojowi ludzi, podnoszeniu kultury życia indywidualnego, rodzinne-
go czy środowiskowego (sąsiedzkiego, zawodowego, społecznego, politycznego itp.). 
Jednym zbprzejawów tego była jej działalność wydawnicza, wbktórą wpisywał się tak-
że „Ruch Pedagogiczny”, oraz grupy osób zaangażowanych wbdziałanie społeczne pro 
publico bono. Nabłamach pisma przypominano pedagogiczną przeszłość, analizowano 
teraźniejszość ibkreślono kierunki rozwoju wbprzyszłości.

Historyczne kompetencje Heleny Radlińskiej były spożytkowane między inny-
mi wbtrzech wcześniejszych artykułach zamieszczonych wb„Ruchu Pedagogicznym” 
zb1912broku. Autorka podjęła wbnich tematykę początków elementarnej oświaty two-
rzonej wbRzeczypospolitej począwszy odbczasów funkcjonowania Komisji Edukacji 
Narodowej. Zamysł ten miał szczególne znaczenie wb kontekście przeciwdziałania 
zakłamywaniu historii Polski prowadzonej przez zaborców. Wbnumerze pierwszym, 
wprowadzając dob cyklu wykładów „Tradycje polskiego szkolnictwa elementarne-
go”, Helena Radlińska przybliża zależności istniejące między rozwojem oświatowym 
abnauką ibzmianami dokonującymi się wbprzestrzeni życia społecznego: „Wbciągu 
wieków kulturalnego rozwoju szkoła ludowa ulegała zmianom, zależnym odbrozwo-
ju nauki ibrozwoju społecznego. Tradycja pracy wychowawczej jest wbPolsce bogatą: 
zbadać jąbtrzeba dla dalszej twórczości pedagogicznej, choć budować jutro będziemy 
zboczyma wpatrzonymi nie tylko wbczasy minione, leczb– przede wszystkiem wbpo-
trzeby dnia dzisiejszego” (Orsza, 1/1912, s.b5).

Już nabpoczątku zaznacza ona, żebodniesienie dobhistorii jest ważnym, ale nie je-
dynym punktem wbpodjętej analizie. Przyjęta perspektywa podkreśla znaczenie prze-
szłości, ale daje jednoznaczny sygnał, żebkonieczne jest korzystanie zbdoświadczenia 
minionych pokoleń wbbudowaniu teraźniejszości ibprzyszłości. Taką perspektywę He-
lena Radlińska zachowała przez całe swe życie tak wbtoku aktywności naukowej, jak 
ibspołecznej (Radlińska, 1964, s.b330 ibnast.). 

Przygotowując czytelnika dobzamierzonego cyklu historycznej prezentacji doko-
nań oświatowych autorka zauważa, żebpoza danymi statystycznymi ib faktami hi-
storycznymi oraz spisanymi ofi cjalnie deklaracjami zawartymi wb odpowiednich 
ustawach ważne wbzrozumieniu procesów zmian ibrozwoju systemu szkolnego jest 
ukazanie związków „szkolnictwa zb życiem narodu, zmiany, jakim ulegało zależnie 
odbform życia społecznego, politycznego, przyczyny stwarzające rozkwit lub rzucają-
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ce się kamieniami ciężkimi nabdrodze postępu. Wtedy jaśniejsza staje się dzisiejsza 
walka obświatło” (Orsza, 1/1912, s.b5).

Wbdalszej części tego wprowadzenia Helena Radlińska zwraca uwagę nabpotrzebę 
ostrożności wbtoku analiz historycznych. Słusznie dostrzega niebezpieczeństwa zwią-
zane zbmożliwym przewartościowaniem tego, cobbyło przejściowe ibbardziej szkodzi-
ło rozwojowi oświaty, niż wzmacniało ten proces. Przy tej okazji łatwo przeoczyć 
fakty istotne ibzarazem niedoceniać tych działań, które były rzeczywistym wkładem 
wbbudowanie oświaty sprzyjającej wzmacnianiu człowieka wbprzestrzeniach życia 
prywatnego ibpublicznego. Dostrzega znaczącą rolę badań naukowych, które służą 
odkrywaniu faktów znaczących ibzapomnianych. Tebbowiem stanowią fundament 
wyzwalania woli działania, nawet wbwarunkach trudnych ibwymagających „nad-
ludzkich sił”.

„Trzeba wyjaśnić sobie drogę rozwoju, wyodrębnić odbprzejściowych objawów 
(które jako przeżytki długa się nieraz utrzymują) trwałe zdobycze, cobnową wciąż 
stwarzają tradycję, wypływającą zbdawnej jako jej ciąg dalszy, doskonalszy, zbnowemi 
potrzebami życia zgodny.

Nab tem polu pozostaje jeszcze wiele dob zrobienia: naukowe badania zaledwie 
gobdotknęły. Ale to, cobjuż znane uprzytomnić sobie trzeba, bybdalej módz posunąć 
badania ibwbchwili dzisiejszego czynu otuchę ibnatchnienie czerpać zbtradycji życia” 
(Orsza, 1/1912, s.b5).

Przystępując dobmerytorycznejb – historycznej prezentacji obrazu elementarne-
go szkolnictwa wbPolsce, Helena Radlińska przedstawia jego dzieje wbnawiązaniu 
dobszerszego tła życia narodowego. Częstym, niemal stałym wbużyciu pojęciem jestb– 
„naród”. Nie używa ona współczesnego pojęcia społeczeństwo, ale właśnieb– naród, 
cobmożna tłumaczyć potrzebą tamtego czasu. Brak ofi cjalnego miejsca dla Polski 
nabmapie świata potęguje potrzebę walki narodowo-wyzwoleńczej ib troski ob stałe 
utrzymanie ibwzmacnianie tożsamości narodowej. Ponadto wb1912broku nie istnieje 
jeszcze polska szkoła socjologiczna. Dlatego pojęcie społeczeństwa znane jest zbsocjo-
logii zagranicznej, głównie niemieckiej, która jest zarazem częścią reprezentacji jed-
nego zbgłównych zaborców zwalczających dążenia narodowo-wyzwoleńcze Polaków. 
Czynniki tebzbdużym prawdopodobieństwem warunkowały język wypowiedzi autor-
ki, która wychowana wb tradycji pozytywistycznej pracy organicznej ibpatriotyzmu 
włączała się wbnurt działań krzewiących poczucie kulturowej odrębności ibprzynależ-
ności dobgrupy narodowej wśród Polaków. 

Wbpierwszej części rozważań poświęconych tradycji szkolnictwa elementarnego 
wbPolsce Helena Radlińska koncentruje uwagę nabsprawach oświaty ludowej końca 
XVIII wieku. Tak zresztą tytułuje ten historyczny fragment cyklu: „Poglądy naboświa-
tę ludu wbkońcu XVIII wieku ibSzkoły parafi alne Komisji Edukacyi Narodowej”. Pre-
zentuje poglądy ibdziałania nabrzecz oświaty podejmowane przez ks. Popławskiego, 
Komisję Edukacji Narodowej oraz ks. Piramowicza, który zdaniem autorki był naj-
wybitniejszym ibnajgorliwszym działaczem KEN zorientowanym nabupowszechnie-
nie oświaty podstawowej wbRzeczypospolitej. Zgodnie zb zapowiedzią webwstępie, 
tekst jest syntezą wynikającą zbanalizy procesów rozwoju szkolnictwa elementarnego 
dokonaną nabtle uwarunkowań historycznych procesów demokratyzacji szlacheckiej 
dokonującej się wbprzedrozbiorowej Polsce. Przywołując dane statystyczne (idee two-
rzenia systemy powszechnej oświaty elementarnejb– zakładane przez KEN powoła-
nie 2500 szkół elementarnych działających przy parafi ach, tworzenie podręczników 
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szkolnychb– elementarz ks. G.bPiramowicza Nauka obyczajowa, rozszerzenie edukacji 
nabdzieci ibmłodzież chłopską), autorka zauważa, żebpoczątkom upowszechnienia 
szkoły ludowej przyświecała idea kształcenia elementarnego rolników wbcelu zwięk-
szenia ich sprawności wb toku wykonywania prac rolnych. Jednak zbupływem lat 
funkcja tabzostaje uzupełniona wb1794broku zabsprawą Tadeusza Kościuszki, który 
dodaje kolejne zadanieb– „bracia oświecajmy się wszyscy wbtej głównej sprawie na-
szej, wbsprawie narodu” (Orsza, 1/1912, s.b9).

Fragment końcowy był bardzo ważnym elementem przypominającym tębistotną 
funkcję szkoły, która wbokresie zaborów była zbcałą mocą zwalczana przez każdego 
zbzaborców. Wb1912broku przypominanie tego wymiaru edukacji elementarnej miało 
znaczenie nie tylko symboliczne ibhistoryczne, ale służyło praktyce tworzenia pod-
staw społeczeństwa świadomego swej przynależności narodowej ibkulturowej. 

Wbdrugiej części historycznych dociekań zawartych wbnumerze czwartym „Ruchu 
Pedagogicznego” wydanym wb1912broku Helena Radlińska podejmuje tematykę bu-
dowy ibrozwoju szkolnictwa podstawowego wbpoczątkach XIX wieku: „Organizacya 
szkolnictwa ludowego wbpierwszej ćwierci XIX w.”. Ibtubprzypomina czasy pomyślno-
ści narodu polskiego (zgodnie zbpozytywistyczną maksymąb– kubpokrzepieniu serc). 
Tak zaczyna: „Księstwo Warszawskie, wywalczone przez zapaleńców, cobszli nabkraj 
świata wbsłużbie, która się wydawała służbą wolności ibrówności, niosło wbswej kon-
stytucyi wolność dla »poddanych« ibrówność wobec prawa” (Orsza, 4/1912, s.b71–72).

Idea wyzwolenia człowieka zbwszelkich form niewoli może dokonywać się zda-
niem autorki poprzez edukację powszechną. Powołując się nabpowszechnie panu-
jące przekonanie społeczne obpotrzebie rozwoju oświaty ludowej Helena Radlińska 
przybliża ideę Izby Edukacyjnej, dzięki której rozszerzone zostały programy nauki 
dla ludu. Prezentując dane statystyczne odzwierciedlające ilościowy rozwój syste-
mu oświatowego wbKsięstwie Warszawskim, koreluje tobzbprocesem podwyższania 
jakości kształcenia elementarnego. Wbpracach Izb Towarzystwa Edukacyjnego brali 
udział nie tylko tradycyjni przedstawiciele narodu (proboszcz, dziedzic), ale również 
reprezentanci społeczności chłopskiej. Odpowiedzialność zabfunkcjonowanie syste-
mu szkolnego spoczywała nabwszystkich członkach społeczności lokalnych (Orsza, 
4/1912, s.b73).

Przywołując tło społeczno-polityczne autorka pokazuje ludową oświatę polską, 
jako wzór dla innych systemów, które zostały wbwymiarze metodycznym wyprzedzo-
ne. Zaznaczając, żebpolska szkoła powszechna budowana nabwzorcach „zachodnich” 
przewyższyła jebjakościowo, mimo niedoborów wbwymiarze ilościowym. Tebostatnie 
zaś uzależniła odbprocesów uwłaszczeniowych, które wbdużym stopniu warunkowały 
również jakość oświaty elementarnej. Przytacza przykład Rzeczpospolitej Krakow-
skiej, gdzie wyraźnie zauważalne były związki reform społecznych zbrozwojem szkol-
nictwa ludowego (Orsza, 4/1912, s.b74–75).

Podsumowanie drugiej części „Tradycji polskiego szkolnictwa elementarnego” 
stanowiło zarazem swoiste preludium dla części trzeciej zatytułowanej „Rzeczpo-
spolita Krakowska”, abzamieszczonej wbnumerze ósmym „Ruchu Pedagogicznego” 
zb1912broku. Ibtubprzypomina autorka zależność między poddaństwem abrozwojem 
ibupowszechnianiem systemu szkolnictwa podstawowego. Wybierając przykład Rze-
czypospolitej Krakowskiej Helena Radlińska wskazuje nab istotny szczegół, który 
wiązał się zb jakością społecznych przeobrażeń dokonujących się nab terenie zaboru 
austriackiego. Zniesienie poddaństwa było tam związane równocześnie zebzniesie-
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niem pańszczyzny. Zgodnie zebstatutem zb1817broku wprowadzono zasadę powszech-
ności ibobowiązkowości szkoły, która była jednolita dla wszystkich dzieci, niezależnie 
odbprzynależności dobklasy społecznej. Wbtekście tym autorka nie poprzestaje nabpre-
zentacji jakościowych ib ilościowych zdobyczy oświatowych okresu Rzeczpospolitej 
Krakowskiej. Oddaje obraz działania tych sił reakcyjnych, które hamowały czy wręcz 
niszczyły zdobycze okresu rozkwitu. Wstecznictwo wb dużej mierze warunkowały 
działania mające nabcelu upolitycznienie ibpodporządkowanie systemu szkolnego ad-
ministracji zaborczej (Orsza, 8/1912, s.b147). 

Przypominając cykl historycznej analizy rozwoju szkolnictwa ludowego nabprze-
strzeni wieków, który powstał wbwyniku badań prowadzonych przez Helenę Radliń-
ską (autorkę wysoko cenionej przez profesorów uniwersyteckich publikacji histo-
rycznej Zbdziejów narodu. Wypisy zbźródeł ibstreszczenie zbopracowań historycznychb– M.bArc-
ta, 1908), zauważyć można pobraz kolejny aktualność problemu ibpotrzebę odniesień 
dobrodzimej historii. Zbjednej strony stosunkowo niski poziom wiedzy historycznej 
wśród współczesnych (tak dzieci, jak ibdorosłych), zbdrugiej brak aspiracji poznaw-
czych, swoistej „fascynacji” przeszłością, która może być „doskonałą nauczycielką”, 
prowadzi niejednokrotnie dobrezygnacji zbdorobku przeszłości ibciągłego „odkrywa-
nia” tego samego pod innymi (uwspółcześnianymi) nazwami. 

Zab egzemplifi kację może służyć przestrzeń edukacyjna, wb której tradycyjne 
ib sprawdzone rozwiązania ustępują wzorom niekiedy zagranicznym (wb obecnej 
epoce znowu „zachodnim”) przy równoczesnym obniżaniu jakości działań wycho-
wawczych ibkształceniowych, jak również opiekuńczych. Jeszcze wyraźniej widać 
tobnabpolu zmian dokonujących się wbśrodowisku akademickim. Zewnętrzne wskaź-
niki oceny, ilościowe (wbtym czasowe) wymogi stawiane bezkrytycznie wszystkim 
dyscyplinom nab równi (bez należytego uznania różnic wbepistemologicznej płasz-
czyźnie dochodzenia dobprawdy dla nauk ścisłych ib choćby humanistycznych czy 
społecznych), bezkrytyczne odrzucenie tradycji rodzimej ib zachwyt osiągnięciami 
„obcymi” (kulturowo, historycznie, społecznie, ekonomicznie czy nawet politycznie) 
wbzakresie standardów ibrozwiązań organizacyjnych włącznie zbwątpliwym prawnie 
zobowiązaniem uczelni akademickich dobtworzenia oferty edukacyjnej uwzględnia-
jącej konieczność realizacji procentowego udziału kształcenia wbjęzykach obcych (Po-
lacy nie gęsi ib…). 

Wszystko tob jest wyzwaniem dla historyków ibbadaczy pedagogicznych, którzy 
korzystając zbdoświadczeń poprzedników mają niepowtarzalną szansę przypominać 
obosiągnięciach polskiej szkoły tak elementarnej, jak ibśredniej czy wyższej. Sam pro-
ces dydaktyczny, który modeluje się współcześnie nab rozwiązaniach tzw.bunĳ nych 
wydaje się cob najmniej zastanawiający. Przyjmowanie rozwiązań dydaktycznych 
ibmetodycznych zbkrajów, gdzie pedagogika jako dyscyplina naukowa wbogóle nie 
istnieje, musi skłaniać dobpytań obcharakterze teleologicznym. Pamiętać przy tym 
warto, żebodrzucanie dorobku rodzimego zabcenę „importowanej nowoczesności” bez 
dialogu, którego uczestnikami będą fachowcy (dobór wg klucza merytorycznego nie 
zaś politycznego czy personalno-ekonomicznego) skłania nie tylko dobrefl eksji, ale 
musi też wyzwalać wolę działania praktycznego wbobronie tożsamości ibdziedzictwa, 
szacunku dla przeszłości ibtradycji. 

Wbobliczu zmiany systemowej, dobktórej polska edukacja zdaje się już przyzwy-
czaiła, warto przypomnieć, żeb tradycja polskiej pedagogiki sięga nieco dalej niż 
1945b roku. Pisała ob tym chociażby Helena Radlińska wb prezentowanym powyżej 
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cyklu artykułów nab łamach „Ruchu Pedagogicznego”, który obchodzi wb tymbroku 
swój jubileusz 100 lat. Dodać warto przy tej okazji, żebnawet okres 1945–1989 tobnie 
sąbwyłącznie lata podporządkowania polskiej pedagogiki politycznym potrzebom 
PRL. Tobtakże czas rozwoju teoretycznych ibmetodycznych podstaw pracy zbdziećmi 
czy młodzieżą (wbtym młodzieżą niepełnosprawną, wykolejoną, osieroconą), zbdoro-
słymi oraz seniorami. Bezkrytyczne odrzucenie tego dorobku tobdziałanie, które nie 
sprzyja wbpełni rozwojowi polskiej edukacji (każdego szczebla). 

Wb przedstawionym kontekście można postawić kilka fundamentalnych pytań 
typu: jak rozwinie się polska myśl społeczna ibwychowawcza, polska nauka, gdy Po-
lacy będą zmuszani dobpisania dla Polaków wbjęzyku obcym? Naturalne jest wbdobie 
uniwersalizmu globalnego czy nawet unĳ nego, żebnaukowcy sąbzobowiązani dobpo-
sługiwania się kompetencjami komunikacyjnymi, wbtym umożliwiającymi osiąganie 
porozumienia zbobcokrajowcami. Nie wydaje się tob jednak właściwe, aby nabpro-
blem ten spoglądać zbperspektywy deontologicznej, abraczej aretologicznej. Ibwbtym 
kontekście doskonałym przykładem jest Helena Radlińska, która biegle posługiwała 
się językiem francuskim, niemieckim, angielskim, ab także językami słowiańskimi 
(Radlińska, 1964, s.b405 ibnast.). Jednak uzależnianie wartości dorobku naukowe-
go odbumiejętności prezentowania gobwbjęzykach obcych musi skłaniać dobnamysłu 
ibdyskusji zbwykorzystaniem wyłącznie argumentów merytorycznych. 

Inny ważny problem możliwy dob postawienia wb kontekście dokonujących się 
zmian oddaje pytanie: wbjaki sposób budować społeczność naukową czy dyscyplinar-
ną (wbdosłownym tego słowa znaczeniu), gdy nie uwzględnia się naturalnych wy-
znaczników decydujących objakości rozwoju ib„wrastaniu” wbprzestrzeń uprawianej 
dyscypliny (nauki)? Wb tym kontekście uwagą ogólniejszej natury jest odniesienie 
dobczasu, jaki potrzebuje badacz działający wbobszarze nauk społecznych czy huma-
nistycznych. Proces „dojrzewania” dobrozumienia rzeczywistości wymaga nie tylko 
pełnego zaangażowania wbprowadzoną działalność, ale również wiąże się zbdużym 
nakładem czasu, jako czynnika determinującego jakość dojrzewania. Dla jasności 
myśli można przywołać proces ładowania akumulatora, który dla wysokiej jakości 
efektu fi nalnego powinien być długi ibprzebiegać zbzastosowaniem niewielkiej dawki 
prądu. Bardziej obrazowe jest jednak odwołanie dobświeżej (źródlanej) wody ibświe-
żego (młodego) wina. Czas spożycia odgrywa decydującą rolę wbkontekście jakości 
produktu. Jeśli nauki ścisłe dobodkrycia naukowego wymagają świeżości spojrzenia 
ibspecyfi cznego „eurycznego błysku”, można jebporównywać dobźródlanej wody, którą 
należy spożyć jak najszybciej, bybnie straciła swej świeżości. Wbprzypadku nauk hu-
manistycznych czy społecznych jest nieco inaczej. Tubpodobieństwo jest bliższe winu, 
które im starsze, tym bywa lepsze. Oczywiście nie można zapominać obodpowiednim 
doborze szczepów, właściwym sposobie fermentacji ibwarunkach przechowywania, 
które ostatecznie decydują objakości ibdelekcie trunku, jego bukiecie i kolorze, abtakże 
zawartości procentowej, która dla wina nie może być zbyt wysoka, ale zbyt niska 
może też powodować nieprzyjemny dysonans poznawczy. 

Proces „wrastania” wb rzeczywistość nauk humanistycznych ibspołecznych jest 
bez wątpienia długotrwały. Dlatego stosowanie wspólnych dla wszystkich dyscy-
plin naukowych kryteriów czasowych wbodniesieniu dobzalecanego tempa rozwoju 
naukowego zdaje się objawem braku zdolności realnej oceny możliwości wobec in-
tencji ibaspiracji skłaniających badaczy humanistycznych ibspołecznych dobosiągania 
wysokiej kultury uprawiania nauki oraz poziomu internalizacji wartości tożsamych 
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dla reprezentowanych dyscyplin. Tobsamo dotyczy kwestii identyfi kacji zbprzedmio-
tem, problematyką, teoriami, językiem czy metodologią danej dyscypliny. „Wyścig 
szczurów” może częściowo stymulować dob efektywniejszej pracy badawczej, ale 
nabpewno wynikająca zbniego rywalizacja iborientacja nab„sukces zabwszelką cenę” 
nie sprzyja kreowaniu ibutrwalaniu postaw uczciwości, odpowiedzialności, rzetel-
ności czy identyfi kacji zbetosem odbwieków przypisanym „mędrcom świata nauki”. 
Wreszcie swoista komercjalizacja nauki, jej utożsamianie zb„fabryką wiedzy”, przed-
siębiorstwem nastawionym nabzysk, który mabprzynosić wbkrótkim czasie profi ty, 
może docelowo osłabiać czy wręcz ograniczać udział środowisk naukowych wbpro-
cesie współtworzenia rzeczywistości sprzyjającej pomnażaniu „ludzkiego dobra”. 
Idea dobra ludzkiego może więc stać się drugorzędna względem priorytetów „ko-
mercyjnych”. Czy pozostanie wbtej sytuacji coś, cobbędzie odróżniało naukę odbdzia-
łalności gospodarczej?

Czyniąc powyższe rozważania nabkanwie prezentacji związków Heleny Radliń-
skiej zb jednym zbnajstarszych polskich czasopism pedagogicznychb– „Ruchem Pe-
dagogicznym” nie mam śmiałości, bybpowiedzieć, żebHelena Radlińska stawiałaby 
podobne pytania, gdyby żyła webwspółczesności. Jednak badając dorobek naukowy 
ibspołeczny bohaterki niniejszego tekstu mogę zbpełną odpowiedzialnością stwierdzić, 
żebgdyby zdefi niowała ona przedstawione zjawiska dokonujących się zmian wbpol-
skiej edukacji jako problemy, zbpewnością podjęłaby działania praktyczne. Ich celem 
stałaby się zbdużym prawdopodobieństwem obrona tożsamości polskiego dorobku 
pedagogicznego przed zapomnieniem ibzmarnowaniem wysiłku ludzkiego, który na-
rastał przez pokolenia. Taka była Helena Radlińska, abwspółtworzony zbjej udziałem 
„Ruch Pedagogiczny” był czasopismem, nabłamach którego dokonywała się już przed 
100 laty wymiana myśli, diagnoza stanu faktycznego, prezentacja osiągnięć prze-
szłości ib teraźniejszości pedagogicznej, ab także poszukiwanie kierunków działania, 
bybpodnosić poziom edukacji wbnarodzie. Oby tradycja ibdorobek minionego stulecia 
wzmacniały proces rozwoju „Ruchu Pedagogicznego”, jak również systemu eduka-
cyjnego (odbedukacji przedszkolnej poprzez szkolną ibuniwersytecką dobustawicznej) 
wbkolejnych latach aktywności wydawniczej.
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Helena Radlińska wbprzestrzeni działania wychowawczego 
iboświatowego nabłamach „Ruchu Pedagogicznego”

Obaktualności podejmowanej problematyki 
wbsetną rocznicę ustanowienia Czasopisma

Wb2012broku przypada setna rocznica ustanowienia czasopisma Ruch Pedagogiczny. Jedną zbtwór-
czyń tego czasopisma była Helena Radlińska. Autorka tabpodejmowała nabłamach Ruchu Pedagogicz-
nego wb1912broku problematykę historyczną odnoszącą się dobdorobku polskiego wbzakresie edukacji 
elementarnej, jak również aktualne problemy związane zbczytelnictwem dzieci ibmłodzieży. Prace 
tebinspirowały ibwciąż inspirują dobdziałań praktycznych oraz namysłu teoretycznego.

Słowa kluczowe: Ruch Pedagogiczny, Helena Radlińska, pedagogika społeczna

Helena Radlinska in the fi eld of upbringing and education, as seen 
through the „Pedagogical Movement” column

Refl ections onbthe actuality of the Radlinska’s embarked problems in the 100th 
anniversary of the establishment of the journal „Pedagogical Movement”

2012 marks ab100th anniversary ob the establishment of the „Pedagogical Movement” journal. As 
one of the creators of the journal in 1912, Radlinska focused onbthe historical aspects concerning the 
Polish elementary education accomplishments and contemporary problems related tobchildren’s and 
youth’s reading skills. Her work continues tobinspire practical actions and theoretical considerations. 

Keywords: „Pedagogical Movement” journal, Helena Radlińska, social pedagogy 
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RUCH PEDAGOGICZNY 2/2012

Mirosław J.bSzymański

WARTOŚCI IbANTYWARTOŚCIb– ASPEKT EDUKACYJNY

Wśród cech wyróżniających człowieka ibcałe społeczeństwa ludzkie odb reszty istot 
żyjących nabziemi, znaczące miejsce zajmuje stan świadomości, wbktórym zaś cen-
tralne miejsce zajmują wartości. Odb odczuwanych ib uznawanych wartości zależy 
sposób myślenia czło wieka. Wartości mają także wpływ nab emocje, sposób prze-
żywania różnych zdarzeń, reago wania nabnie. Wbżyciu codziennym ibwbsytuacjach 
nadzwyczajnych nieustannie musimy dokonywać przeróżnych ocen, ustosunkowy-
wać się dob różnych spraw, podejmować decyzje, dokonywać wyborów, decydować 
się nab takie lub inne działania. Wartości tworzą określony „kręgosłup moralny”, 
który pozwala człowiekowi ibgrupom społecznym zachować logikę ibkonsekwencję 
postępowania, cobzbkolei czyni jebzrozumiałymi oraz przewidywalnymi dla otoczenia 
społecznego. Dlatego można powiedzieć, żebwartości sąbpodstawą ładu społecznego 
ibkultury danego społeczeństwa.

Wbzależności odbaspektu, który jest brany pod uwagę, istnieje wiele sposobów de-
fi niowania wartości. Maria Misztal (1980), opierając się głównie nabliteraturze ame-
rykańskiej, poświęciła im nawet oddzielną książkę. Podzieliła ona defi nicje wartości 
nabpsychologiczne, socjologiczne ibkulturowe. Zaliczenie konkretnej defi nicji dobjed-
nej zbwymienionych grup uzależnione jest odbtego, dobterminologii jakiej dyscypliny 
naukowej odwołuje się autor wbokreślaniu pojęcia wartości. Jeśli zatem kategoria 
nadrzędna, wbktórej autor sytuuje defi niowane pojęcie wartości mieści się wbpodsta-
wowej terminologii stosowanej wbpsychologii (np.bpotrzeba, przekonanie, przeżycie, 
pożądanie, przeświadczenie, wyobrażenie, pozytywne emocje itp.), mamy dobczynie-
nia zbdefi nicją psychologiczną. Niekoniecznie autorem takiej defi nicji musi być psy-
cholog. Psychologiczną defi nicję przedstawił psycholog, Czesław Matusewicz (1975, 
s.b38), pisząc, żebwartość jest „obiektem niezrealizowanej potrzeby, tym cobpowinno 
być przyswojone ibjest nim tak długo, dopóki cel nie zostanie osiągnięty”. Przykładem 
defi nicji psychologicznej sformułowanej przez naukowca niebędącego psychologiem 
jest ta, którą podał socjolog, Janusz Mariański. Przyjął on, żebwbpojęciu wartości mie-
ści się „tobwszystko, cobwiąże się pozytywnymi emocjami, cobskupia nabsobie pragnie-
nia ibdążenia człowieka, cobuważa się zabważne ibistotne wbżyciu, godne pożądania, 
nabzdobyciu czego jednostce najbardziej zależy oraz czego nabcobdzień poszukuje jako 
rzeczy cennej” (Mariański, 1989).
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Defi nicje wartości obcharakterze socjologicznym podkreślają znaczenie obiektów, 
sytuacji ibzdarzeń lub stanów psychicznych dla grupy społecznej lub całego społeczeń-
stwa. Gerhard Kloska (1982, s.b74) pisał: „Wartości tobprzedmiot lub cecha przed-
miotów, dobktórej ustosun kowują się ludzie ibktóre oddziałują nabludzi, wpływając 
nabich zachowania lub mówiąc krótko: wartości tobprzedmioty ludzkich dążeń”.

Norman Goodman (1997, s.b40) wyraził tobjeszcze zwięźlej: „Wartości sąbabstrak-
cyjnymi pojęciami mówiącymi ob tym, cob społeczeństwo uważa zab dobre, słuszne 
ibpożądane”.

Przykładem socjologicznej defi nicji sformułowanej przez pedagoga jest defi nicja 
wartości Renaty Doniec: „Wartość mabznaczenie bezwzględne (…). Jawi się jednost-
ce jako wymóg, któremu należy sprostać (…). Urzeczywistniając wartości wykracza 
jednostka poza swoją jednostkowość, ukierunkowuje się kubspołeczeństwu” (Doniec, 
1991, s.b59).

Defi nicje kulturowe eksponują miejsce ibznaczenie wartości wbtworzeniu ibroz-
wĳ aniu kultury społeczeństwa. Florian Znaniecki ibWilliam Thomas uznali, żebwar-
tości tob„.obiekty wne kulturowe elementy życia społecznego” (Znaniecki, Thomas, 
1976, s.b54).

Szerzej rozwinął tobLeon Dyczewski (1995, s.b58) pisząc: „Wartość kulturowa (…) 
tobwartość społecznie usankcjonowana, typowa dla danej kultury, uwewnętrzniona 
przez członków danego społeczeństwa, pomaga im ona dokonywać wyborów, ukie-
runkowuje ibwskazuje cel oraz środki działania, ab także wzmacnia samo działanie 
wb ramach tej dziedziny społeczno-kulturowej, wbktórej sama tkwi. Obiektywnym 
kryterium jej znaczenia jest jej miejsce wbkulturowym systemie wartości, mówiąc 
inaczej, jej rola wbtym systemie. Subiektywnym kryterium znaczenia wartości kultu-
rowej jest jej miejsceb– rola wbstrukturze osobowości konkretnej jednostki”.

Jak widać, wartości można postrzegać subiektywnie, gdy ich znaczenie ibocena za-
leżą odbkonkretnej osoby, lub obiektywnie, gdy stosunek dobwartości wykracza poza 
to, cobodczuwa jednostka ibwystępuje uogólniony efekt poglądów ibprzekonań grupy. 
Wśród autorów zajmujących się problematyką wartości byli ibsubiektywiści, tzn. ci, 
którzy uważali, żebtkwią one tylko wbkażdym zbnas, sąbpewnym faktem psychicz-
nym, świadomościowym podmiotu, którym jest człowiek ibwraz zbjego śmiercią giną 
(należeli dobnich: John Dewey ibÉmile Durkheim)b– oraz obiektywiści postrzegający 
wartości jako byty obiektywne cechujące przedmiot lub przedmioty, mające jedynie 
„swych wyznawców ibnosicieli” (Max Scheler). Znany polski fi lozof, Roman Ingar-
den sądził, żebwartości istnieją niezależnie odbpercypującego jebpodmiotu. Sąbjednak 
bytowo niesamodzielne, aby zaistniały, muszą znaleźć się osoby, które mogą jebdo-
strzegać, przeżywać, stosować wbdziałaniu.

Według Hanny Buczyńskiej-Garewicz (1975, s.b11–12), autorzy preferujący psy-
chologiczny sposób pojmowania wartości zwykle utożsamiają wartość zbdoznaniem 
podmiotowym, abwięc faktem subiektywnym. Jej zdaniem, stanowisko obiektywne 
ujmuje wartość jako coś niezależnego odbświadomości, abzatem może być tobcecha 
przysługująca rzeczom lub czynom. Tak rozumiana wartość nie jest zrelatywizowana 
podmiotowo ibnie zależy odbsubiektywnych przeżyć. Mabwięc autonomię wbzakresie 
czasu trwania ibprezentowanych treści.

Podobnie ujęła tębkwestię Krystyna Starczewska (1994, s.b232) pisząc, żebsubiek-
tywistyczne ujęcie wartości koncentruje się nab analizie chęci, pragnień, pożądań, 
potrzeb ibpreferencji podmiotu. Ci, którzy wbkwestii istnienia wartości przyjmują sta-
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nowisko obiektywistyczne, sądzą, żebstanowią one własności przedmiotów. Autorka 
wyraziła podgląd, żebkażde zbtych stanowisk jest jednostronne ibmoże być poddane 
uzasadnionej krytyce.

Wypowiadając się nab ten temat: Maria Gołaszewska (1979, s.b158) stwierdza: 
„Jeślibyśmy stanęli nab ekstremalnym stanowisku, żeb wartości tkwią wyłącznie 
wbczłowieku, wówczas dzieła sztuki (abtakże innego rodzaju wytwory kultury) by-
łyby jedynie pretekstem, niemal przypadkową okazją dobuzewnętrznienia wartości 
(wbprocesie twórczym) albo uświadamiania sobie (wbprocesie odbiorczym). Zbkolei 
absolutyzacja zewnętrznej genezy wartości pomĳ ałaby tak istotny moment, jakim 
jest przeżycie (czynnik podmiotowy) wb konstruowaniu wartości, prowadząc nie-
uchronnie dobpytania obich pierwotne źródło”.

Wartości tworzą bardzo duży kompleks ważnych dla ludzi dóbr, które cenią, 
dobktórych dążą, przeżywają je, chcą osiągnąć. Max Scheler wyróżniał wbrzeczywi-
stości tylko dwie sfery: sferę bytu ibsferę wartości1. Istnieją liczne podziały wartości, 
zależne odbuznawanej teorii ibprzyjętego kryterium. Jeden zbtakich podziałów podaje 
Janusz Gajda (1997, s.b12). Jest tobpodział dychotomiczny:
• zbuwagi nabmaterię wartości wyróżnia się wartości-rzeczy ibwartości-idee, inaczej: 

wartości materialne ibwartości duchowe;
• zebwzględu nabzasięg, albo inaczejb– powszechność odczuwania ibuznawania war-

tości dzieli się jebnabuniwersalne (ogólnoludzkie, społeczne, kulturowe, wartości 
grupy społecznej) ibjednostkowe (osobiste);

• zebwzględu nabczas występowania: aktualne ibhistoryczne;
• zbuwagi nabtrwałość: trwałe ibchwilowe;
• zebwzględu nabsferę zaangażowania: uczuciowe ibintelektualne;
• zebwzględu nabogólną ocenę: pozytywne ibnegatywne (antywartości).

Wbtej klasyfi kacji brak cobnajmniej trzech ważnych, często przywoływanych wbli-
teraturze naukowej podziałów. Sąbtobrównież dychotomiczne podziały wartości na:
• wartości-cele (autoteliczne) ibwartości środki (instrumentalne);
• wartości odczuwane ibwartości uznawane;
• wartości codzienne iburoczyste.

Podział nabwartości autoteliczne, będące celem samym wbsobie (np.bżycie wiecz-
ne, szczęście małżeńskie, dziecko jako wartość) ibinstrumentalne (uprawianie sportu 
jako środek dobsławy lub zdobycia pieniędzy, zmiana miejsca zamieszkania zbnadzie-
ją nabpoprawę warunków kształcenia lub zdobycie lepszej pracy) został wprowa-
dzony wbnaszej literaturze przez Stanisława Ossowskiego. Ossowski pisał również 
obwartościach odczuwanych, które sąb„przedmiotami naszych pragnień” (np.bzakup 
książki, instrumentu muzycznego, spotkanie zb idolem) oraz wartościach uznawa-
nych, które akceptujemy zebwzględu nabto, żebsąbtobwartości przyjęte wbnaszej grupie 
społecznej (np.bobowiązujące prawo, władze powołane wbdrodze demokratycznych 
wyborów, szkoła jako instytucja, wbktórej uczą się dzieci). Według tego samego au-
tora, wartości codzienne, odczuwane, uznawane ibrealizowane sąbwbzwykłym biegu 
życia (np.bwartość uczenia się lub pracy, przyjaźń lub koleżeństwo), podczas gdy 
wartości odświętne aktywizują się wbnadzwyczajnych okolicznościach (np.b silny 
patriotyzm wbczasie wojny, solidarność ludzka wbprzypadku ekstremalnych wyda-
rzeń). Właśnie wbtych niezwyk łych okolicznościach mogą się aktywizować wartości 
„ukryte” lub „uśpione”. Wbliteraturze naukowej nazywa się jebwartościami latent-
nymi (Ossowski, 1967). 
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Antywartości stanowią jakby negatyw wartości jednostkowych ibuniwersalnych. 
Jeśli wbcałym świecie powszechnie uznaje się, żebżycie ludzkie jest wartością, dla ter-
rorystów lub grup zmilitaryzowanych, prowadzących wbniektórych krajach afrykań-
skich nieprzejednane walki plemienne, zabĳ anie ibmordy urastają dobrangi wartości. 
Poszanowanie osobistej lub zbiorowej własności jest wartością strzeżoną wbwielu 
religiach, podobnie jak ubkatolików, norma: nie kradnĳ . Ale kradzieże sąbwartością 
cenioną przez kieszonkowców, abbezmyślne niszczenie mienia sprawia radość wan-
dalom. Zasada fair play tkwi ubpodstaw sportu, jednak mają jąbwbpogardzie ci, którzy 
„kupują mecze”, załatwiają ich wyniki „przy zielonym stoliku”, abtakże pseudokibi-
ce, dla których tylko oni sami stanowią rzeczywistą wartość („Legia tobmy!”, „Po-
goń tobmoje życie!”). Toczą więc burdy zbpseudokibicami zbinnych klubów wbkraju 
ibzabgranicą, zebstrzegącą porządku publicznego policją, ubliżają władzom własnego 
klubu, miasta ibpaństwa, niekiedy atakują nawet swych wydawałoby się idolib– za-
wodników klubu, którego sąbkibicami. Odwrócenie wartości (ubsatanistów symboli-
zowane przez odwrócenie znaku krzyża) prowadzi dobuznawania antywartości, na-
zywanych czasem też wartościami negatywnymi.

Edukacja jest dziedziną życia, która zbzałożenia mabsłużyć promowaniu wartości 
ibnakłaniać dob internalizowania ich. Wbdemokratycznym społeczeństwie musi być 
tobprowadzone rozważnie ibmądrze. Zdaniem Józefa Tischnera, wartości nie powinny 
być narzucane przemocą, gdyż właściwie jebpojmuje ibdocenia tylko człowiek wolny. 
„Wbnaszym myśleniu obwartościachb– pisał ten autorb– jest znamienny motywb– mo-
tyw wolności. Nikt nie musi widzieć wartości. Nikt nie musi uznać ich ażbdobkońca. Im 
wyższa wartość, tym większa swoboda jej uznania. Wartość zdaje się mówić dobmnie: 
»jeśli chcesz, możesz mnie wybrać« (…). Podmiotem doświadczania wartości jest 
człowiek wolny. Cały urok świata wartości bierze się zapewne stąd, żebnic zb tego 
świata nie narzuca się nam przemocą. Niemniej dzięki wartościom czujemy nie-
wyraźnie, żebjeśli tego świata nie uznajemy, możemy ulec jakiejś przemocy. Dlatego 
wartości sąbwiecznym źródłem fascynacji dla ludzkiego życia ibmyślenia” (Tischner, 
1993, s.b43).

Jeśli prawdziwy wybór wartości może być dokonany tylko przez człowieka wol-
nego, tob jednocześnie trafność tego wyboru wymaga wysokiego poziomu świado-
mości, ab tab cechuje tylko ludzi dobrze wykształconych ib starannie wychowanych. 
Nieprzypadkowo zatem autorzy raportu dla UNESCO, członkowie Międzynarodowej 
Komisji ds.bEdukacji dla XXI wieku pracującej pod kierunkiem Jacques’abDelorsa 
nadali temu raportowi tytuł: Edukacja jest wbniej ukryty skarb. Już wbpoczątkowej części 
Delors pisał: „Komisja pragnęłaby wyrazić swe głębokie przeświadczenie obdoniosłej 
roli edukacji wbstałym rozwoju jednostki ibspołe czeństwa. Nie jest ona »cudownym 
środkiem« ani zaklęciem »sezamie otwórz się« wprowadzającym wbświat, który urze-
czywistnia wszystkie ideały. Jest zbpewnością tylko jednym zebsposobów, lecz wbwięk-
szym stopniu niż inne służącym bardziej harmonĳ nemu, autentycznemu rozwojowi 
ludzi, którego celem jest likwidacja ubóstwa, wykluczenia, niezrozumienia, ucisku 
ibwojen” (Edukacja…, 1998, s.b9).

Rozwĳ ając tębmyśl Delors wymienia kilka istotnych powodów, które nakazują 
nadanie edukacji wysokiej rangi wśród priorytetów narodowych ib ogólnospołecz-
nych. Jednym zbnich jest zwykła troska obdzieci ibmłodzież wb świecie, wbktórym 
dorośli wykazują ciągłą skłonność dobkoncentrowania się nabwłasnych problemach. 
Wciąż wbPolsce ibnab świecie zbyt dużo jest przypadków, gdy dorośli, nawet rodzi-
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ce priorytetowo traktują własne potrzeby, zaniedbując dzieci. Edukacja mab także 
ogromne znaczenie jako czynnik kształtujący jednostki ibgrupy społeczne. Wysoki 
poziom świadomości społecznej ułatwia porozumienie między ludźmi, między róż-
nymi społecznościami ibcałymi narodami. Przeciwdziała największym zagrożeniom 
globalnym, takim jak: rozwiązywanie konfl iktów poprzez przemoc ibagresję zbroj-
ną, niszczenie środowiska naturalnego, niekontrolowany przyrost demografi czny, 
szerze nie się chorób cywilizacyjnych, bezrobocie, wykluczenie, ubóstwo.

Jeśli edukacja jest zbtych ibinnych jeszcze względówb– jak tobpodkreślają eksperci 
skarbemb– abzatem bardzo znaczącą wartością, tobnieodzowne wydaje się zwrócenie 
uwagi nabkilka istotnych spraw:

• Wartość edukacji wbnaszych czasach gwałtownie wzrasta, cobjest naturalną kon-
sekwencją przechodzenia zbniższych poziomów rozwoju cywili za cyj nego ibtechnolo-
gicznego dob realiów społeczeństwa informacyjnego, świata opartego nab wiedzy. 
Wbcoraz bardziej złożonej rzeczywistości społecznej nie można rozumieć świata ib„być 
sobą” wbtym świecie bez odpowiedniego poziomu wiedzy. Człowiek nie pojmujący 
świata, nie rozumiejący problemów społecznych, nie odczytujący wielu ważnych zja-
wisk współczesnej kultury, staje się wbwiększej lub mniejszej mierze osobą wykluczo-
ną, niepełno wartoś ciową, skazaną nabwegetację nabperyferiach życia współczesnego 
wbograniczonych ibniezbyt ciekawych kręgach środowiskowych. Nabkażdym kroku 
odczuwa brak kompetencji oraz umiejętności działania, która jest przecież uzależ-
niona odbwcześniejszych dokonań edukac y j nych. Nie może dostać dobrze opłacanej 
ibcieszącej się prestiżem pracy, nie mabszans nabgodziwe zarobki, nie jest wbstanie 
samorealizować się wbżyciu zawo dowym. Pod wielkim znakiem zapytania stają się 
także możliwości spełnienia wb życiu osobistym, gdyż mało kto gotów jest wiązać 
się, choćby towarzysko, zbfunkcjonalnym analfabetą, ten zaś nie mabprawie żadnych 
podstaw ibśrodków, które pozwoliłyby mubuzyskać sympatię ibuznanie ubinnych. 

Zb kolei ludzie dobrze wykształceni mają wiele atutów wb swym ręku. Przede 
wszystkim uzyskana dzięki starannej edukacji głęboka znajomość życia społecznego, 
pracy zawodowej ibkultury daje im poczucie bycia peł nowartościowymi członkami 
współczesnego społeczeństwa. Wiedzą oni, czym jest społeczeństwo obywatelskie, 
jakie sąbjego prawa oraz jak wbnim działać. Mają dobre podstawy ibwłaściwe przy-
gotowanie dobdokonywania wyborów życiowych, abpole tych wyborów jest bardzo 
szerokie. Ib choć nikt nie mab recepty nab sukces webwspółczesnym społeczeństwie 
określanym mianem „społeczeństwem ryzyka” (Beck, 2002), charakterystyczny dla 
tego społe czeń stwa indywidualizm, daje obwiele bardziej wartościowe skutki wbprzy-
padku ludzi wykształconych niż wbgrupie „funkcjonalnych analfabetów” ibtych, któ-
rych poziom wiedzy jest nieco odbnich wyższy, nie nabtyle jednak, bybdawać podstawy 
dobskutecznego korzystania zbedukacji webwłasnym życiu.

• Edukacja przestaje być wartością niezwykle ważną jedynie dla osób wybranych, 
członków elity. Mabzasadnicze znaczenie dla wszystkich ludzi. Dokonany przez Zyg-
munta Baumana (2006) symboliczny podział ludzi nab„turystów”, czyli benefi cjen-
tów globalizacji, ibwłóczęgów, którzy sąb ich karykaturalnym odbiciem, ściśle wiąże 
się zbpoziomem ibjakością edukacji przedstawicieli jednej ibdrugiej grupy. Nieprzypad-
kowo Bauman przytacza wypowiedź Diany Coyle, autorki pracy The Weightless World, 
która rozwodzi się nad pięknymi perspektywami osobistych wyborów, jakie zgloba-
lizowany świat daje „turystom”. „Ludziom takim jak jab– mówiła Coyleb– wykształ-
conym ibdobrze zarabiającym ekonomistom ibdziennikarzom, obdarzonym pewną 
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dozą przedsiębiorczości, nowa elastyczność bryty j skiego rynku pracy dostarczyła 
wspaniałych możliwości”. Jednak tabsama autorka dostrzega, żeb„dla ludzi, którzy 
nie posiadają wystar czających kwalifi kacji, nie dysponują odpowiednim wsparciem 
rodzinnym czy oszczędnościami, coraz większa elastyczność sprowadza się dobtego, 
żebpracodawcy coraz bardziej ich wyzyskują” (tamże, s.b107). 

Wykształcenie mabstale rosnące znaczenie dla usytuowania ludzi wbspołeczeń-
stwie. Jest wyznacznikiem szans podejmowania działalności zawodowej ibefektów 
pracy, uczest nictwa wbżyciu społecznym ibwebwspółczesnej kulturze, funkcjonowania 
wbrodzinie, powodzenia wbżyciu. Jest niezbędne dobskutecznego rozwiązywania pro-
blemów osobistych, kształ towania własnej tożsamości, samoakceptacji ibsamooceny, 
racjonalnego tworzenia poczucia sensu życia.

• Wb społeczeństwie współczesnym standardem staje się coraz wyższy poziom 
edukacji. Powszechność kształcenia, dob urzeczywistnienia której dążono usilnie 
odbczasów oświecenia, dotyczyła najpierw szczebla elemen tarnego ibedukacji nabpo-
ziomie podstawowym, bybodbmniej więcej półwiecza wbcoraz większym stopniu obej-
mować kształcenie średnie, abobecnie już także studia policealne ibwyższe. Dzieje się 
tak nie tylko dlatego, żebspołeczeństwa stają się bogatsze ibstać jebnabcoraz pełniejsze 
urzeczywistnianie aspiracji edukacyjnych ibzwiązanych zbnimi planów życiowych lu-
dzi. Powszechny wysoki poziom wykształcenia społeczeństwa traktowany jest jako 
czynnik dalszego pomyślnego rozwoju gospodarki ibróżnych dziedzin kultury.

• Wbwarunkach gospodarki rynkowej wymierne walory edukacyjne nabyte przez 
człowieka, abwięc np.bświadectwa ibdyplomy, stają się ważnym elementem jego mo-
bilności ibwyznacznikiem szans powodzenia nab rynku pracy. Świadectwa szkolne 
(educational credentials)b– jak tobwykazali wbswych pracach Turner ibCollins2b– stano-
wią obecnie jedne zbważniejszych współ czesnych „listów uwierzytelniających”. Stają 
się coraz bardziej istotną rekomendacją wbstaraniach obpracę, ułatwiają wygrywanie 
konkursów, odnoszenie sukcesów wbkonkurencji zawodowej, nieustannie nasilają-
cej się wraz zbrozwojem konkurencji ryn kowej. „Przepustka” dobdobrej, pożądanej 
pracy jest zarazem otwarciem drogi dobprefero wanego modelu życia, jego pożądanej 
jakości. Praca zgodna zboczekiwaniami jest niezbędna doburze czywistniania aspiracji 
ibplanów tak dotyczących działal ności zawodowej, jak ibinnych dziedzin aktywności 
człowieka.

• Działalność zawodowa wymaga stale zwiększających się kwalifi kacji ibkom-
petencji pracowników, cob ściśle wiąże się zb intelektualizacją ib informatyzacją pro-
cesu pracy. Wbobecnych warunkach nie chodzi już tylko obprodukcję ekstensywną, 
obto, bybzabwszelką cenę wytworzyć więcej. Wbstale zwiększającym się stopniu liczy 
się jakość pracy. Dzięki niej możliwe jest nadążanie zabpostępem technologicznym, 
podnoszenie estetyki produktów, ich zgodności zbaktualnymi tendencjami ibmodą. 
Wbefekcie końcowym zapewniona jest konkurencyjność wyrobów ibich dostosowa-
nie dob coraz bardziej wysublimowanych oczekiwań odbiorców. Nowoczesny cha-
rakter produkcji ibusług wymaga jednak wyso kich kwalifi kacji zatrudnionych osób 
nabwszystkich niemal stanowiskachb– odbdziałów zajmujących się badaniami ibroz-
wojem, poprzez zarządzanie, fi nanse, logistykę, marketing, różnego typu funkcje 
wykonawcze. Konkurencyjność wbgospodarce wymaga stałego zwiększania tempa 
innowacji, ab tebsąbmożliwe jedynie pod warunkiem ukształtowania twórczych po-
staw osób zajmujących się projektowaniem nowych rozwiązań oraz ich wdrażaniem 
wbcałym cyklu pracy zawodowej.



25

• Wartość edukacji nie ogranicza się dobpewnych tylko okresów życia. Nie jest już 
tak, iżbtroska objej nabywanie odnosi się dobdzieciństwa ibmłodości, lat spędzanych 
wbszkole ibwbgłównej mierze poświęconych nabnaukę. Dziś aktywność edukacyjną 
powinni zachowywać wszyscyb– odbdzieci wbwieku przedszkolnym ażbpobludzi, którzy 
już zakończyli swą działalność zawodową. Bardzo szybki postęp naukowo-technicz-
ny, duża dynamika przemian społecznych ibekonomicznych, burzliwość życia poli-
tycznego, pojawianie się coraz tobnowych faktów, wydarzeń ibzjawisk wbdziedzinie 
kultury tob czynniki, które wymuszają reagowanie każdego człowieka nab zmiany 
ibwymuszają przys tosowanie się dobnich. Nie jest możliwe bez edukacji ustawicznej 
obejmującej cały okres życia człowieka.

• Szkoła nie mab już dziś monopolu edukacyjnego. Nawet uczniowie wb czasie 
trwania obo wiązku szkolnego zdobywają znaczną część swej wiedzy poza nią, zbmass 
mediów, Internetu, kontaktów społecznych, uczenia się odbrówieśników, działalno-
ści wbinsty tu cjach pozaszkolnych. Edukacja przenika różne dziedziny życia, abżadna 
zbnich nie może się obyć bez kształcenia ibwychowania dzieci, młodzieży ibdorosłych. 
Społeczeństwo współczesne wbcoraz więk szym stopniu staje się społeczeństwem wy-
chowującym, absocjalizacja, którą Jerzy Modrzewski (2004, s.b30–43) nazywa spe-
cjalizacyjną lub edu ka cyjną, mabwbtym społeczeń stwie ciągle narastające znaczenie.

• Nawet wbkoncepcjach postmodernistów, zakładających względność prawdy, ko-
niec „wielkich narracji", edukacja nie traci znaczenia. Jest wręcz przeciwnie, gdyż 
tylko ludzie bardzo dobrze wykształceni mogą dokonywać dekonstrukcji, odkrywać 
zawarte wbtekstach zbwielu dziedzin ukryte formy sprawowania kontroli ibwładzy, 
odsłaniać istniejące nierówności społeczne, bronić praw pokrzywdzonych kobiet 
oraz interesów mniejszości etnicznych. Stanley Aronowitz ibHenry A.bGiroux (1991, 
s.b187) twierdzą, żeb„krytyczny postmodernizm ujawnia możliwości nie tylko do-
tyczące przemyślenia koncepcji reform edukacyjnych, ale też kreowania dyskursu 
pedagogicznego, który pogłębi najbardziej radykalne impulsy ib praktyki wb społe-
czeństwie demokratycznym”. Ten typ dyskursu niewątpliwie wymaga pogłębionej 
wiedzy.

Dokonany tubogólny, zbkonieczności nie dość rozwinięty ibzapewne niepełny za-
rys głów nych czynników wpływających nabpodwyższenie miejsca edukacji wbspo-
łecznym systemie wartości dotyczy sytuacji obiektywnej, nie zawsze dostatecznie 
uświa damianej przez dzieci, młodzież ibdorosłych. Nabprzykład wśród czterech kate-
gorii młodzieży współczesnej, które wyróżniła Barbara Fatyga (1999, s.b113), tylko 
dwie sąbwyraźnie zorientowane nabedukację. Chodzi tubobgrupę, którą autorka nazy-
wa mianem złota legenda pokoleniowa, abwięc młodych ludzi pochodzących zbzamoż-
nych rodzin ibmających rodziców zbwyższym wykształceniem, zaliczanych dob„pięk-
nych ibboga tych”, przedsiębiorczych ibkreatywnych, dbających obkarierę zawodową, 
wysoki status ekonomiczny, prestiż, dalsze pogłębianie kompetencji ibpoziomu kul-
tury, abtak że kategorię biała legenda pokoleniowa, obejmującą młodzież pochodzenia 
inteli genckiego, zbrodzin zubo żałych, tracących wbokresie transformacji swe dawne 
pozycje społeczne, młodzież, która mimo tobwierzy wbtradycyjne wartości, mabkult 
pracy, perfekcjonizmu, wysokich kompetencji, sprawnego działania. Edukacja 
mab zdecydowanie mniejsze znaczenie dla tej części młodzieży, którą Fatyga zali-
cza dobgrupy szara legenda pokoleniowa. Cibmłodzi ludzie sąbnastawieni afi liacyjnie, 
kon formistycznie, nie dążą dob radykalnej zmiany sposobu ib jakości życia. Wyni-
ka tobzbprze czucia lub przekonania, żebzmiana tabnie jest możliwa.  Przedstawiciele 
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 czarnej legendy pokoleniowejb– cwaniacy, mafi ozi, jamacze, dresiarze, blokersi ibinnib– 
mają negatywny stosunek dobżycia społecznego, poszukują możliwie wielu przyjem-
ności wbczasie pozostającym poza ewentualną nauką, nie cenią wykształcenia. Dążą 
dob łatwego „urządzenia się”. Cechuje ich spryt, przebiegłość, kult dla pieniądza, 
nieli czenie się zbdobrem społe cznym.

Podobne, abmoże nawet większe zróżnicowania występują także wśród dorosłych. 
Nie podważa tobjednak omawianych wcześniej prawidłowości dotyczących obiektyw-
nego wzrostu roli wykształcenia jako wartości wbżyciu współczesnym. Jak bowiem 
trafnie zauważa Czesław Banach (2003, s.b44), „wiedza ibkompetencja toczą nieusta-
jący bój zbniewiedzą ibniekompetencją”. Zebspołecznego punktu widzenia ważne jest 
to, byb społeczeństwo było jak najlepiej wykształcone, byb stale zmniejszać obszary 
anachro nicznej wbna szych czasach niewiedzy ibniekompetencji poszczególnych osób 
oraz zacofanie wcale niemałych grup społecznych. 

Przypisy

1 Szerzej nabten temat: S.bKunowski: Wartości wbprocesie wychowania. Wstęp ibwybór tekstów B.bLe-
narczyk. Ofi cyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2003, s.b19–20. 

2 Szerzej omawiam tobstanowisko wbpracy: Studia ibszkice zbsocjologii edukacji (2012). Wyd. 6. Wyd. 
WSEZiNS, Łódź, s.b83 ibnast.

Literatura

Aronowitz S., Giroux H.bA. (1991): Postmodern education. University of Minnesota Press, Minneapolis
Banach Cz. (2003): Wśród praw ibpowinności. Aforyzmyb– myśli. Wyd. Nauczycielskie, Jelenia Góra
Bauman Z. (2006): Globalizacja: ibcobzbtego dla ludzi wynika. Tłum. E.bKlekot. PIW, Warszawa
Beck U. (2002): Społeczeństwo ryzyka. Wbdrodze dobinnej nowoczesności. Tłum. S.bCieśla. Scholar, Warszawa
Buczyńska-Garewicz H. (1975): Znak, znaczenie, wartość. Książka ibWiedza, Warszawa
Doniec R.b(1991): Stanisława Brzozowskiego fi lozofi a pracy jako wartości ibtworzywa kultury. W: F.bAdam-

ski (red.): Spór obwartości wbkulturze ibwychowaniu. Wyd. UJ, Kraków
Dyczewski L. (1995): Kultura polska wbprocesie przemian. Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin
Edukacjab– jest wbniej ukryty skarb (1998). Raport dla UNESCO Międzynarodowej Komisji ds.bEdu-

kacji dla XXI wieku pod przewodnictwem J.bDelorsa. Stowarzyszenie Oświatowców Polskich, Wyd. 
UNESCO, Warszawa

Fatyga B. (1999): Resentyment, marketing iblegenda. W: M.bPiasecki (red.): Młodzi końca wieku: pokole-
nie 2000 czy pokolenie ’89. Agora S.A., W.bA.bB, Warszawa

Gajda J. (1997): Wartości wbżyciu człowieka. Prawdab– miłośćb– samotność. Wyd. UMCS, Lublin
Gołaszewska M. (1979): Internalizacja wartości wbsytuacji estetycznej. W: M.bMichalik (red.): Wartości 

absposób życia. Zakład Narodowy im. Ossolińskich, Wrocław
Goodman N. (1997): Wstęp dobsocjologii. Tłum. J.bPolak ibin. Wyd. Zysk ibS-ka, Poznań
Kloska G. (1982): Pojęcia, teoria ibbadanie wartości wbnaukach społecznych. PWN, Warszawa
Kunowski S.b(2003): Wartości wbprocesie wychowania. Wstęp ibwybór tekstów: B.bLenarczyk. Ofi cyna 

Wydawnicza „Impuls”, Kraków
Mariański J. (1989): Wprowadzenie dobsocjologii moralności Wyd. KUL, Lublin
Matusewicz Cz. (1975): Psychologia wartości. PWN, Warszawa-Poznań
Misztal M. (1980): Problematyka wartości wbsocjologii. PWN, Warszawa
Modrzewski J. (2004): Socjalizacja abuczestnictwo społeczne. Studium socjopedagogiczne. Wyd. Naukowe 

UAM, Poznań
Ossowski S.b (1967): Konfl ikty niewspółmiernych skal wartości. W: Zbzagadnień psychologii społecznej. 

Dzieła, t. 3. PWN, Warszawa



Starczewska K. (1994): Wartości podstawowe. W: Obwartościach, normach ib problemach moralnych. 
Wyd. Naukowe PWN, Warszawa

Szymański M.J. (2012): Studia ibszkice zbsocjologii edukacji. Wyd. 6. Wyd. WSEZiNS, Łódź
Tischner J. (1993): Myślenie według wartości. Wyd. ZNAK, Kraków
Znaniecki F., Thomas W. (1976): Nota metodologiczna. W: Chłop polski wbEuropie ibAme ryce. T. 1. Orga-

nizacja grupy pierwotnej. Tłum. M.bMetelska. PWN, Warszawa.

Wartości ibantywartościb– aspekt edukacyjny

Wbpoczątkowej części artykułu autor omawia istotę wartości. Przedstawia sposoby defi niowania war-
tościb– ujęcie psychologiczne, socjologiczne ibkulturowe. Przypomina najważniejsze podziały wartości 
obcharakterze dychotomicznym. Nabtym tle analizuje znaczenie edukacji dla kształtowania społecz-
nego systemu wartości. Wychodząc zbzałożenia, żebedukacja jest dziedziną życia, która zbzałożenia 
mabsłużyć promowaniu wartości ibnakłaniać dobinternalizowania ich, omawia jej rolę wbkształtowa-
niu społecznego systemu wartości. Wbdemokratycznym społeczeństwie wybór wartości jest kwestią 
decyzji ludzi wolnych. Tym większa jest rola ich świadomości. Tabzaś zależy odbwykształcenia po-
szczególnych osób ibspołeczeństwa jako całości. Im wyższy jest poziom wykształcenia ludności, tym 
większe sąbszanse kształtowania odpowiednich postaw wobec wartości.

Słowa kluczowe: wartości, antywartości, edukacja, wychowanie

Values and anti-values – educational aspect 

In the initial part of the paper author discusses the essence of value . Various approaches to the defi -
nition of value are presented, i.e. psychological, sociological and cultural ones. The most important 
classifi cations of values of dichotomous nature are reminded. Against this background the impor-
tance of education for formation of social system of values is analysed. Assuming that education is 
the domain of life which should serve for promotion of value and encourage  to internalize them, 
the author discusses its role in forming social systems of values. In democratic society the choice 
of values depends on free people decisions. Thus the more important is the role of their awareness 
level. Consequently, that depends on education of individual person as well as  the total society. The 
higher education level of people, the better are chances for forming their proper attitudes to values.

Keywords: values, anti-values, education
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SŁOWA, KTÓRE WPŁYWAJĄ 
NAbKOMUNIKACJĘ NAUCZYCIELA

Słowa tobobszar zarezerwowany, abzarazem najbardziej wykorzystywany przez na-
uczyciela. Zab pomocą słowa dokonuje się proces nauczania–uczenia, także dzięki 
słowu pedagog interweniuje ibrozwiązuje problemy dziecib– rozmawia zbmłodzieżą. 
Słowo mabdużą moc oddziaływania, ab jego wyjątkowość ibsiła mogą być konstruk-
tywnie wykorzystane wb relacjach wychowawczych, dydaktycznych, wb codziennej 
rozmowie. Umiejętność adekwatnego zastosowania odpowiednich słów dobróżnych 
sytuacji zależy odbwiedzy, świadomości ibrefl eksji wychowawcy nad własną ibucznia 
wypowiedzią. Przy czym wiedza jest pierwszym warunkiem nabycia umiejętności 
posługiwania się słowami, tak bybusprawniały komunikację. Dalsze warunki kon-
struktywnej rozmowy, tj.b świadomość ib refl eksja, sąbwysoce zindywidualizowane 
ibzależą odbmotywacji osoby dobpracy nad własnym sposobem porozumiewania się. 

Myślę, żebwarto dowiedzieć się, jakie znaczenie ibsens mogą nieść poszczególne 
słowa, bybzastosować jebadekwatnie dobosoby, zbktórą rozmawiamy, sytuacji, wbjakiej 
się znajdujemy, ibpodjętej tematyki. Wbartykule chcę zwrócić uwagę nabpojedyncze 
słowa, które niejednokrotnie decydują obprzebiegu rozmowy ib jej efektach. Swoje 
przemyślenia ibuwagi czerpię zbdoświadczeń wyniesionych zbprowadzenia treningu 
interpersonalnego ibzbwarsztatów komunikacji interpersonalnej.

Znaczenie absens słów

Znaczenie ibsens tobsłowa zebsobą powiązane ibdlatego mylnie rozumiane, czasami 
zebsobą utożsamiane. Znaczenie słów odnajdujemy wbsłowniku, absens wynika zbuży-
cia tych słów wbzdaniu, wbszerszej wypowiedzi czy też wbtekście. Słowniki uczą nas, 
żebnie mabsłowa, które miałoby jedno znaczenie, jak ibnie mabsłowa, które można 
użyć tylko wb jednym kontekście. Słowa najczęściej używane tobte, które mają naj-
więcej różnych znaczeń. Tebznaczenia sąbczęsto odmienne, niekiedy sprzeczne. Za-
tem znaczenie decyduje, jakiego wyrazu możemy użyć, bybprzekazać określony sens 
wbzdaniu. Odczytanie znaczenia słowa jest znacznie łatwiejsze niż dotarcie dobsensu 
określonej wypowiedzi. Wynika tobzbfaktu, żebsens danej wypowiedzi zawarty jest 
dodatkowo wbprzekazie niewerbalnym oraz nie zawsze jest przekazany bezpośred-
nio, częściej bywa niejednoznaczny ibukryty wbwieloznacznościach. Dlatego dotarcie 
dobsensu wypowiedzi mówcy wymaga dokładnej analizy usłyszanych słów ibwiększe-
go nakładu pracy. Ułatwienie stanowi znajomość znaczenia jakiegoś słowa zbjedno-
czesnym rozumieniem jego zastosowania wbwypowiedzi.
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Ważne słowa 

„Posłuchaj tego, cobmówisz, ibzastanów się, czy rzeczywiście mówisz to, cobchcesz 
powiedzieć” (Satir, 2005, s.b107). Kwestia, nabktórą zwraca uwagę V.bSatir, budzi za-
stanowienie przede wszystkim nad tym, co? ibpobco? mówi nauczyciel nablekcji. Odpo-
wiedź nabpytanie wydaje się oczywista: nauczyciel mówi, ponieważ przekazuje wie-
dzę. Jednak oczywistość tabmabswoje drugie oblicze. To, cobmówi wychowawca, czyli 
treści, jakie przekazuje uczniom, jest wyborem określonych słów niosących znaczenie, 
które może być różnie odczytane przez uczniów. Zbkolei refl eksja nad tym, pobcobpeda-
gog mówi, kieruje gobwbstronę celu, jaki chce uzyskać, abzarazem sensu, jaki przeka-
zuje. Dlatego namysł nauczyciela nad tym, cobibwbjakim celu mówi dobuczniów, może 
usprawnić jego sposób nauczania ibporozumiewania się zbmłodzieżą.

Istnieją wbjęzyku polskim bardzo często wypowiadane słowa, które sąbuważane 
zabnieważne bądź traktowane jako oczywiste, czyli niewymagające zastanowienia, 
ponieważ niosą jednoznaczny sens. Tymczasem słowa teb zdecydowanie wpływają 
nabsens wypowiedzi, jak ibnabprzebieg rozmowy. Tymi słowami są: ja, komunikat 
wywłaszczający, ty, my, powinien, tak, ale, to, zawszeb– nigdy, nie wiem, eu-
femizmy, narzekanie. 

Ja

Zaimek osobowy, który może występować wbfunkcji podmiotu przez zaznaczenie for-
my jabwbzdaniu bądź pojawia się jako wykładnik czasownikowy, np.brobię, myślę itp. 
Niejednokrotnie słowo tobkojarzy się negatywnie jako chwalenie, wywyższanie się 
ibchęć zwrócenia nabsiebie uwagi. Właśnie tębkwestię podkreśla T.bŁysakowski, pisząc 
„chcemy być ważni (abnajlepiej najważniejsi) iblubimy myśleć obsobie, żeb jesteśmy 
ważni (…), ibtobnam jabzapewnia. Nic dziwnego, żebodbjabpobłacinie, czyli ego, pocho-
dzą takie terminy, jak egoizm, egotyzm ibegocentryzm” (Łysakowski, 2005, s.b28). 
Ib często wb takich celach wypowiedź jab jest wykorzystywana, choć nie tylko temu 
służy. Jednak zawężenie rozumienia zaimka jabdobegocentryzmu sprawia, żebosoby 
mogą unikać mówienia wbpierwszej osobie liczby pojedynczej, ponieważ nie chcą 
być samolubne. „Tobecho dzieciństwa, kiedy nie należało wysuwać się dobprzodu” 
(Satir, 2005, s.b107). Ibwłaśnie tobecho często się „zabnami ciągnie”, kiedy boimy się 
powiedzieć, cobnaprawdę myślimy bądź kiedy się sprzeciwiamy lub gdy moglibyśmy 
powiedzieć coś dobrego obsobie. Tymczasem wbsłowie jabnie mabnic groźnego, jeśli 
gobnie nadużywamy ibstosujemy wtedy, kiedy jest ono potrzebne. Abzatem wówczas, 
gdy chcemy powiedzieć, cobmyślimy lub jak się czujemy wbdanej sytuacji bądź kiedy 
zamierzamy podkreślić własne zdanie. Komunikat wbpierwszej osobie liczby poje-
dynczej wskazuje, iżbwypowiedź mabwłaścicielab– jest czyjąś własnością. 

Użycie zaimka jabjest bardzo potrzebne, abzarazem korzystne wbrelacji nauczyciela 
zbuczniem. Kiedy pedagog mówi: jabuważam, myślę, według mnie…, wówczas bierze 
onbodpowiedzialność zabwypowiedziane słowa ib jednocześnie uczy takiej odpowie-
dzialności uczniów. Jest tobjedyny sposób ponoszenia konsekwencji zabwłasne wypo-
wiedzi ibzarazem wskazanie, żebsłów nie można traktować jako środka zastępczego, 
wobec którego jest się bezkarnym. Wypowiedzenie przez wychowawcę własnego zda-
nia jest wyrazem jego stosunku dobwypowiedzi czy zachowania ucznia. Wówczas to, 
cobmówi pedagog, staje się jasną, czytelną informacją. Wtedy słuchacz-dziecko wie, 
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kto ibcobmówi ibłatwiej może udzielić konkretnej odpowiedzi. Poza tym uczeń słysząc, 
cobnauczyciel myśli ob jego zachowaniu, nie czuje się obarczony winą, np.b„Sądzę, 
żebnie możesz się tak zachowywać”. Tebsłowa podkreślają zdanie pedagoga, abkomu-
nikat jabuprawnia gobdobwypowiedzenia własnych myśli, dzięki czemu wychowawca 
nie wymusza zmiany nabdziecku. Tym samym wyraża onbszacunek dobucznia, któ-
ry uczy się podobnych zachowań. Jednocześnie takie wypowiedzi nauczyciela mają 
dodatkowe znaczenieb– zaznaczają jego tożsamość, czyli bycie tąbkobietą lub tym 
mężczyzną wbrelacji zbuczniem. Abzatem umożliwiają one wychowawcy wyjście poza 
rolę ibschemat komunikacyjny, dobjakiego przywykł wbrozmowie zbmłodzieżą nablekcji 
(Mądry-Kupiec, 2011). 

Komunikaty jab służą również werbalnemu ibpsychicznemu oddzieleniu się na-
uczyciela odb ucznia wb sytuacjach trudnych ib problemowych. Dzięki nim wycho-
wawca może adekwatnie zareagować nabto, cobdziecko mówi lub jak się zachowuje. 
Mabtobmiejsce wtedy, gdy pedagog zachowa tzw.bdystans psychiczny dobsłów ibwypo-
wiedzi niewerbalnych dziecka, czyli nie będzie wszelkich poczynań ucznia odnosił 
dobsiebie, czy też przeciwko sobie. Wtedy jego reakcja słowna ibpozasłowna będzie 
skuteczna. 

Wypowiedź jabodgrywa również ważną rolę, wbwyrażaniu uczuć potocznie zwa-
nych negatywnymi, jak: złość, niechęć, smutek, gniew itp. Specyfi ka tych uczuć po-
lega nabtym, żebmuszą być wyrażone, jeśli nie bezpośrednio, tobpośredniob– taką mają 
naturę. Pośrednie wyrażenie tych uczuć znajduje odbicie wbwulgaryzmach, agresji, 
abnawet przemocy skierowanej nabinnych. 

Umiejętność mówienia ob uczuciach negatywnych jest szczególnie istotna dla 
ucznia, ponieważ dzięki niej dziecko uzewnętrznia emocje, cobpozwala mubnab ich 
uświadomienie, abzarazem nabzrozumienie swojego zachowania. Kiedy uczeń mówi, 
żeb jest zły, tobwie, jak się czuję ib zaczyna rozumieć swoje zachowanie, np.b żebnie 
mabochoty nabrozmowę lub chce pobyć sam. Dzieje się tak, ponieważ uzewnętrznie-
nie uczuć ukierunkowuje nasze działanie ibsprawia, żeb„złych uczuć” nie wyładowu-
jemy nabkimś, kto nie mabzbnimi nic wspólnego. 
Świadome użycie komunikatu jab jest konieczne wb sytuacjach konfl iktowych, 

wb kryzysach ib tak zwanych trudnych rozmowach. Nauczyciel mówiąc uczniowi, 
cobmyśli ibczuje wbdanej sytuacji, jednocześnie wskazuje uczniowi nabkonsekwencje, 
jakie niesie zebsobą komunikat ucznia. Ponadto wychowawca posługując się komuni-
katem jabmusi pamiętać, żebmabprawo dobwyrażenia swojego różnego zdania ibuczuć. 
Natomiast nie mabprawa dobnarzucania uczniowi poglądów, jakich nie posiada, jak 
ibuczuć, których nie odczuwa. To, cobwychowawca może, abniekiedy musi zrobić, 
tobwyrazić własne zdanie. Powyższe konkluzje dotyczą także ucznia. 

Komunikat wywłaszczający

Komunikat wywłaszczający bywa często wykorzystywany wb codziennych rozmo-
wach, choć umyka uwadze przez swą nieokreśloność. Komunikat ten zawiera się 
webwszelkich bezosobowych wypowiedziach, wbktórych nie mabjednoznacznie pod-
kreślonego nadawcy, np.brobi się, uważa się, myśli się itp. Mówiąc wbtaki sposób, oso-
ba wywłaszcza się, abwięc nie zaznacza własności swojego zdania, uprawomocniając 
dobprzewagi wbrozmowie innego bądź kamufl ując komunikat „ja”. Taka forma wypo-
wiadania się najbardziej podkreśla niedookreślenie, pewnego rodzaju nieokreśloność 
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mówcy, obktórym nie wiemy, cobmyśli, jak się czuje, czy też jaki jest. Nie wiadomo 
również, wbjakim stopniu nadawca utożsamia się zbtym, obczym mówi, abnabile jest 
mubtobobojętne. Cobkryje wbsobie ten typ wypowiedzi? Otóż bezosobowość zwalnia 
mówcę zbodpowiedzialności, staje się rozmytab– jest ona odpowiedzialnością wszyst-
kich, czyli niczyją. Ponadto zabtym komunikatem wiele można ukryć, nie dopowie-
dzieć. Słuchając wypowiedzi typu: „zazwyczaj uważa się, że…” trudniej obadekwat-
ną reakcję, ponieważ nie wiadomo, kto kryje się zabtym komunikatemb– powszechna 
opinia ludzi czy też mówiący. Wypowiedź zawierająca niedookreślone zaimki może 
wywołać nieporozumienie lub spowodować niewłaściwą interpretację (McKay, Da-
vis, Fanning, 2005). Taki sposób mówienia zabezpiecza mówcę przed konfrontacją 
zbinnym zdaniem, daje złudne, bobchwilowe poczucie bezpieczeństwa. 

Siłę bezosobowych wypowiedzi podkreśla użycie słów: człowiek, każdy, społeczeń-
stwo, wszyscy, poprzez które mówiący dodaje sobie odwagi ibprawo dobprzekazywania 
tych, abnie innych treści. Ten typ wypowiedzi często stosują nauczyciele wbrozmowie 
zbuczniem nablekcji. Słowa „każdy”, „wszyscy” stanowią dla nich zasłonę, która ukry-
wa ich stanowisko ibsprawia, żebuczący nie wchodzi wbbezpośrednią relację zbuczniem. 
Jednocześnie ten typ komunikatów łączy webwspólnym obszarze nauczyciela ibucznia, 
stanowiąc dla uczącego narzędzie perswazji (Mądry-Kupiec, 2011). Dzieje się tak, 
zwłaszcza kiedy pedagog użyje „tybbezosobowego”, np.b„Każdy mabtakie oceny, nabja-
kie sobie zapracował”. Wychowawca narzuca dziecku przekonanie, ponieważ sfor-
mułowanie „każdy” jest nabtyle ogólne, żebmoże dotyczyć wszystkich. Nie mabroz-
graniczenia nabopinię nauczyciela ibucznia, który znajduje się wbsytuacji bez wyjścia. 
Nauczyciel może wbten sposób manipulować sensem wypowiedzi, bybkoniec końców 
osiągnąć odbpoczątku zaplanowany cel. Taki sposób porozumiewania się pedagoga 
zbuczniem może wpływać nabpodobny sposób wysławiania się dziecka, czyli porozu-
miewania się bezosobowego, manipulacyjnego ibwolnego odbodpowiedzialności. 

Ty

Komunikat tybjest bezpośrednim zwrotem skierowanym dobdrugiej osobyb– podkreśla 
adresata, jego indywidualność. Wypowiedź tabzmierza dobokreślonego celu, mabcha-
rakter instrumentalny. Często służy bezpośredniej interakcji, jak przedstawienie rad, 
poleceń, propozycji, sugestii. Właśnie zwrot ten jako nakaz ibsugestia bywa najczęściej 
wykorzystywany przez nauczyciela wb celu wywierania wpływu nabucznia. Wycho-
wawca poprzez tębformę komunikowania określa zachowania ibwypowiedzi młodzieży 
nablekcji (Mądry-Kupiec, 2011). Zatem komunikaty ty, jakie stosuje pedagog, dzięki 
swej jednoznaczności mogą być wbtaki sam sposób odczytane przez uczniów. Wów-
czas zapobiegają one nieporozumieniom między wychowawcą abwychowankami.

Mówienie wbdrugiej osobie liczby pojedynczej bywa jednak swoistą pułapką dla 
obu rozmówców. Zdarza się, żebzwrot tybwypowiedziany przez nauczyciela może być 
potraktowany przez ucznia jako oskarżenie, mimo żebwb swym zamierzeniu uczą-
cy przedstawił tylko fakty. Dzieje się tak, kiedy uczeń mabnastawienie odnoszące, 
czyli informacje odbwychowawcy bierze dobsiebie lub przeciwko sobie. Komunikat 
tybmoże być również nieświadomie użyty przez pedagoga jako tzw.bsłowo spustowe, 
zabpomocą którego przerzuca onbnabdziecko negatywne myśli, emocje. Nauczyciel 
mówiąc dobucznia: „Bobtobwszystko przez ciebie”, wyraża złość ibzaszczepia wbdziec-
ku poczucie winy ibodpowiedzialność zabzaistniały stan rzeczy. Komunikat ten jest 
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przesądzeniem obuczniu ibnierzadko będąc silnym argumentem bywa odbierany jako 
zamknięcie rozmowy. Wówczas dziecko czuje się zdezorientowane ibzazwyczaj nie 
poprawia swojego zachowania, abtylko jebumacnia, ponieważ wypowiedź pedagoga 
wynika zebskrajnej ibnieprawdziwej oceny sytuacji komunikacyjnej. 

Zachowanie komunikacyjne wychowawcy oznacza wbtej sytuacji brak gotowości 
dobkonfrontacji zbnegatywnymi uczuciami. Jest także ucieczką pedagoga przed odpo-
wiedzialnością zabwypowiedziane słowa. Tak więc zabsłowem tybzarówno nauczyciel 
jak ibuczeń bardzo łatwo mogą ukryć nieakceptowane przez siebie myśli ibuczucia, 
oskarżając tym samym swego słuchacza. Wb takim wypadku lepiej użyć wyraźnie 
sformułowanych poleceń, próśb, np.b„Chcę, abyś zastanowiła się nad swoją wypo-
wiedzią”, wówczas trudniej obnieporozumienie. 

My

Myb– tobsłowo stanowiące najskuteczniejszą formę perswazji dzięki swej niejedno-
znaczności. Pierwsza osoba liczby mnogiej jednoczy nadawcę zbodbiorcą, wówczas 
gdy odbiorca odczuje, żebcoś gobzbnadawcą łączy. Inaczej mówiącb– mybzaczyna ist-
nieć wbmomencie, kiedy obaj rozmówcy będą mieli poczucie wspólnoty. Im większe 
poczucie wspólnoty, tym większa siła oddziaływania zaimka my. Ponieważ wspólno-
ta daje osobom poczucie bliskości, dzielą oni ludzi nab„swoich” ib„obcych”. „Swoi” 
tobinaczej bliscy, którzy wydają się podobni dobsiebie ibktórzy sąbakceptowani. „Obcy” 
tob ludzie spoza własnego kręgu, abwięc różni odbnaszych. „Ludzie mają tendencję 
dob faworyzowania swoich ibdyskryminowania (abnierzadko ibprześladowania) ob-
cych, przy czym kryterium podziału może być zarówno etniczne (Polacy vs Niemcy), 
geografi czne (Warszawa vs reszta kraju)” ( Łysakowski, 2005, s.b36). Wówczas wbimię 
owego my, wiele można powiedzieć, przeformułować, nakazać, zakazać, bybosiągnąć 
zamierzony cel. 

Zaimek ten bywa często stosowany przez nauczycieli, którzy mówią „zrobimy, na-
piszemy, zapoznamy się”, gdy tak naprawdę czynności tebwykonują uczniowie. Na-
tomiast pedagog podkreślając naukę jako wspólny obszar dla siebie ibuczniów, jed-
nocześnie przejmuje kontrolę nie tylko nad procesem nauczania, ale ibuczenia, czyli 
nad tym, kto, cobibwbjaki sposób mówi. Uczeń nie mabwówczas poczucia odrębności, 
cob sprawia, żebnie może się sprzeciwić, abzarazem mieć większy udział wbprocesie 
uczenia się. Zatem „my” łączące „ja” ib„ty” bywa pozorne, ponieważ tworząc rzekomą 
wspólnotę, wyklucza zbniej nadawcęb– nauczyciela, który dzięki temu zyskuje pewne 
przywileje. Nauczyciel nie wchodzi wbtębwspólnotę, lecz onbobniej decyduje ibzarazem 
nie ponosi odpowiedzialności zabsłowa. Odpowiedzialność jest rozmyta nabwszystkich 
uczniów ibnauczyciela, abwięc jej nie mab (Mądry-Kupiec, 2011). Pedagog nie chce 
całkowicie się odcinać odbrelacji zbuczniami ibjednocześnie nie utożsamia się zbnimi. 
Tębpośredniość zapewnia mubzaimek my, poprzez który nauczyciel pokazuje, iżb jest 
jednym zbnich, pobto, bybmieć wśród uczniów posłuch ibmóc sprawnie nauczać.

Powinien

„Należy”, „wypadałoby”, „powinien”, „dobrze byłoby gdyby” tobpodobne słowab– 
pułapki, które nab pozór wskazują nab obowiązki osoby, zwłaszcza jeśli zawiera-
ją się wbnakazie lub łagodnym przymusie. Takie jest ich pierwotne znaczenie, jak 
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ib odczytanie. Jednak słowa tebmają głębszy sens, ujawniający się wbanalizie wyrazu 
po-winność, który jest słowem kluczem dla: należy, wypadałoby, powinien. 

Po-winność wiąże się zbwiną, abwypowiedzenie tego słowa oznacza nic innego, jak 
zaszczepianie poczucia winy wbrozmówcy. Słysząc komunikaty zbgrupy tak zwanych 
powinności odbiorca może mieć niejasne przeczucie, żebcoś zbnim jest nie wbporząd-
ku, żebwbjakiś sposób się nie sprawdza. Inaczej mówiącb– komunikaty powinnościo-
we pokazują, żeb to, cobosoba robi, jest niewystarczające, wb związku zb czym czuje 
się ona winna, bez względu nabto, czy ten brak wystarczalności jest czy też nie jest 
prawdziwy. Przykładowo, komunikat skierowany dobdziecka: „powinieneś uczyć się 
cobnajmniej dwie godziny dziennie” może być również oskarżeniem, które dodatko-
wo przypieczętowuje winę wbmłodym człowieku.

Wypowiedzi dotyczące powinności najczęściej można usłyszeć zb ust rodziców 
ibnauczycieli. Spotykają się one zbodrzuceniem ibbuntem zebstrony dzieci zbdwóch po-
wodów. Pobpierwsze dlatego, żebzaszczepiają wbodbiorcy-uczniu poczucie winy, abwięc 
uczucie dyskomfortowe, zbktórym trudno sobie poradzić. Pobdrugie zebwzględu nabto, 
żebsąbwyrazem moralizowania, czyli takiej formy przekazu, wbktórej nauczyciel bądź 
rodzic mówi długo ibwie lepiej. Dodatkowo swoją mądrość narzuca onbuczniowi, czy-
li chce, aby uczeń uznał jąbzabwłasną. Takie zachowanie komunikacyjne dorosłego 
nie może się powieść ibnajczęściej nie odnosi skutku. Dlaczego? Powodów jest kilka. 
Najczęściej uczniowie nie słuchają długich, moralizatorskich przemów wychowaw-
cy, ponieważ onb tak naprawdę nie uwzględnia wb tych wypowiedziach stanowiska 
dzieci. Pedagog mówi obtym, cobdla niego jest ważne, dając uczniom dobzrozumienia, 
żebich odczucia, wartości ibproblemy sąbnieistotne. Poza tym uczący wypowiada się 
zbpozycji tego, który wie lepiej, abzatem nie dopuszcza uczniów dobgłosu, sugerując, 
żebibtak nie mają oni nic dobpowiedzenia wbtej sprawie. Jego oddziaływanie wycho-
wawcze staje się wówczas pozorne, ponieważ sensem moralizowania jest decydowa-
nie zabinnych. Natomiast narzucanie powinności dziecku czy osobie dorosłej wbcelu 
uzyskania zmiany spotyka się zbniepowodzeniem, ponieważ jakakolwiek zmiana opi-
nii, zachowania może nastąpić tylko wtedy, kiedy wynika ona zbdanego człowieka. 

Moralizowanie stwarza więc dorosłemu ułudę radzenia sobie wbsytuacjach trud-
nych. Można gobzastąpić lapidarnym komunikatem, który pokazuje sens mówienia 
czy działania dziecka ibdać mubczas nabreakcję ibnamysł nad tym, cobnajogólniej robi. 
Takie działanie komunikacyjne jest skuteczne, ponieważ uaktywnia odbiorcę-dziec-
ko, które musi mieć swój udział wb tym, cobdotyczy jego ib jego życia, bybdokonać 
jakiejś zmiany.

Tak, ale

Następne słowa „tak, ale” pojawiają się zazwyczaj wbjednym zdaniu ibsąbsposobem 
powiedzenia jednocześnie „tak” ib„nie”. Słowa tebwyrażają niespójność, ponieważ 
wzajemnie się wykluczają, gdyż zawierają dwie różne myśli. Zazwyczaj dezorientują 
one odbiorcę-ucznia, który czuje się zmieszany ibniepewny, kiedy słyszy następującą 
wypowiedź nauczyciela: „tak przepytam cię, ale mam jeszcze kilka spraw dobzała-
twienia”. Cobpedagog miał nabmyśli, abczego nie powiedział wprost? Otóż ukryta jest 
odmowa, zaprzeczenie, którego uczący nie chce wyrazić bezpośrednio, nie chce po-
wiedzieć: „nie mogę cię teraz przepytać, ponieważ nie mam nabtobczasu”. Natomiast 
czyni tobpośrednio, najpierw zabiegając obprzychylność, akceptację ucznia (potocznie 
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mówiąc nie chce goburazić), abpotem ukradkiem odmawiając. Wb takim przekazie 
mówca zazwyczaj się zbczymś nie zgadza bądź coś warunkuje, np.b„poprawię tęboce-
nę, ale chcę iść dziś nabbasen”. Słowo „ale” wyraża warunek dla czynności bądź 
zataja niechęć dobpoprawy oceny. Poza tym spójnik „ale” zostawia mówcy zaplecze 
nabwycofanie się zbdanej sytuacji, uniknięcie konfrontacji, dzięki czemu dziecko czuje 
się bezpieczne.

Wyjściem zbtakich trudnych dla odbiorcy sytuacji jest uważne, analizujące słu-
chanie, wbktórym należy zadać pytanie: „pobcobon/ona mówi?” Ibtobzadanie należy 
dobwychowawcy, kiedy słyszy niespójne komunikaty zebstrony ucznia. Wówczas pe-
dagog mabmożliwość dotarcia dobsensu wypowiedzi dziecka, które nabprzykład nie 
umie komuś odmówić ibjednocześnie nie chce kogoś urazić. Dlatego stosuje podobny 
komunikat wyrażający ibzgodę, ibsprzeciw.

To

„To” jest słowem, które niejednokrotnie może być mylnie zrozumiane, ponieważ nie 
wiadomo dobkogo, czy też dobczego się odnosi. Jest ono nĳ akie, bezpłciowe. Wypo-
wiedzi, wbktórych nadawca stwierdza: „tobsię szybko zrobi” lub „jakoś tobbędzie” 
przekazują niejednoznaczny sens, który może być różnie odczytany przez słuchacza. 
Zatem pod „to” można podstawić dowolne znaczenie, zależnie odbnastawienia od-
biorcy, abstąd tylko krok dobnieporozumień. 

Zrozumienie znaczenia słowa „to” umożliwia zastąpienie gob„ja”. Zamiana „tobsię 
szybko zrobi” nab „szybko zrobię zadanie”, czyni wypowiedź precyzyjną ibułatwia 
odpowiedź. Jednak kiedy osoba unika reakcji nabsłowa, jakie wypowiada, nie chce 
podkreślić swego zdania, abprzede wszystkim dąży dobuniknięcia odpowiedzialności, 
wówczas posługuje się słowem „to”. Profi ty użycia tego słowa sąbdość duże, lecz 
cena, jaką ktoś zapłaci zabnieporozumienia wbrozmowie, może być jeszcze większa. 
Dlatego dążąc dobzrozumienia wbrozmowie, należy zadbać obkonkretne ibszczegółowe 
przedstawienie swojego punktu widzenia.

Zawsze, nigdy

„»Zawsze« jest pozytywną formą słowa »nigdy«, jego negatywnym odpowiednikiem” 
(Satir, 2005, s.b110). Słowa tebsąbogólne ibprzez brak precyzji rzadko jebmożna zastoso-
wać wbsytuacjach życiowych. Niewiele jest takich zdarzeń, wbktórych coś działoby się 
zawsze bądź nigdy, „abzatem próba przestrzegania pewnych wymagań webwszystkich 
sytuacjach zbpewnością spotka się zbniepowodzeniem” (Satir, 2005, s.b110). Niemniej 
słowa tebbywają wykorzystane, zwłaszcza kiedy ktoś chce wywrzeć nacisk emocjo-
nalny nabdrugą osobę lub pośrednio wyrazić złość, gniew. Przykładowo, gdy nauczy-
ciel mówi dobucznia: „tybzawsze musisz stwarzać problemy”, dziecko słyszy: „coś 
zebmną nie jest wbporządku”, „jestem beznadziejny ibwszystko przeze mnie”. Uczeń 
odczytuje taką informację, ponieważ przerzucona została nabniego odpowiedzialność 
ibpoczucie winy zabzaistniałą sytuację oraz złość, zbktórą pedagog nie umie sobie pora-
dzić. Wypowiedź taka może być punktem zapalnym konfl iktu, kłótni lub przerwania 
rozmowy. Wtedy słowa „zawsze”, „nigdy” działają jak czynnik spustowy, eskalując 
skrywane emocje ibuczucia. Sąbone przysłowiową kroplą, która przepełnia czarę. Za-
miast tych słów wychowawca może powiedzieć: „złości mnie, kiedy wyolbrzymiasz 
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tębsytuację”. Wtedy odbiór komunikatu jest dla dziecka jasnyb– nauczyciel jest teraz 
zły. Poza tym precyzja wypowiedzi sprawia, żebpedagog mabtakże okazję uzewnętrz-
nienia ibuświadomienia swoich uczuć ibemocji.

Zdarza się, żeb słowa „zawsze”, „nigdy” pokrywają niewiedzę, bezradność lub 
sąbwyrazem nadanej dziecku etykiety. Kiedy uczący mówi: „onbzawsze jest uśmiech-
nięty”, toboznacza, żebwidzi dziecko tylko wbokreślonych sytuacjach ibmało jebzna. 
Zbkolei wychowawca mówiąc dobucznia wbtrudnej chwili: „nigdy nie myśl źle”, su-
geruje swą bezradność ibpodkreśla, żebnie umie znaleźć innych wspierających słów. 
Wbinnej sytuacji pedagog przypisując uczniowi etykietę, wzmacnia jąbokreśleniami 
„zawsze”, „nigdy”, np.: „ona zawsze jest nieśmiała” lub „onbnigdy nie bywa spokoj-
ny”. Słowa tebumacniają opinię uczącego obdziecku, zamiast jąbposzerzać. Stanowią 
swego rodzaju zamknięcie nabkontakt ib rozmowę zbuczniem. Mogą również dzia-
łać, jak samospełniająca się przepowiednia, zgodnie zbktórą dziecko zaczyna wierzyć 
wbjednoznaczne określenia wychowawcy ibzgodnie się zbnimi zachowuje. 

Konsekwencje użycia słów „zawsze”, „nigdy” bywają dla odbiorcy negatywne 
ibczęsto nieprawdziwe. Sąbone nośnikiem negatywnych emocji, powodujących po-
gorszenie niż poprawę czy wyjaśnienie sytuacji. Wb ich miejsce lepiej jest stosować 
konkretne ib precyzyjne sformułowania, które pozwalają słuchaczowi odnieść się 
dobmiejsca ibdziejącej się sytuacji.

Nie wiem 

„Nie wiem” tobsłowo niekoniecznie wyrażające brak wiedzy, abczęściej wskazujące 
nabbrak zdecydowania pomiędzy „tak” ib„nie”, czyli między potwierdzeniem abza-
przeczeniem. „Nie wiem” jest więc przejawem oporu przed ujawnieniem własnego 
zdania, opinii. Jest swoistym rodzajem zabezpieczenia przed konfrontacją, zwłaszcza 
jeśli pozycja słuchacza jest silniejsza. Wyraża ono niepewność osoby ibjej obawę przed 
zajęciem jednoznacznego stanowiska. 

Jednocześnie „nie wiem” zeb strony odbiorcy dezorientuje mówcę, wprowa-
dza gobwb stan zawieszenia, bobnie otrzymuje reakcji nab swoje słowa. Szczególnie 
dzieci dopominają się jasnej odpowiedzi nabwłasne pytania czy wypowiedzi, zgod-
nie zbprzekonaniem J.bLacana, iżbwszelkie mówienie przywołuje odpowiedź (Lacan, 
1996). Oczekują one jednoznacznego komunikatu rodzica lub nauczyciela, bybczuć 
się bezpiecznie. Nie chcą bylejakości zebstrony dorosłego, lecz konkretnego „tak” lub 
„nie”. Młodzież zabiega nie tylko obpotwierdzenie własnych wypowiedzi, lecz przede 
wszystkim obuznanie ibszacunek, czego wyrazem jest konkretna reakcja nabsłowa, 
abnie jej brak bądź bagatelizowanie. Dlatego tak ważna zebstrony nauczyciela jest 
jednoznaczna odpowiedź nabsłowa ucznia, który pragnie być uznany, bybnastępnie 
samemu uznać nauczyciela.

Sprawny inaczej, puszysty

Słowa tebzawierają się wbjednym określeniub– eufemizmy. „Eufemizmy tobsłowa neu-
tralne, raczej pozytywne lub wieloznaczne nazwy stosowane wbodniesieniu dobne-
gatywnych rzeczy” (Stewart, Logan, 2005, s.b87). Ich użycie sprzyja zawieszeniu ne-
gatywnego znaczenia lub wrażenia ibskierowaniu uwagi nabjego pozytywny aspekt. 
Przykładowo, kiedy osoba mówi, żebktoś jest puszysty, tobomĳ a określenie gruby, 
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wywierając nabinnym pozytywne wrażenie. Ibwłaśnie wbeufemizmach obtobwrażenie 
chodzi, bybwbrozmowie roztaczać aurę sympatii ibzadowolenia, lecz bybprzypadkiem 
nie nazywać rzeczy pobimieniu. Dodatkowo złudne jest przekonanie, żebposługując 
się eufemizmem nie urażamy drugiej osoby. Czynimy tak zebwzględu nabnie urażenie 
siebie, tobznaczy nie chcemy zburzyć pozytywnego obrazu, jaki mabobnas odbiorca, 
abtobmoże się wydarzyć, kiedy wyrazimy wprost nasze myśli ibuczucia.

Zatem zabpomocą eufemizmów można wiele przemycić, niedopowiedzieć ibprze-
forsować swoje zdanie, ponieważ odbiorca nie wie dokładnie, cobnadawca chce prze-
kazać. Jednocześnie ogólne sformułowania „jak sprawni inaczej” nie defi niują pro-
blemu, który przestaje być zauważany, podobnie jak konieczność jego rozwiązania. 
Takie sformułowania wydają się wygodne dla wszystkich, niekiedy także dla tych, 
których dotyczą, ponieważ sąbucieczką przed trudną sytuacją, problemem lub kłopo-
tliwą osobąb– oddalają odbsedna sprawy.

Eufemizmy sprzyjają również pretensjonalności, kiedy zamiast „iść dob fryzjera” 
idziemy „dobstudia fryzur”, gdy „nie farbujemy włosów”, lecz jeb„koloryzujemy, na-
dajemy im odcień” ibtemu podobne. Pretensjonalność dyktuje napuszone ibkoturnowe 
zwroty ibdodaje znaczenia tym, którzy jebwypowiadają. W.bPisarek twierdzi, żebzwykli 
ludzie mieszkają wbKrakowie, Poznaniu lub jeżdżą dobtych miast. Ważne osobistości 
przebywają wbKrakowie, Poznaniu lub się tam udają (Pisarek, 2004, s.b181). Słowem 
można więc zdziałać wiele dla samego siebie, bybpoczuć się wyjątkowym lub podnieść 
poczucie własnej wartości. Ponadto pretensjonalność prowadzi dobrozwlekłości, ponie-
waż tam, gdzie wypowiadane sąbdwa słowa, jeden wyraz mógłby jebzastąpić, np.bfakt 
przyjazdub– zamiast przyjazd, czy proces niszczeniab– zamiast niszczenie. „Niemal każ-
de zdanie, niczego nie tracąc, zyska, jeśli usuniemy zbniego wyrazy ibwyrażenia wy-
stępujące jako atrybuty stylistycznej powagi” (tamże, s.b183). Dlatego, żebrozwlekłość 
wypowiedzi pozbawia jąbdynamiki ibrzadko kiedy spotyka się zbaktywnym odbiorem. 

Wbmiejsce eufemizmów lepiej zatem stosować, gdy jest tob potrzebne, jedno-
znaczne określenia, nazywać rzeczy ibzarazem unikać problemów oraz niedomówień 
wbrozmowie. 

Narzekanie

Narzekanie tobnie tylko polska przywara językowa, lecz ibspecyfi czny sposób komuni-
kowania się. Narzekając wyliczamy wady lub uciążliwości dnia codziennego, abwięc 
skupiamy się nabnegatywnych aspektach życia ib relacji zb innymi. Tąbmetodą mo-
żemy nawiązać kontakt, zwłaszcza kiedy pobprzywitaniu nie wiemy, cobpowiedzieć, 
abtabforma nawiązania rozmowy jest wbPolsce powszechnie przyjęta. Wówczas wy-
liczając złe rzeczy, jakie nam się zdarzają, zapewniamy sobie nabpoczątku dystans 
wbrelacji zbrozmówcą, bybpotem podjąć dialog. 

Narzekając utwierdzamy się również wbprzekonaniu obciemnej stronie naszego ży-
cia ibobbraku własnego nabnie wpływu. Tym sposobem zbieramy argumenty, bybtkwić 
wbniekorzystnej dla siebie sytuacji ibnic nie robić. Język, jakim się wbtej sytuacji po-
sługujemy, zwany jest językiem defi cytu, który skupia uwagę nabbrakach własnych 
ibludzi. Używając takiego języka koncentrujemy się nabproblemie, jego przyczynach 
oraz przypisywaniu winy wydarzeniom lub osobom (Morreale, Spitzberg, Barge, 
2007). Sposób mówienia uwydatnia sposób myślenia, nastawienia, abtakże podjęcia 
lub zaniechania działania. 
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„Narzeka-nie” jest przede wszystkim sprzeciwem wobec jakiejkolwiek zmiany, 
która niesie zebsobą ryzyko, czyli jest nacechowana lękiem. Stwarza ono bezpieczny 
obszar, wbktórym zwalniamy się zbodpowiedzialności. Zatem im bardziej się boimy, 
tym bardziej będziemy narzekać ibnic nie robić zbtym, cobpozornie jest dla nas nie-
wygodne. Porzucenie języka defi cytu, może sprawić, żebzauważymy mocne strony 
ibzdolności swoje oraz innych ludzi, cobprzyczyni się dobrozwĳ ania potencjału ibwła-
snego, ibinnych.

Zwracanie uwagi nabsłowa tobrozsądne wyjście zbsytuacji, bybwiedzieć, jaki sens ibjakie 
skutki niosą określone wypowiedzi. Dotarcie dobsensu wypowiedzi mówcy ułatwia 
powiązanie tego, cobosoba mówi, zbtym, jak ibobczym mówi oraz wbjakiej znajduje się 
sytuacji. Tobszczególne zadanie dla nauczycieli, którzy własnym sposobem mówienia 
mogą modelować sposób mówienia dzieci. Zaznaczając, żebkiedy mówię, mówię nie 
tylko dobodbiorcy, lecz zawsze dobsamego siebie (Schulz von Thun, 2002). 

Słowa zatem mogą być dopełnieniem lub rozwinięciem własnej myśli, zawęże-
niem lub poszerzeniem perspektywy, uzyskaniem oglądu czy wglądu wbsiebie ibsytu-
ację. Wiele zależy odbnauczyciela, bobjak mówi przysłowie: „punkt widzenia zależy 
odbpunktu siedzenia”. Zatem to, cobmówi pedagog, wynika ibwpływa nabto, kim jest 
ibkim się staje wbrelacji zbuczniem. 
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Słowa, które wpływają nabkomunikację nauczyciela

Artykuł poświęcony jest specyfi cznym słowom, które mogą być źródłem wielu nieporozumień po-
między nauczycielem abuczniem. Sąb tobnajczęściej pojedyncze wyrazy lub zaimki osobowe, które 
oprócz konkretnego znaczenia, mają różny, niejednokrotnie negatywny sens. Wpływają one destruk-
cyjnie nabreakcję słuchającego ucznia, zniekształcając bieg jego rozmowy zbnauczycielem. Namysł na-
uczyciela nad słowami, jakie wypowiada ibwbjakim celu tobczyni, może usprawnić jego komunikację 
zbdzieckiem, abtym samym kształtować wypowiedzi ustne młodzieży. Zgodnie zbzałożeniem, żebsłowa 
nie tylko określają mówcę abtakże nadają znaczenie słuchaczowi.

Słowa kluczowe: znaczenie słów, sens wypowiedzi, zaimki osobowe, komunikat ja, komunikat 
wywłaszczający 



Words That Affect Teacher’s Communication

In this paper the author considered some specifi c words which can be absource of misunderstand-
ing in teacher-student relation. They most often include single words or personal pronouns, which 
apart from their particular meaning, may carry additional, often negative content. They destroy 
responses of abstudent-listener and distort the course of conversation. Teacher’s refl ection onbwords 
he or she says and purpose of using such words can make his or her communication with students 
more effective and have abpositive infl uence onbyoung people’s speech. The concept is based, in fact, 
onbassumption that words not only defi ne the speaker but also provide the listener with particular 
meanings.

Keywords: word meaning, burden of statement, personal pronouns, „I” message, preemptive 
message 
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OCZEKIWANIA INTERPERSONALNE 
WbKLASIE SZKOLNEJ AbJAKOŚCIOWE PARAMETRY 

ODDZIAŁYWAŃ EDUKACYJNYCH NAUCZYCIELI 

Zjawisko samospełniającego się proroctwa wbklasie szkolnejb– 
wprowadzenie wbproblematykę

Badania psychologów oraz pedagogów nad zjawiskiem samospełniającego się pro-
roctwa wbklasie szkolnej wskazują, żebtworzone przez nauczycieli oczekiwania zna-
cząco wpływają nabspołeczny ibintelektualny rozwój uczniów, abtym samym nabjakość 
ich funkcjonowania szkolnego. Kierunek wpływub– pozytywny lub negatywnyb– uza-
leżniony jest odbznaku oczekiwań. Okazuje się, żebuczniowie, wobec których przyj-
mowane sąbwysokie (pozytywne) oczekiwania, pob czasie prezentują wyższe osią-
gnięcia wbszkole, niż ich koledzy obdarzani niskimi (negatywnymi) oczekiwaniami 
(Crano ibMellon, 1978; Jussim ibin., 1996, 2005, 2009; Trusz, 2010). 

Oczekiwania nauczycieli mogą dotyczyć potencjału intelektualnego dzieci, ich 
dyspozycji osobowych, przyszłych zachowań interpersonalnych, motywacji, goto-
wości podejmowania wyzwań edukacyjnych itp. Przewidywania te, wb sprzyjają-
cych warunkach, mogą funkcjonować nabzasadzie samospełniającego się proroctwa. 
Oznacza to, żebpierwotnie nietrafneb– tj.bwyprowadzane zbnieuzasadnionych przesła-
nekb– oczekiwania, zabsprawą mniej lub bardziej świadomych zachowań nauczycieli, 
przekształcają się wbrzeczywistość.

Niektórzy autorzy sugerują, żebpotencjalnych źródeł fałszywych oczekiwań in-
terpersonalnych jest nieskończenie wieleb– „nauczyciele mogą ibtworzą oczekiwania 
nabpodstawie tego wszystkiego, cobwidzą, czują, dotykają, wąchają lub słyszą” (Tau-
ber, 1997, s.b17). Wbbardziej systematycznych badaniach (Dusek ibJoseph, 1983; Tom 
ib in., 1984) wykazano, żebnauczyciele wchodząc wb interakcje zbnieznanymi sobie 
wcześniej uczniami bardzo często wyprowadzają zróżnicowane oczekiwania zbposia-
danych schematów poznawczych, np.bstereotypów społecznych.

Uwzględnienie dwóch elementów jest konieczne wb zrozumieniu zjawiska sa-
mospełniającego się proroctwa. Pierwszy zbnich związany jest zbnieuzasadnionymi 
oczekiwaniami nauczycieli kierowanymi wobec uczniów, natomiast drugib– zbzacho-
waniami uczniów, które potwierdzają teboczekiwania. Pomiędzy nimi, wbprzypadku 
 próby rekonstrukcji zjawiska, znajdują się czynniki pośredniczące (mediatory), tobjest 
zachowania nauczycieli, zabpomocą których oczekiwania sąbprzekazywane uczniom, 
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oraz moderatory, tobjest czynniki wpływające nabkierunek oraz siłę procesu komuni-
kacji oraz potwierdzania przez uczniów pierwotnie nietrafnych oczekiwań (Darley 
ibFazio, 1980; Jussim ibin., 1996; Trusz, 2010, 2011b; Harris ibRosenthal, 1985). 

Proces komunikowania oraz potwierdzania 
fałszywych oczekiwań nauczycieli

Nab podstawie pierwszych kilkudziesięciu badań Rosenthal (2002) opracował 
tzw.b„teorię czterech czynników” pośredniczących wbpowstawaniu edukacyjnego sa-
mospełniającego się proroctwa. Każdy zbczynników tobklasa zachowań nauczycieli, 
uczestniczących wb procesie przekazywania oczekiwań. Zdaniem autora: „czynnik 
pierwszy, klimat jest związany zb cieplejszym klimatem społeczno-emocjonalnym, 
który zazwyczaj jest tworzony przez nauczycieli wobec uczniów obdarzanych wyso-
kimi oczekiwaniami; klimat ten może być komunikowany zarówno werbalnie, jak 
ibniewerbalnie. Czynnik wkładu związany jest zebskłonnością nauczycieli dobprzeka-
zywania swoim »specjalnym uczniom« większej ilości materiału. Czynnik wydajności 
dotyczy tendencji nauczycieli dobdawania swoim »specjalnym« uczniom większej ilo-
ści szans nabodpowiedź. Nabkoniec, czynnik sprzężeń zwrotnych jest związany zebskłon-
nością nauczycieli dobkierowania wobec »specjalnych« uczniów, względem których 
przyjęto wysokie oczekiwania, bardziej zróżnicowanych sprzężeń zwrotnych. Zróżni-
cowanie tobrozumiemy wbtaki sposób, żebsprzężenia będą uzależnione odbpoprawno-
ści lub niepoprawności reakcji uczniów oraz żebtreść sprzężeń będzie bezpośrednio 
związana zbtym, cobpowiedział uczeń” (Rosenthal, 2002, s.b33). 

Trafność teorii czterech czynników pośredniczących została oceniona wbserii me-
taanaliz, przeprowadzonych przez Harris ibRosenthala (1985). Okazało się, żebkaż-
dy zbuwzględnionych czynników wb istotny sposób uczestniczył wbprocesie komu-
nikowania oraz behawioralnego potwierdzania pierwotnie fałszywych oczekiwań 
nauczycieli. Uzyskane rozmiary efektu (przedstawione zabpomocą współczynnika 
korelacji r Pearsona) dla poszczególnych czynników dowodzą, żebnietrafne oczeki-
wania nauczycieli wbnajwiększym stopniu sąbkomunikowane uczniom zabpomocą 
czynnika wkładu (0,26), abnastępnie: klimatu (0,20), wydajności (0,19) oraz sprzę-
żeń zwrotnych (0,13) [wszystkie nabpoziomie p<0,0001]. Biorąc pod uwagę pro-
ces behawioralnego potwierdzania oczekiwań okazało się, żebnabosiągnięcia szkol-
ne uczniów wbnajwiększym stopniu wpływa czynnik klimatu (0,36), abnastępnie: 
wkładu (0,33), wydajności (0,20) ibsprzężeń zwrotnych (0,07) [wszystkie nabpozio-
mie p<0,001]. 

Odwołując się dobdwumianowej interpretacji rozmiaru efektu (BESD, por. Ro-
snow ibRosenthal, 2003) można powiedzieć, żebwielkość r=13 dla sprzężeń zwrot-
nych wbrelacji między oczekiwaniami abzachowaniami nauczycieli oznacza, iżbutrzy-
mywanie nietrafnych oczekiwań wiąże się zebwzrostem liczby nauczycieli prezen-
tujących lub uczniów doświadczających ponadprzeciętnej ilości zróżnicowanych 
sprzężeń zwrotnych odbok. 43% dobok. 57% (odpowiednio: wbprzypadku uczniów 
obdarzanych niskimi ibwysokimi oczekiwaniami). 

Wbpodobny sposób można interpretować rozmiar efektu dla sprzężeń wbrelacji 
między zachowaniami nauczycieli ab osiągnięciami szkolnymi uczniów. Wielkość 
r=0,07 oznacza, żebotrzymywanie zebstrony nauczyciela bardziej zróżnicowanych 
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sprzężeń zwrotnych współwystępuje zebwzrostem liczby uczniów uzyskujących 
wyniki powyżej średniej odbok. 47% (wbprzypadku uczniów obdarzanych niskimi 
oczekiwaniami) dobok. 53% (wbprzypadku uczniów obdarzanych wysokimi ocze-
kiwaniami)1.

Uzyskane przez autorów wyniki potwierdziły, żeboczekiwania sąbźródłem specy-
fi cznych zachowań nauczycieli, które wpływają nabpostępowanie uczniów, abwbkon-
sekwencjib– nabich osiągnięcia szkolne. Wątpliwości wzbudza jedynie czynnik sprzę-
żeń zwrotnych, zebwzględu nabrelatywnie niewielki udział wbpowstawaniu zjawiska 
samospełniającego się proroctwa. Harris ibRosenthal (1985) sugerują, żebbrak silnych 
dowodów nabpoparcie znaczenia sprzężeń, tj.bpochwał ibkrytyki oraz kar ibnagród 
wbmediacji oczekiwań, może wynikać zbfaktu, żebtobtreść oddziaływań nauczycieli, 
abnie częstość ich występowania wpływa wbgłównej mierze nabzachowania uczniów. 
Jest wysoce prawdopodobne, żebwiększość reakcji nauczycieli, które uwzględniono 
wbbadaniach, dotyczyła rutynowych ibczęsto mechanicznych stwierdzeń, np.b„zrobi-
łeś/łaś tobźle” lub „zrobiłeś/łaś tobdobrze”. Tego typu sprzężenia zwrotne charakte-
ryzują się niską zawartością informacyjnąb– nabpodstawie tak wyrażanej krytyki lub 
pochwał uczniowie dowiadują się jedynie, żebich działania sąbzgodne lub sprzeczne 
zebstandardem nauczycielab– wbzwiązku zbtym zakres ich wpływu będzie ograniczony. 

Wyniki innych badań (Shunk, 1982, 1983; Jussim ibin., 1992) wskazują, żebsprzę-
żenia zwrotne ob większej zawartości informacyjnej wb istotny sposób oddziałują 
nab schematy „ja” oraz poczucie własnej skuteczności uczniów, abwbkonsekwencji 
nabjakość ich funkcjonowania szkolnego. Wbzwiązku zbtym ocena znaczenia pochwał 
ibnagród oraz kar ibkrytyki wbpośredniczeniu oczekiwań interpersonalnych pozostaje 
kwestią otwartą ibinspirują dobdalszych badań wbtym zakresie (Trusz, 2009b). 

Wbprzeprowadzonym przez autora niniejszego artykułu eksperymencie oceniono 
zakres, wb jakim zróżnicowane oczekiwania nauczycieli wpływają nabadekwatność 
kierowanych wobec uczniów sprzężeń zwrotnych. Operacyjnie zabadekwatne uznano 
tebspośród oddziaływań, które zostały przez badanych uznane zabskuteczne, wysoce 
atrakcyjne (wbprzypadku reakcji nagradzających) lub wysoce awersyjne (wbprzypad-
ku reakcji punitywnych) oraz często przez nich stosowane wbpraktyce, abich siła była 
współmierna zboceną zachowań uczniów. Ponadto oszacowano moderujący wpływ 
prywatnych koncepcji wychowania, tj.b poglądów nab temat słuszności stosowania 
określonych metod oddziaływań edukacyjnych, nabproces komunikowania oczeki-
wań przez nauczycieli. 

Metoda

Osoby badane. Uczestnikami eksperymentu byli nauczyciele studiujący wbAkade-
mii Pedagogicznej im. KEN wbKrakowie, Akademii Świętokrzyskiej, Instytucie Pe-
dagogiki Uniwersytetu Jagiellońskiego oraz nauczyciele, którzy brali udział wbkur-
sach kwalifi kacyjnych organizowanych przez Małopolskie Centrum Doskonalenia 
Nauczycieli. 

Ogółem dob próby włączono 150 osób (147 kobiet). Wszyscy badani pracowali 
wbinstytucjach oświatowych (33,3% wbprzedszkolach, 52,7% wbszkołach podstawo-
wych, 14% wbszkołach innego typu, tj.: gimnazjach oraz szkołach specjalnych). Śred-
nia lat przepracowanych wbzawodzie wyniosła 7,82; s=8,65. 
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Postępowanie eksperymentalne przebiegało wbtrzech etapach: (1) kontroli prefe-
rencji behawioralnych nauczycieli; (2) indukcji; oraz (3) komunikowania oczekiwań 
interpersonalnych nauczycieli.

Pomiar preferencji behawioralnych nauczycieli. Wszystkich badanych po-
proszono obwypełnienie dwóch autorskich kwestionariuszy: Skali Preferencji Be-
hawioralnych dla Nauczycieli-1 (SPBN-1) oraz Skali Preferencji Behawioralnych-2 
(SPBN-2). Zabpomocą SPBN-1 oceniono stosunek nauczycieli wobec tendencji per-
misywnej oraz autorytarnej wbwychowaniu. Dokładny opis skali wraz zb jej para-
metrami psychometrycznymi zainteresowany czytelnik może odnaleźć wb innym 
miejscu (Trusz, 2009a). Poniżej, zbracji poruszanej wbartykule problematyki, bardziej 
szczegółowo scharakteryzowano SPBN-2. 

Stosunek osób badanych wobec wybranych typów oddziaływań wychowawczych 
oceniono zabpomocą SPBN-2. Przedstawiono wbniej 23 typy oddziaływań wycho-
wawczych. Każda zbwymienionych wbkwestionariuszu reakcji może być potrakto-
wana jako rodzaj sprzężenia zwrotnego kierowanego wobec dziecka przez wycho-
wawcę, wbcelu wzmacniania zachowań społecznie aprobowanych oraz eliminowa-
nia/redukowania częstości zachowań społecznie nieaprobowanych. Wbzwiązku zbtym 
wskazane wbSPBN-2 typy oddziaływań weszły wbskład 4 bardziej ogólnych kategorii: 
nagród pozytywnych (5 reakcji) ibnagród negatywnych (4 reakcje) oraz kar pozytyw-
nych (10 reakcji) ibkar negatywnych (4 reakcje).

Dobkażdej reakcji wychowawczej dodano trzy 100 mm skale ciągłe, nabktórych 
badani określali: (1) stopień awersyjności (wbprzypadku oddziaływań punitywnych) 
ibatrakcyjności (wbprzypadku oddziaływań nagradzających) reakcji; (2) częstość sto-
sowania reakcji webwłasnej praktyce edukacyjnej; (3) skuteczność reakcji.

Etap wywoływania oczekiwań. Wbetapie drugim wszystkim nauczycielom pre-
zentowano dwa nagrania wideo zbzarejestrowanymi zachowaniami tego samego chłopca 
wbmłodszym wieku szkolnym. Wbnagraniu 1. chłopiec podchodzi dobrówieśnika ibprosi 
gobobpożyczenie piłki. Pobjej otrzymaniu umawia się, żebbędzie kozłować piłkę dobwyzna-
czonego miejsca ibzbpowrotem. Pobwykonaniu zadania chłopiec zgodnie zbumową zwraca 
piłkęb– zachowanie A, zgodne zbnormami społecznymi. Wbnagraniu 2. chłopiec próbuje 
bez pytania odebrać innym dzieciom piłkę, cobdoprowadza dobkonfl iktu ibużycia siły przez 
chłopca wobec rówieśnikówb– zachowanie B, sprzeczne zbnormami społecznymi.

Przed prezentacją nagrań badanych wbsposób losowy przypisano dob5 równolicz-
nych grup porównawczychb– 4 eksperymentalnych (E1-E4) oraz kontrolnej (K1). 
Badani zbgrup eksperymentalnych otrzymywali opinię obchłopcu, wydaną rzekomo 
przez poradnię pedagogiczno-psychologiczną. Opinie tebzawierały informacje obsta-
tusie socjoekonomicznym ibpoziomie inteligencji dziecka. Badanym zbE1 sugerowano 
wysoki SSE ibwysokie IQ; badanym zbE2b– wysokie SSE ibniskie IQ; badanym zbE3b– 
niski SSE ibwysokie IQ; badanym zbE4b– niski SSE ibniskie IQ. Nauczyciele zbK1 nie 
otrzymali opinii ob chłopcu. Wszystkich badanych informowano, żebprezentowane 
nagrania rzekomo pochodzą zbwcześniej przeprowadzonej obserwacji psychologicz-
nej dziecka, abprawdziwym celem eksperymentu jest ocena zakresu, wbjakim relacja 
między procesem spostrzegania ludzi ab sprawnością podejmowania adekwatnych 
decyzji wychowawczych jest wymiarem, nabpodstawie którego można prognozować 
wielkość sukcesu odnoszonego przez nauczycieli wbpracy zawodowej. 

Następnie uczestnikom prezentowano dwa, opisane wyżej, nagrania wideo. 
Etapb2. eksperymentu kończył się pomiarem oczekiwań nauczycieli wobec ogląda-



45

nego dziecka. Wbtym celu badanych poproszono obocenę twierdzeń, które dotyczy-
ły przyszłych osiągnięć szkolnych ibwychowawczych oraz potencjalnych sukcesów 
odnoszonych przez dziecko wbdorosłym życiu. Pomiaru dokonano zabpomocą 5 skal 
ciągłych 100 mm.

Etap pośredniczenia oczekiwań. Pob pomiarze oczekiwań, badanym pob raz 
drugi prezentowano nagrania wideo. Pob każdym nagraniu następowała przerwa, 
wb trakcie której uczestników proszono obocenę: (1) poziomu aprobaty wobec za-
chowania AbibB dziecka (2) siły reakcji wychowawczych wobec zachowań dziecka; 
(3) prawdopodobieństwa zastosowania określonych reakcji wychowawczych wobec 
zachowań chłopca. 

Badani otrzymywali przygotowany wcześniej zestaw oddziaływań wychowaw-
czych, wbktórym znalazły się tebsame reakcje, cobwbużytej wcześniej skali SPBN-2. 
Ich kolejność została jednak wbsposób losowy zmieniona, wbcelu ograniczenia efektu 
wprawy. Prawdopodobieństwo zastosowania każdej zbreakcji, poziom aprobaty oraz 
siłę reakcji wychowawczych mierzono zabpomocą 100 mm skal ciągłych. 

Wyniki ibdyskusja

Indukcja oczekiwań nauczycieli. Wpływ informacji obdziecku nabtworzone przez 
nauczycieli oczekiwania interpersonalne oceniono nab podstawie ANOVA wbukła-
dzieb2 (informacje obwysokim ibniskim SSE) x 2 (informacje obwysokim ibprzeciętnym 
IQ) dla oczekiwań interpersonalnych nauczycieli. Manipulacja eksperymentalna 
okazała się skuteczna. Tworząc oczekiwania, badani wbistotny sposób uwzględniali 
informacje obrzekomej inteligencji [F(1, 116)=13,82; p<0,01] oraz statusie chłopca 
[F(1,116)=7,12; p<0,01]. Interakcja czynników była nieistotna, F<1.

Kolejne analizy ujawniały, żebsubiektywne znaczenie danych obIQ było większe, 
niż danych obSSE chłopca (odpowiednio: β=0,32 ib0,22). Informacje ob inteligencji 
dziecka wyjaśniały ok. 10% wariancji zmiennej oczekiwań, abinformacje obstatusieb– 
tylko 5%. Całkowity wpływ obu uwzględnionych wbmodelu czynników naboczekiwa-
nia nauczycieli wyniósł R²=0,14 (p<0,01)2. 

Biorąc pod uwagę wysokość przyjętych oczekiwań, rezultaty wbgrupach ekspe-
rymentalnych można uporządkować wbnastępujący sposób. Najwyższe oczekiwa-
nia utworzyli nauczyciele zbE1 (x=0,72), abnastępnie badani zbE3 (x=–0,18) ibE2 
(x=–0,47). Najniższe oczekiwania sformułowali nauczyciele zbE4 (x=–1,04). Test 
HSD Tukeya ujawnił istotne różnice między grupami: E1 abE4 (p<0,01) ibE1 abE2 
(p<0,01). 

Jak nab tym tle wypadli nauczyciele, którym nie dostarczono spreparowanych 
informacji nabtemat chłopca? Wyniki uzyskane wbK1 porównano zbrezultatami po-
zostałych grup porównawczych zabpomocą testu Dunnetta. Różnice istotne pojawiły 
się jedynie między grupą K1 (x=–0,70) abE1 (p<0,01), wbzwiązku zbczym można 
przyjąć, żebzauważalny wpływ danych nabtemat chłopca wystąpił przede wszystkim 
wśród nauczycieli, którym sugerowano wysokie IQ ibwysokie SSE chłopca. Zakłada-
jąc, żebnauczyciele zbK1 generowali oczekiwania wyłącznie nabpodstawie obserwa-
cji zachowań dziecka wynik ten sugeruje, żebpozostałe układy informacji obdziecku 
miały relatywnie niewielki wpływ nabtworzone przez nauczycieli oczekiwania inter-
personalne.
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Uzyskane wbgrupach eksperymentalnych rezultaty wskazują, żebpoziom tworzo-
nych oczekiwań był uzależniony odbznaku dostępnych danych nabtemat dziecka. Bar-
dziej pesymistyczne prognozy dotyczące jakości funkcjonowania szkolnego ucznia 
były zatem formułowane przez osoby, które otrzymały informacje obwzględnie niskim 
potencjale intelektualnym oraz niskim statusie chłopca. Poziom oczekiwań zmieniał 
się diametralnie, gdy informacje obdziecku były pozytywne. Nauczyciele przekonani 
obponadprzeciętnym IQ ibwysokim statusie zakładali jednocześnie, żebprezentowany 
im chłopiec będzie odnosił znaczące sukcesy zarówno wbszkole, jak ibwbdorosłym życiu. 

Przedstawione wyniki sąb zgodne zb rezultatami badań polskich ib zachodnich 
autorów. Baron wraz zebwspółpracownikami (1985, za: Tom ib in., 1984) dowiedli, 
żebmanipulacja informacjami obprzynależności uczniów dobokreślonej klasy społecz-
nej wbkonsekwentny sposób wpływa nabwysokość oczekiwań nauczycieli. Ponad-
to autorzy wskazują, żeb „nauczyciele wydają się rozważać pochodzenie społeczne 
uczniów nabrówni zbinnymi źródłami informacji wbprzewidywaniu osiągnięć, chociaż 
zdają sobie sprawę, iżbczynniki statusu społecznego sąbwzględnie niepewnym źró-
dłem informacji” (s.b259). Podobnie Konarzewski (1991) wykazał, żebfunkcjonujące 
wbświadomości polskich nauczycieli schematy kategorialne uczniów pochodzących 
zbrodzin robotniczych sąbzdecydowanie mniej korzystne wbporównaniu dobschema-
tów uczniów, którzy pochodzą zbrodzin inteligenckich. 

Tworząc oczekiwania, nauczyciele wb jeszcze większym stopniu odwoływali się 
dobinformacji obIQ prezentowanego im chłopca. Jak wskazują Dusek ibJoseph (1983), 
dane nab temat dyspozycji intelektualnych uczniów sąb jednym zbnajpotężniejszych 
źródeł oczekiwań edukacyjnych. Autorom udało się obliczyć, żebuczniowie oceniani 
jako wysoce inteligentni, średnio wb70% przypadków obdarzani sąbbardziej pozytyw-
nymi oczekiwaniami wbporównaniu dobpozostałych dzieci. Inneb– wbkonsekwentny 
sposób powiązane zboczekiwaniami nauczycielib– informacje, dotyczyły: rasy, sta-
tusu społecznego, atrakcyjności twarzy uczniów oraz ich zachowań wbklasie. Nie-
konsekwentne relacje zaobserwowano wbprzypadku informacji nabtemat: osiągnięć 
szkolnych starszego rodzeństwa uczniów, zachowań związanych zbrolą płciową oraz 
imion, natomiast brak związków odkryty został wbprzypadku: płci oraz sytuacji wy-
chowawczej rodziny ucznia (rodzina pełna vs rozbita).

Problematyką wpływu informacji obzdolnościach uczniów nabspostrzeganie na-
uczycieli zajmowano się również wbPolsce. Rezultaty eksperymentów Skarżyńskiej 
(1975) świadczą obtym, żebwiadomości obzdolnościach ucznia wbistotny sposób od-
działują nab schematy percepcyjno-behawioralne nauczycieli. Uczniowie przedsta-
wiani jako zdolni sąbobdarzani wyższymi oczekiwaniami, abwbkonsekwencjib– lepiej 
traktowani wbsytuacjach dydaktycznych, niż ich rzekomo mniej zdolni koledzy. 

Uzyskane wbeksperymencie dane pozwalają również przyjąć, żebbadani, dążąc 
dobutworzenia względnie spójnych znaczeniowo ibewaluatywnie oczekiwań nabte-
mat obserwowanego chłopca, sumowali wartości informacji obtożsamych znakach. 
Stąd też oczekiwania skrajne przyjęli nauczyciele zbgrupy E1 ibE4. Jussim ib inni 
(1996) wskazują, żebwpływ kilku etykiet obtożsamych znakach może się nakładać, 
wbzwiązku zbczym, np.: uczennice obniskim statusie społecznym sąbbardziej podatne 
nabwpływ negatywnych oczekiwań nauczycieli, niż ich koleżanki obwysokim SSE. 
Innymi słowy, wbtym przypadku efekty interakcji etykiet okazują się addytywne.

Wydaje się, żebsumacyjna reguła integrowania danych nie obowiązywała wśród 
badanych, którym dostarczono informacje obprzeciwnych znakach. Badani zbgrupy 
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E2 ibE3 posługiwali się raczej zasadą uśredniania znaczenia informacji (Wojciszke, 
2002). Danym obSSE nadawano jednak mniejszą wartość, dlatego też poziom oczeki-
wań wbE2 okazał się nieco niższy niż wbE3.

Relatywnie niskie oczekiwania utworzyli nauczyciele przypisani dobwarunków 
kontrolnych. Wynik ten potwierdza pesymistyczną tezę Konarzewskiego (1991), 
żebnauczyciele ujawniają tendencję dobpostrzegania swoich uczniów wbperspektywie 
ich typowych wad. Wbzwiązku zbtym sąboni szczególnie wrażliwi nabtebaspekty zacho-
wań dzieci, które utrudniają im realizację zadań wynikających zbpodejmowanej roli 
zawodowej. Wydaje się, żebbadani zbwarunków kontrolnych, tworząc oczekiwania, 
koncentrowali się głównie nabwrogim postępowaniu chłopca ibjednocześnie pomniej-
szali wartość tych zachowań, które były wyraźnie przyjazne względem partnerów 
interakcji. 

Wpływ oczekiwań interpersonalnych nabadekwatność oddziaływań wy-
chowawczych nauczycieli. Używane wbliteraturze pojęcie „adekwatność” sprzę-
żeń zwrotnych bardzo często odnoszone jest dobobiektywnych sytuacji, wbktórych 
nauczyciele ujawniają tendencję do: (1) chwalenia/nagradzania ibpowstrzymywania 
się odbkrytykowania/karania uczniów, wbodpowiedzi nabprezentowane przez nich po-
zytywne (tj.bzgodne zbnormami społecznymi) zachowania oraz (2) krytykowania/ka-
rania ibpowstrzymywania się odbchwalenia/nagradzania uczniów, gdy prezentowane 
przez nich zachowania sąbnaganne (tj.bsprzeczne zbnormami społecznymi) (Brophy 
ibGood, 1970; Babad, 1993, 2009).

Można założyć, żebnauczyciele, którzy prezentują tego typu układ sprzężeń zwrot-
nych, dążą dobwzmacniania wartościowych zachowań uczniów oraz eliminowania 
lub wygaszania tych, które godzą wbakceptowany porządek społeczny. Problematy-
ka adekwatności podejmowanych oddziaływań wychowawczych może być również 
rozpatrywana zbinnej, tj.bsubiektywnej, perspektywy nauczycieli. Ujawniany wbklasie 
szkolnej wzorzec reakcji wychowawczych, wbdużym stopniu może być różnicowany 
prywatnymi teoriami wychowania nauczycieli, ich poglądami nab temat słuszności 
stosowania określonych metod oddziaływań ib skuteczności owych metod (Kona-
rzewski, 1990; Leppert, 1997). 

Wb związku zb powyższym, analizując uzyskane podczas eksperymentu wyniki, 
zabadekwatne uznano tebspośród oddziaływań edukacyjnych, które zostały przez na-
uczycieli ocenione jako wysoce skuteczne, ab ich siła była współmierna względem 
spostrzeganej przez nich zgodności/niezgodności zachowań ucznia zbobowiązujący-
mi normami społecznymi. Wbanalizach odwołano się dobwyników pomiaru prefe-
rencji behawioralnych nauczycieli, podczas którego oszacowano postawy nauczycieli 
wobec tendencji permisywnych ibdyrektywnych wbedukacji (skala SPBN-1) oraz ich 
deklaracji nabtemat stosowanych metod oddziaływań zbpunktu widzenia ich atrak-
cyjności/awersyjności, częstości wykorzystywania wbpraktyce oraz skuteczności (ska-
la SPBN-2).

Relacje między stosowanymi przez badanych klasami oddziaływań wychowaw-
czych absubiektywną słusznością ich wykorzystywania oraz oceną ich jakości zosta-
ły oszacowane zabpomocą serii krokowych analiz regresji wielorakiej, wykonanych 
oddzielnie dla nauczycieli obwysokich, średnich ibniskich oczekiwaniach oraz bada-
nych zbK1. Wbtym celu wyniki surowe pomiaru oczekiwań przekształcono nabwyniki 
skali stenowej. Dzięki zastosowanej procedurze, udało się wyodrębnić nauczycieli, 
ubktórych wywołano: wysokie (steny odb10 dob7; n=33), średnie (sten 6 ib5; n=55) 
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ibniskie oczekiwania (steny odb4 dob1; n=32)3. Osoby, które utworzyły wysokie, śred-
nie oraz niskie oczekiwania przypisano dobnowo utworzonych grup: E1’, E2’ ibE3’. 
Badanych, ubktórych wbsposób celowy nie wywoływano oczekiwań, pozostawiono 
wbgrupie kontrolnej (K1). 

Wb roli zmiennych przewidywanych wystąpiły: (1) oceny prawdopodobieństwa 
użycia czterech klas sprzężeń zwrotnych, tj.: kar pozytywnych ibnegatywnych oraz 
nagród pozytywnych ibnegatywnych, wobec zachowania AbibB chłopca oraz (2) de-
klarowana przez badanych siła reakcji wychowawczej wobec tych zachowań. Odpo-
wiednio dla każdej zbczterech klas metod oddziaływań wychowawczych wbroli pre-
dyktorów wystąpiły: (1) oceny częstości stosowania metod, (2) oceny ich skutecz-
ności, (3) oceny ich awersyjności (wbprzypadku kar) lub atrakcyjności (wbprzypadku 
nagród) oraz (4) postawy wobec tendencji permisywnej/dyrektywnej wbwychowa-
niu. Wbprzypadku siły reakcji wychowawczych, wbroli predyktorów wystąpiły dwa 
czynniki, tj.: (1) oceny zachowania Ablub B dziecka ib(2) postawy wobec tendencji 
permisywnej/dyrektywnej wbwychowaniu. Wyniki analiz przedstawiono wbtabeli 1. 
Dla każdej zmiennej przewidywanej zamieszczonej wbnagłówku tabeli, podano listę 
istotnych dla niej predyktorów wraz zebstandaryzowanymi współczynnikami regresji 
(wagami beta). 

Tabela 1. Wpływ prywatnych teorii wychowania nauczycieli oraz ocen jakości sprzężeń zwrotnych 
nabsiłę reakcji wychowawczych oraz preferencji wbzakresie stosowania nagród ibkar wobec 

zachowania AbibB dziecka (wagi beta)

G
ru

pa

Zachowanie A Zachowanie B

Siła 
reakcji

KP KN NP NN
Siła 

reakcji
KP KN NP NN

E1’ O. zach. 
0,37*

Atr.
0,39*

C. stos.
0,43*

Skut.
0,42*

PTW
–0,54**

PTW
–0,37*

E2’ O. zach.
–0,44**

Skut. 
0,55**

Skut. 
0,32*

Skut. 
0,51**

O. zach.
–0,49**

C. stos.
0,27*

Skut. 
0,34*

Skut. 
0,34*

PTW 
0,26*

E3’ O. zach.
–0,36*

Skut. 
0,41*

C. stos.  
0,43*

O. zach.
–0,42*

C. stos.
0,42*
PTW 
0,29*

K1 Skut. 
0,45*

C. stos.
0,51**

Objaśnienie: Zachowanie Ab– zgodne zbnormami społecznymi; zachowanie B – niezgodne 
zbnormami społecznymi; KPb– kary pozytywne; KN – kary negatywne; NP.b– nagrody pozytywne; 
NNb– nagrody negatywne; O. zach.b– ocena zachowania; Atr. – atrakcyjność nagrody; C. stos.b– 
częstość stosowania metody; Skut.b– skuteczność metody; PTWb– prywatne teorie wychowania 

nauczycieli; *p<0,05; **p<0,01.

Wbprzypadku zachowania A, dane zebrane wbtabeli 1 pozwalają przyjąć, żebbadani 
zebwszystkich grup eksperymentalnych określając siłę reakcji wychowawczej kiero-
wali się wcześniejszą oceną postępowania chłopca. Wbprzypadku nauczycieli, ubktó-
rych wywołano wysokie oczekiwania, związek pomiędzy wskazanymi zmiennymi 
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okazał się pozytywny: im korzystniej oceniane było zachowania ucznia, tym mocniej 
badani zbgrupy E1’ zamierzali nabnie reagować. Sięgając pobnagrody nauczyciele zbE1’ 
kierowali się przede wszystkim ocenami ich atrakcyjności oraz częstości stosowania 
wbpraktyce zawodowej.

Wbprzypadku nauczycieli ob relatywnie niższych oczekiwaniach, kierunek relacji 
pomiędzy oceną zachowania Abucznia absiłą reakcji wychowawczej był negatywny: 
im wyżej oceniano postępowanie chłopca, tym słabiej nauczyciele zamierzali nabnie 
reagować. Zbdrugiej strony prawdopodobieństwo intensywnego reagowania nabpo-
stępowanie ucznia wzrastało, wraz zebspadkiem poziomu wyrażanej przez nauczy-
cieli aprobaty wobec zachowania ucznia. Ponadto liczącymi się kryteriami doboru 
właściwych metod oddziaływań wychowawczych okazały się oceny skuteczności lub 
częstości stosowania kar ibnagród wbpraktyce szkolnej. Różnicujący wpływ poziomu 
utrzymywanych oczekiwań nab typ podejmowanych oddziaływań był najsilniejszy 
wbprzypadku kar negatywnych. Osoby, ubktórych wywołano relatywnie niskie oczeki-
wania, sięgając pobnie, kierowały się oceną ich skuteczności. Wbgrupach E2’, E3’ ibK1 
relacja pomiędzy analizowanymi czynnikami okazała się pozytywna: gotowość użycia 
kar negatywnych wzrastała wraz zebwzrostem wiary nauczycieli wbich skuteczność.

Uzyskane rezultaty pozwalają przyjąć, żebkierowany przez badanych zbgrupy E1’ 
układ oddziaływań wychowawczych wobec zachowania Abdziecka był adekwatny. 
Nauczyciele obwysokich oczekiwaniach reagowali nabpozytywne zachowanie dziec-
ka wbtaki sposób, bybjebwzmocnić. Wbtym celu korzystali oni zbwysoce atrakcyjnych 
nagród pozytywnych oraz często stosowanych wbpraktyce nagród negatywnych. Na-
tomiast nauczyciele obrelatywnie niższych oczekiwaniach, pod wpływem negatywnej 
oceny zachowania Abdziecka, najwyraźniej dążyli dobjego wyeliminowania lub wy-
gaszenia. Wbtym celu rezygnowali oni zbużycia oddziaływań nagradzających ibsięgali 
dobrepertuaru kar pozytywnych oraz negatywnych, kierując się głównie oceną ich 
skuteczności.

Przedstawione wyniki uświadamiają, jak niebezpieczny może być negatywny 
efekt oczekiwań interpersonalnych wbklasie szkolnej szczególnie wówczas, gdy na-
uczyciele obniskich oczekiwaniach wb swych wyborach reakcji wychowawczych ze-
chcą kierować się subiektywną oceną adekwatności podejmowanych oddziaływań. 
Wbprzeprowadzonym eksperymencie badani pod wpływem niskich oczekiwań wbne-
gatywny sposób oceniali postępowanie dziecka, abnastępnie kierowali wobec niego 
układ silnych, awersyjnych reakcji, dążąc dobskutecznego eliminowania nawet tych 
zachowań ucznia, które de facto były zgodne zbobowiązującymi normami społecznymi.

Wbprzypadku zachowania B ucznia, okazało się, żebnauczyciele zbgrup E2’ibE3’ 
określając siłę reakcji wychowawczej kierowali się oceną postępowania ucznia. Zwią-
zek pomiędzy wskazanymi czynnikami był negatywny: wraz zbobniżaniem się stop-
nia wyrażanej aprobaty wobec zachowania dziecka, deklarowana przez badanych 
siła reakcji wychowawczych wzrastała. Przyjęte wcześniej oceny zachowań ucznia 
okazały się nieistotnymi predyktorami siły reakcji wychowawczej wśród nauczycieli 
utrzymujących skrajnie wysokie oczekiwania oraz zbgrupy kontrolnej. 

Wbgrupie E1’, gotowość sięgnięcia pob reakcje awersyjne dało się prognozować 
nabpodstawie ocen skuteczności kar negatywnych oraz poglądów nauczycieli nabte-
mat właściwego wychowania uczniów. Osoby zbE1’ tym chętniej sięgały pob kary 
negatywne, im bardziej wierzyły wb ich skuteczność. Ponadto badani opowiadający 
się zabpodejściem permisywnym wbwychowaniu (którego wskaźnikiem może być 
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np.bprzekonanie obkonieczności bezwzględnego realizowania wbpraktyce idei pod-
miotowości wbrelacjach zbwychowankiem) ujawniali wyższą skłonność dobkarania 
agresywnego zachowania dziecka. Prywatne teorie wychowania okazały się istotnym 
predyktorem również wbprzypadku deklarowanej gotowości użycia reakcji nagradza-
jących. Analizy ujawniły, żebchęć sięgania pobnagrody negatywne była tym większa, 
im bardziej permisywne były poglądy nauczycieli zbgrupy E1’ nabtemat wychowania.

Obbadanych zbE2’ można powiedzieć, żebwbdoborze kar kierowali się przede wszyst-
kim oceną ich skuteczności ibczęstości stosowania wbpraktyce szkolnej. Wbprzeci-
wieństwie dobosób zbE1’, pobkary negatywne sięgali jednak przede wszystkim cibna-
uczyciele, którzy wbzdecydowany sposób opowiadali się zabpodejściem dyrektywnym 
wbwychowaniu (którego wskaźnikiem może być np.b przekonanie ob konieczności 
konsekwentnego karania uczniów, zabzachowania niezgodne zbobowiązującymi nor-
mami społecznymi). Jednocześnie badani zb E2’, określając prawdopodobieństwo 
użycia nagród pozytywnych, odwoływali się dobocen ich skuteczności. 

Dane zebrane wb tabeli 1 wskazują, żeb siła reakcji wychowawczych nauczycieli 
obskrajnie negatywnych oczekiwaniach była nieco mniejsza niż nauczycieli zbgrupy 
E2’, ab ich intensywność wzrastała wraz zebspadkiem poziomu wyrażanej aprobaty 
wobec zachowania B chłopca. Istotne predyktory wyboru oddziaływań zaobserwo-
wano jedynie wbprzypadku kar negatywnych. Okazało się, żebnauczyciele zbgrupy 
E3’ tym chętniej sięgali pobkary negatywne, im bardziej byli oni oswojeni zbtąbklasą 
oddziaływań, prawdopodobieństwo zaś ich użycia było szczególnie wysokie wśród 
osób oborientacji dyrektywnej wbwychowaniu. 

Wbgrupie kontrolnej jedynym liczącym się predyktorem użycia reakcji wycho-
wawczych okazała się częstość stosowania kar pozytywnych. Ujawniona relacja 
okazała się pozytywna, coboznacza, żebnauczyciele, ubktórych eksperymentalnie nie 
wywoływano oczekiwań, tym chętniej karali chłopca, im częściej sięgali oni pobtego 
typu metody wychowawcze wbpraktyce szkolnej.

Przeprowadzona analiza pozwala przyjąć, żebbadani zbwszystkich grup porównaw-
czych starali się reagować nabwrogie zachowanie chłopca wbsposób adekwatny zbpunk-
tu widzenia subiektywnych ocen postępowania chłopca oraz jakości podejmowanych 
oddziaływań wychowawczych. Widząc, żebchłopiec postępuje wbnaganny sposób, na-
uczyciele chętnie korzystali zbmetod obcharakterze awersyjnym, które pozwalają wbsku-
teczny sposób eliminować tego typu zachowania zbrepertuaru zachowań uczniów. 

Tego typu wzorzec reakcji był szczególnie wyraźny wśród osób obniższych oczekiwa-
niach. Najwyraźniej negatywne oczekiwania uwrażliwiały nauczycieli nabtebaspekty za-
chowań dziecka, które potwierdzały słuszność wcześniej postawionych hipotez nabte-
mat jakości funkcjonowania szkolnego chłopca. Wbzwiązku zbtym deklarowana przez 
badanych optymalna siła reakcji wychowawczej okazała się mocno powiązana zbnega-
tywną oceną zachowania B chłopca, zaś wybór oddziaływań karzącychb– podyktowany 
oceną efektywności, względnie częstości stosowania metod wbpraktyce zawodowej. 

Badani zbgrupy E1’ wbswych oddziaływaniach również kierowali się chęcią sku-
tecznego eliminowania nagannych zachowań chłopca, aczkolwiek siła proponowa-
nej przez nich reakcji wychowawczej nie była wbistotny sposób powiązana zboceną 
postępowania dziecka. Zaobserwowany wśród wskazanych nauczycieli wzorzec od-
działywań wychowawczych nie był zatem dobkońca adekwatny, ponieważ ujawniona 
siła reakcji nie była współmierna zebspostrzeganym przez badanych stopniem zgod-
ności zachowania ucznia zbobowiązującymi normami społecznymi.
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Moderujący wpływ prywatnych teorii wychowania nauczycieli ujawnił się wy-
łącznie wb przypadku oddziaływań dobieranych wb odpowiedzi nab zachowanie B 
dziecka. Rezultaty uzyskane wbgrupie E1’ mogą zaskakiwać, biorąc pod uwagę fakt, 
żebpobkary chętniej sięgały osoby oborientacji permisywnej, aboddziaływania obwłaści-
wościach wzmacniających były głównie wykorzystywane przez badanych oborientacji 
dyrektywnej. Wraz zbobniżaniem się wysokości utrzymywanych oczekiwań kierunek 
relacji odwracał się. Wbgrupie E2’ ibE3’ prawdopodobieństwo użycia kar negatyw-
nych było wyższe wśród nauczycieli opowiadających się zabpodejściem dyrektywnym 
wbwychowaniu. Przedstawione wyniki sugerują, żeb prywatne teorie wychowania 
nauczycieli mogą być istotnym moderatorem efektu oczekiwań interpersonalnych. 
Wniosek ten należy jednak traktować przede wszystkim wbkategoriach interesującej 
hipotezy, której ostateczna weryfi kacja wymaga dalszych, pogłębionych badań.

Przedstawione wyniki dostarczają argumentów nab rzecz tezy, zgodnie zb którą 
efekt oczekiwań nauczyciela ujawnia się nie tylko wb sferze oddziaływań dydak-
tycznych oraz osiągnięć akademickich uczniów (Harris ibRosenthal, 1985; Babad, 
1993; Jussim ibin., 1996, 2005), ale również wbdziedzinie wychowawczej. Nauczyciele 
zabpośrednictwem specyfi cznego układu sprzężeń zwrotnych mogą komunikować 
zróżnicowane oczekiwania, wpływając tym samym nabkierunek oraz efekty wycho-
wania szkolnego uczniów. Okazuje się, żebanalizy procesu komunikowania oczeki-
wań, wbktórych poprzestaje się nabocenie częstotliwości sprzężeń zwrotnych kiero-
wanych wobec określonych grup uczniów mogą być zbyt powierzchowne. Należy 
również uwzględniać parametry „jakościowe” owych sprzężeń, np.bich subiektywną 
skuteczność, atrakcyjność, względnie awersyjność dla uczniów.

Zakończenie

Efekt oczekiwań nauczyciela nie jest zjawiskiem pojawiającym się wyłącznie wbla-
boratoriach. Wbostatniej metaanalizie, przeprowadzonej nabpróbie 479 badań, Ro-
senthal (1997) ujawnił, żebprzeciętna wielkość wpływu oczekiwań interpersonal-
nych wynosi r=0,30, cobwbinterpretacji BESD oznacza, żebśrednio odb35% dob65% 
dzieci (odpowiednio: wb przypadku uczniów obdarzanych negatywnymi ib pozy-
tywnymi oczekiwaniami) doświadcza wb klasie szkolnej specjalnego traktowania 
zebstrony nauczycieli wbwyniku pojawienia się efektu oczekiwań. Ponadto mecha-
nizm samospełniającego się proroctwa może wb konsekwentny sposób wpływać 
nabkarierę szkolną dziecka nawet przez kilka lat, mimo braku fi zycznego kontaktu 
ucznia zbniesprawiedliwym nauczycielem (Smith, ibin., 1999). Efekt ten może być 
wzmacniany także przez rodziców, którzy nabpodstawie przyjętych oczekiwań mogą 
faworyzować niektóre aktywności, abdobniektórych zniechęcać, wbzgodzie zbwyzna-
wanymi stereotypami płci, np.bdziewczynek, które nie powinny interesować bu-
dową silnika samochodowego, lub chłopców, którzy nie powinni bawić się lalkami 
(Trusz, 2011a). 

Okazuje się zatem, żebefekt Pigmaliona jest zjawiskiem, które wbrealny sposób de-
cyduje objakości funkcjonowania dużej części uczniów wbklasie szkolnej. Dlatego też 
może dziwić niewiele polskich badań, wbktórych podejmowano problem wpływu ocze-
kiwań nab zachowania nauczycieli oraz osiągnięcia szkolne uczniów. Przedstawione 
wbniniejszym artykule wyniki eksperymentu wbpewnym stopniu uzupełniają tęblukę.
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Przypisy

1 Miara procentowa BESD (Binomial Effect Size Display) dla uczniów obdarzanych wysokimi ocze-
kiwaniami jest obliczana zebwzoru (0,50 + r/2)x100, zaś dla uczniów obdarzanych oczekiwaniami 
niskimib– zebwzoru (0,50b– r/2)x100, gdzie r, tobrozmiar efektu wyrażony zabpomocą współczynnika 
korelacji Pearsona.

2 Współczynnik determinacji wielokrotnej podany wbwersji skorygowanej. 
3 Stenom odb10 dob7 odpowiadały wyniki surowe zbprzedziału odb4,98 dob0,42; stenom 6 ib5, 

wyniki zbprzedziału odb0,36 dob–0,92; zaś stenom odb4 dob1, wyniki zbprzedziału odb–1,22 dob–4,34.
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Oczekiwania interpersonalne wbklasie szkolnej abjakościowe 
parametry oddziaływań edukacyjnych nauczycieli 

Wyniki badań wskazują, żebpod wpływem nieuzasadnionych oczekiwań nauczyciele traktują swoich 
uczniów wbtendencyjny sposób. Nabprzykład nauczyciele mogą komunikować oczekiwania zabpomo-
cą sprzężeń zwrotnych (pochwał ibnagród oraz kar ibkrytyki). Zatem wbklasie szkolnej uczniowie ob-
darzani niskimi oczekiwaniami nie sąbnagradzani tak często zabwłaściwe zachowania ibpoprawne od-
powiedzi jak uczniowie obdarzani niskimi oczekiwaniami. Zbdrugiej strony uczniowie obdarzani wy-
sokimi oczekiwaniami nie sąbtak często karani zabzłe zachowania ibbłędne odpowiedzi, jak uczniowie 
obdarzani niskimi oczekiwaniami. Wpływ oczekiwań interpersonalnych nabzachowania nauczycieli 
przejawia się nie tylko wbczęstotliwości sprzężeń, ale również wbparametrach jakościowych, tj.bzróż-
nicowaniu ib adekwatności oddziaływań wychowawczych. Celem prezentowanego eksperymentu 
była ocena zakresu, wbjakim oczekiwania nauczycieli wpływają nabww. parametry. Zabzróżnicowane 
ibadekwatne uznano teboddziaływania wychowawcze, które zostały ocenione przez nauczycieli jako 
bardzo skuteczne oraz atrakcyjne ibawersyjne (odpowiednio: wbprzypadku nagród ibkar), abich siła 
była współmierne zbocenami nauczycieli dotyczącymi zachowań uczniów. Ponadto, przeanalizowano 
rolę prywatnych teorii wychowania nauczycieli jako moderatora procesu mediacji oczekiwań.

Słowa kluczowe: efekt oczekiwań nauczyciela, sprzężenia zwrotne, prywatne teorie wychowania 
nauczycieli

Interpersonal Expectancies in the Classroom and Qualitative 
Parameters of Teachers’ Educational Infl uences

The results of many investigations have shown that under the infl uence of inaccurate expectancies 
teachers may threat their students in biased ways. E.g., teachers may communicate their expecta-
tions bybmeans of feedback (praise and reward as well as punishment and critic). Then, in the 
classroom low-expectancy students aren’t rewarded for good-behaviors and correct answers as often 
as high-expectancy ones. Onb the other hand high-expectancy students aren’t punished for bad-
behaviors and incorrect answers as often as low-expectancy ones. The impact of interpersonal ex-
pectancies onbteachers’ behaviors manifests not only in frequency of feedback but also in qualitative 
parameters, i. e. diversity and adequacy of upbringing infl uences. The aim of presented experiment 
was tobassess the scope of the infl uence of teachers’ expectations onbthese qualitative parameters. 
As diverse and appropriate were deemed such feedback which were assessed bybteachers as very ef-
fective as well as attractive or aversive (in case of rewards and punishments accordingly) and their 
power was commensurate with teachers’ estimates of students’ behaviors. Moreover, was examined 
the role of teachers’ implicit theories of education as abmoderator of the mediation process of expec-
tancies. 

Keywords: teacher expectancy effect, feedback, teachers’ implicit theories of education
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OCZEKIWANIA IbORIENTACJE ŻYCIOWE 
MŁODZIEŻY POLSKIEJ IbNIEMIECKIEJ 

WbSYTUACJI NIEPEWNOŚCI IbNIEPRZEWIDYWALNOŚCI1

Sytuacja współczesnej młodzieży wydaje się dosyć skomplikowana. Zb jednej bowiem 
strony młodzi muszą wywiązać się zbzadań rozwojowych, zbdrugiej zaś sprostać proble-
mom ponowoczesnej ibcoraz bardziej komplikującej się rzeczywistości. Słusznie zauwa-
ża K.bSzafraniec (2011), żebprzejście zbfazy młodości dobdorosłości jest mocno sprzęgnię-
te zbmożliwościami (kondycją) systemu społecznego, wbktórym młodzież dorasta. Gdy 
możliwości tebsąbniewielkie lub ograniczone (wbzakresie podaży miejsc pracy, miesz-
kań, satysfakcjonujących dochodów), pojawia się zagrożenie opóźnionego wchodzenia 
wbdorosłość (tamże, s.b38). Zjawisko tobuzyskało nawet wbostatnim czasie swoją nazwę 
„wschodząca lub stająca się dorosłością” (emerging adult) (m.in. Arnett, 2007).

Zmienność, płynność ibniepewność tobkategorie najczęściej pojawiające się wbopi-
sie postmodernistycznej wizji świata (m.in. Beck, 2002; Bauman, 2007; Sztomp-
ka, 2007). Nieprzewidywalność ibwieloznaczność zjawisk jest dla człowieka sytuacją 
trudną, ponieważ każde działanie naznaczone jest ryzykiem pojawienia się niesprzy-
jających czy wręcz zagrażających konsekwencji. Takie trudne sytuacje stwarza nie-
wątpliwie wzrastające zb roku nab rok bezrobocie, abwraz zbnim pojawiające się al-
ternatywne czy elastyczne formy zatrudnienia. Perspektywa stałego lub czasowego 
braku pracy jest dla młodego pokolenia zapewne tym czynnikiem, który determinuje 
znaczną część podejmowanych przez nich decyzji ibdziałań.

Niepewność zawsze towarzyszyła ludzkiej egzystencji. Wydaje się, żebcoraz czę-
ściej jest ona dominującym czynnikiem, charakteryzującym społeczny, moralny, eg-
zystencjalny kontekst życia człowieka. Jest problemem kulturowym, zbktórym ludzie 
muszą sobie radzić. Człowiek bowiem nie może żyć wbwarunkach zupełnej nieprzewi-
dywalności, dlatego też podejmuje działania zmierzające dobzredukowania poziomu 
niepewności. J.bKagan (1972) twierdzi, żebredukcja niepewności jest podstawowym 
motywem (obok potrzeby osiągnięć ibafi liacji) kierującym naszą aktywnością (za: 
Kossowska, 2005). Sposoby reagowania człowieka nabsytuacje niepewne, niejasne 
czy ryzykowne analizowane sąbwbliteraturze zarówno wbwymiarze indywidualnym, 
jak ibzbiorowym. Wbpierwszym koncentruje się uwagę przede wszystkim nabsubiek-
tywnym postrzeganiu ibreagowaniu nabsytuacje niejasne, ukazując między innymi 
wpływ dążenia dobuzyskania pewności nabprzebieg procesów kategoryzacji własnej 
osoby oraz innych ludzi (np.bniski poziom tolerancji niepewności sprzyja postawom 
ksenofobicznym, konserwatywnym, nietolerancyjnym) (np.bKossowska, 2005; Sor-
rentino, Hudson, Huber, 2005; Dalber, 1999), czy zwiększenia poziomu poczucia 
 zagrożenia ibposzukiwania wsparcia społecznego. Wbdrugim wymiarze  analizuje się 
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społecznie wypracowane ib przejmowane modele unikania niepewności, traktując 
jebjako istotny wymiar kultury danego kraju (np.bHofstede ibin., 2007). 

Bezrobocie ibproblemy zbnim związane tobdla młodzieży sytuacje ryzykowne, które 
niosą spore prawdopodobieństwo życiowej porażki, społecznego wykluczenia ibeko-
nomicznej niepewności. Istnieje wiele sposobów radzenia sobie człowieka wbsytuacji 
trudnej, abtaką jest niewątpliwie ryzyko bycia bezrobotnym. Podejmowane wbtakich 
sytuacjach działania przyjmują często formę działań asekuracyjnych, minimalizu-
jących silne awersyjne doświadczenie porażki (Boski, 2009, s.b116). Działania po-
dejmowane sąbjuż nabpoziomie projektowania wizji własnego życia, czyli wbsytuacji 
wyznaczania celów, wartości ibzadań, abtakże wbmomencie oceny możliwości ich re-
alizacji. Często wtedy uruchamia się mechanizm racjonalizacji (przewartościowania 
celów), który chroni człowieka przed poczuciem niepowodzenia, przygnębienia czy 
obniżeniem nastroju. Innym sposobem radzenia sobie wbsytuacjach trudnych jest 
podejmowanie działań, które zwiększą prawdopodobieństwo odniesienia własnego 
sukcesu albo zmniejszą ryzyko porażki. Należy zaznaczyć, iżbnie zawsze działania 
takie będą miały charakter pozytywny ibakceptowany społecznie. Zb tego względu 
należy systematycznie diagnozować sposoby interpretowania ibdostosowywania się 
młodego pokolenia dobciągle zmieniającej się ibniepewnej rzeczywistości.

Analiza wyników systematycznie ibregularnie prowadzonych badań nabtemat po-
staw, oczekiwań iborientacji życiowych młodzieży pozwala nabwyodrębnienie takich 
właśnie specyfi cznych działań, które wydają się działaniami zabezpieczającymi mło-
dzież przed porażką życiową. 

Borykając się zbwieloma problemami natury metodologicznej ibmerytorycznej, 
wbniniejszym artykule podjęto próbę porównania oczekiwań iborientacji życiowych 
młodzieży polskiej ibniemieckiej. Analizie poddano wyniki badań publikowane przez 
Shell Jugendstudie wbNiemczech oraz Centrum Badań Opinii Publicznej wbPolsce. 
Zestawiając ibopisując dane próbowano odpowiedzieć nabpytanie, wbjaki sposób mło-
dzi Polacy ibNiemcy radzą sobie zbpoczuciem niepewności, będącym wynikiem syste-
matycznie zwiększającego się bezrobocia. 

Założenia teoretyczne ibmetodologiczne

Badania międzynarodowe zawsze przysparzają wielu problemów. Pojawiają się one 
nabpoziomie projektowania badań (np.bwysoki koszt, dobór próby badawczej), wy-
boru obszarów, określających ib wyznaczających daną problematykę, czy różnicy 
interpretacji uzyskanych wyników. Problemów jest wiele, ale ibzalet nie mało. Po-
równywanie bowiem wyników badań międzynarodowych daje możliwość uzyska-
nia nowej, szerszej perspektywy ich interpretacji. Jednocześnie pokazuje kulturową 
specyfi kę reagowania ludzi nabglobalne problemy. 

Wbniniejszym opracowaniu dokonano zestawienia oraz porównania wybranych 
tendencji zmian wb formułowanych przez młodzież oczekiwaniach ib orientacjach 
życiowych oraz podejmowanych przez nią aktualnie działaniach. Przeprowadzona 
analiza wyników badań wbkontekście bezrobocia jako sytuacji trudnej ibzagrażają-
cej pozwoliła nab identyfi kację tych charakterystycznych wyborów ibdziałań, które 
sąbprawdopodobnie sposobem młodzieży nabradzenie sobie zbniepewną ibnieprzewi-
dywalną rzeczywistością społeczną.
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Wbopracowaniu przyjęto założenie, żebnajważniejszym współcześnie problemem 
globalnym dla młodzieży sąbniekorzystne zjawiska związane zbkategorią praca. Jak 
podaje Europejskie Obserwatorium Ryzyka, działające przy Europejskiej Agencji 
Bezpieczeństwa ibZdrowia wbPracy:
• stopa bezrobocia wśród młodzieży wb2005broku wbEU-25 wyniosła 18,7%, czyli 

dwa razy więcej niż całkowita stopa bezrobocia (9%). Regionalne wskaźniki bez-
robocia wśród młodych wahały się odb6,2% dob59,1%;

• pracownicy wbwieku 15 dob24 lat rzadziej niż ogół osób pracujących zatrudniani 
byli nabpełnym etacie (72% wbstosunku dob82%);

• młodzi częściej zawierali umowy nabczas określony (39% dob14%);
• częściej niż starsi pracownicy otrzymywali płacę tygodniową niż miesięczną (94% 

wbstosunku dob84%) (http://osha.europa.eu).
Obecne dane statystyczne podawane przez EUROSTAT wskazują niestety 

nabwzrost stopy bezrobocia. Wb styczniu 2011b roku wyniosła ona wbEU-27 9,5%. 
Wskaźnik dla Polski oscyluje wokół unĳ nej średniej, abdla Niemiec jest niższy (7%). 
Stopa bezrobocia wśród młodzieży poniżej 25broku życia wynosi 19,9% wbstrefi e euro 
ib20,6% wbEU-27. Najniższy wskaźnik odnotowano wbHolandii (7,8%), Austrii (8%) 
ibNiemczech (8,3%), abnajwyższy wbHiszpanii (43,1%), nabSłowacji (37,7%) ibLitwie 
(34,4%). WbPolsce wyniósł onb24,9% (http://www.podatki.biz ). 

Według raportu sporządzonego wb2010broku przez Raymonda Torresa (dyrektora 
Międzynarodowego Instytutu Studiów Społecznych) oraz Stevena Tobina (ekonomi-
sty Międzynarodowej Organizacji Pracy) bezrobocie wbEuropie już nie będzie nigdy 
malało. Zabkilka latb– przewidują autorzy Raportub– będzie jeszcze więcej ludzi bez 
pracy. Potwierdzają jednocześnie, żebdługotrwałe bezrobocie może prowadzić między 
innymi dobsyndromu wykluczenia społecznego, wzrostu zachowań antyspołecznych 
oraz przestępczości. Ich zdaniem nabbezrobocie narażone sąbszczególnie osoby młode, 
bez wykształcenia i/lub doświadczenia zawodowego (Cimoch, 2010; Majerek, 2010). 

Wbliteraturze podjęto już wiele analiz nabtemat przyczyn ibskutków bezrobocia czy 
wprowadzania nowych form zatrudniania, np.bwpływ niepewności ekonomicznej nabpla-
nowanie własnej kariery (Vormbusch, 2009) czy znaczenie niepewności zatrudnienia dla 
procesów demografi cznych (Gebel, Giesecke, 2009). Zebwzględu nabograniczony zakres 
niniejszego opracowania nie sposób wymienić wszystkich podejmowanych kierunków 
badań wbtym zakresie. Wydaje się jednak, żebbrak jest międzynarodowych badań po-
równawczych, ukazujących różne sposoby radzenia (lub nieradzenia) sobie młodzieży 
zb niepewną rzeczywistością. Tak więc zaproponowana analizab – obarczona wieloma 
niedoskonałościamib– może być istotnym uzupełnieniem, abtakże inspirować ibzachęcać 
dobpodejmowania odpowiednich działań badawczych nabpoziomie międzynarodowym.

Wbniniejszym opracowaniu analizie poddano wyniki badań uzyskane przez wio-
dące wbobu wybranych krajach grupy badawcze. Oczekiwania iborientacje życiowe 
młodzieży niemieckiej przedstawiono nabpodstawie danych uzyskanych przez grupę 
badawczą Shell Jugendstudie opublikowanych wbRaporcie Jugend 2010 Eine pragmati-
sche Generation behauptet sich. Wbpublikacji przedstawiono wyniki badań sondażowych 
przeprowadzonych nabreprezentatywnej próbie młodzieży, liczącej 2604 osoby wbwie-
ku odb12 dob25 lat. Wbwymienionym opracowaniu autorzy poszczególnych rozdzia-
łów, analizując zmiany wbprzebiegu zjawisk czy dokonywanych wyborów ibdecyzji 
młodzieży, odwołują się często (lecz niestety nie zawsze) dobwyników badań prezen-
towanych wbpoprzednich raportach, np.bzbroku 2002 czy 2006. 
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Orientacje iboczekiwania życiowe polskiej młodzieży scharakteryzowano nabpodsta-
wie danych uzyskanych przez Centrum Badania Opinii Społecznej (CBOS). CBOS jest 
ośrodkiem prowadzącym reprezentatywne dla społeczeństwa polskiego badania sonda-
żowe, dotyczące opinii nabtemat ważnych problemów społecznych, politycznych ibgospo-
darczych. Odb1992broku Ośrodek prowadzi systematyczne badania poświęcone młodzie-
ży. WbPolsce jest niestety niewiele przedsięwzięć badawczych prowadzonych nabpróbach 
reprezentatywnych, abjeszcze mniej cyklicznie powtarzanych przy zastosowaniu tego sa-
mego narzędzia. Zbtego względu opublikowany wb2009broku raport Młodzież 2008. Diagno-
zy ibopinie tobmateriał badawczy niezwykle wartościowy, pozwala bowiem nabuchwycenie 
zmian, jakie dokonały się wbpoglądach iborientacjach życiowych młodzieży wbperspek-
tywie ostatnich 16 lat (Majerek, 2007). Zrealizowane przez CBOS badania prowadzone 
były metodą audytoryjną. Wykonano jebwbdniach odb13 dob23 października wb2008broku 
wśród 1400 osób. Badani mieli 18–19 lat ibbyli uczniami ostatnich klas, losowo dobra-
nych różnych typów szkół średnich, mieszczących się webwszystkich rejonach Polski. 

Wyznaczając tendencje zmian wboczekiwaniach iborientacjach życiowych mło-
dzieży analizę niemiecką oparto nabdanych pochodzących zb2002 ib2010broku, abpol-
ską nabwynikach pochodzących zb2003 ib2008b roku. Różnica tabwynika zb różnych 
terminów prowadzenia badań ibdostępności ich wyników. Jednocześnie należy pod-
kreślić, żebdane zaczerpnięte zbwyżej wymienionych źródeł nie zawsze dawały możli-
wość dokonywania bezpośrednich porównań. Wynikało tobchociażby zebspecyfi ki py-
tań formułowanych wbbadaniach polskich ibniemieckich. Wydaje się jednak, żebdane 
pochodzące zbbadania Shell 2010 oraz CBOS 2009 stanowią bardzo ważne (być może 
najważniejsze) źródło pozwalające nabnakreślenie głównych tendencji zmian wbfor-
mułowanych przez młodzież orientacjach iboczekiwaniach życiowych. 
Świadomie przyjmując ibgodząc się nabmetodologiczne ibmerytoryczne utrudnie-

nia, wbopracowaniu dokonano kolejno analizy celów ibwartości deklarowanych przez 
młodych Polaków ibNiemców. Ukazano również zmiany wbpostrzeganiu swojej sy-
tuacji rodzinnej ib rówieśniczej, wskazano nab istotne tendencje wbobrębie aspiracji 
edukacyjnych ibzawodowych, porównano poziom ich zadowolenia zbżycia. 

Analiza wyników

Wb części teoretycznej niniejszego opracowania przyjęto założenie, żebwzrastające 
zjawisko bezrobocia oraz związane zbnim alternatywne formy zatrudnienia sąb sy-
tuacjami trudnymi, zbktórymi młodzi muszą niewątpliwie sobie poradzić. Przyjęto 
również, żebtebspecyfi czne sposoby radzenia sobie zbnieprzewidywalną, niepewną czy 
wręcz naznaczoną ryzykiem porażki przyszłością pojawiać się będą zarówno nabpo-
ziomie formułowania oczekiwań iborientacji życiowych, jak ibaktualnie podejmowa-
nych przez młodzież działaniach. Analizie poddano wyniki badań publikowane przez 
Shell Jugendstudie wb2010broku oraz CBOS wbroku 2009. Analiza dotyczy kolejno 
porównania tendencji zmian wbformułowanych przez młodych Polaków ibNiemców 
wybranych celach ibwartościach, aspiracjach edukacyjnych ibzawodowych. 

Analizę dostępnych danych rozpoczęto odbpytania zasadniczego, czyli jak badana 
młodzież postrzega swoją przyszłość wbkontekście znalezienia pracy. Wyniki badań 
sąbzaskakujące, gdyż pomimo uświadomienia sobie trudności występujących nabryn-
ku pracy młodzież nie obawia się bezrobocia. 
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Tabela 1. Otrzymanie pracy pobzakończeniu kształcenia (%)

Odpowiedzi
Polacy Niemcy

2003 2008 2006* 2010

Zdecydowanie pewny/a 9 23 21 24
Raczej pewny/a 24 40 41 52
Raczej niepewny/a 34 27 24 14
Zdecydowanie niepewny/a 33 10 10 7
Brak danych – – 4 3

Opracowanie własne nabpodstawia Shell 2010, s.113 oraz CBOS, 2009, s.b24
*brak wbbadaniach Shell danych zabrok 2002

Zbdanych zamieszczonych wbtabeli 1 wynika, żebażb63% młodych Polaków spo-
kojnych było obpracę, abodsetek zaniepokojonych ewentualnym bezrobociem spadł 
dobnajniższej wartości odb16 lat (wbbadaniach CBOS zb1992broku ażb51% badanych 
obawiało się bezrobocia). Jeszcze bardziej optymistycznie przedstawiają się dane 
uzyskane wbbadaniach Shell 2010. Zaznacza się wbnich podobna tendencja, czyli 
systematycznie wzrasta liczba osób pewnych, żebpobukończeniu szkoły znajdą pracę 
(76%), oraz jednoznacznie maleje odsetek tych, którzy mają wątpliwości, czy uda im 
się uzyskać zatrudnienie pobukończeniu edukacji. Zestawione wyniki sąbniezwykle 
ciekawe, gdyż wraz zebwzrostem stopy bezrobocia wzrasta pewność młodzieży, iżboni 
właśnie znajdą pracę. Należy zadać pytanie, jak tobsię dzieje, żebwraz zbkurczącym 
się rynkiem zatrudnienia maleje poczucie zagrożenia bezrobociem zarówno wśród 
młodych Polaków, jak ibNiemców? Czy jest tobefekt zmiany wbprojektowanych ibpo-
dejmowanych przez nich działaniach? Czy być może ten deklarowany optymizm jest 
jedynie sposobem radzenia sobie zb lękiem przed niepowodzeniami? Dalsza analiza 
będzie próbą poszukiwania odpowiedzi.

Wbformułowanych przez młodzież celach ibwartościach życiowych wbsposób za-
sadniczy dominują wartości prospołeczne, podkreślające znaczenie bliskich więzi in-
terpersonalnych.

Tabela 2. System wartości polskiej ibniemieckiej młodzieży (%)

Lp. Wartości
Polacy* Niemcy**

2003 2008 2002 2010

1 Mieć dobrych przyjaciół 46 55 87 94
2 Prowadzić dobre życie rodzinne 50 54 67 77
3 Być niezależnym 6 6 58 63
4 Rozwĳ ać własne zainteresowania

ibspełniać marzenia; być kreatywnym
43 40 60 56

5 Dążyć dobpewności ibbezpieczeństwa 26 28 53 55
6 Żyć pełnią życia 21 15 48 57
7 Osiągnąć wysoki standard życia 24 26 33 41
8 Wierzyć wbBoga 7 8 24 24
9 Pomagać innym 9 8 29 30

Opracowanie własne nabpodstawie Shell, 2010, s.b197 ib203 oraz CBOS, 2009, s.11
*Badani spośród 15 wybierali 3 najważniejsze dla nich cele życiowe. Prezentowane wbtabeli dane 
tobprocentowy udział wskazanych przez badanych najważniejszych celów ibwartości życiowych

**Badani zebpomocą skali odb1do 7 dokonywali oceny kolejnych 24 celów ibwartości. Prezentowane 
wbtabeli dane tobprocentowy udział odpowiedzi „szczególnie ważne” (6 ib7 punkt skali)
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Mimo różnic wbzałożeniach metodologicznych (Polacy wybierali 3 najważniejsze, 
abNiemcy oceniali wszystkie wymienione wartości) oraz wbnieco odmiennie określo-
nych celach ibwartościach (zb15 sformułowanych wbbadaniach polskich ib24 wbbada-
niach niemieckich celach udało się wyodrębnić jedynie 9 wspólnych Itemów), moż-
na nabpodstawie zestawionych wbtabeli 2 danych dokonać próby porównania zmian 
wb formułowanych przez młodzież celach ib wartościach życiowych. Jednocześnie 
należy uznać, iżbniezmiennie wbperspektywie kolejnych lat zarówno młodzieży pol-
skiej, jak ibniemieckiej zależy nabmiłości, przyjaźni ibudanym życiu rodzinnym. Jednak 
wbobrębie tych wartości można zaobserwować nieco odmienne tendencje. Wbprzy-
padku młodych Polaków nieznacznie, ale jednak dominującą wartością stały się nie-
spodziewanie związki przyjacielskie ibpartnerskie (wzrost ażbob9%). Życie rodzinne jest 
nadal ważnym, ale już nie najważniejszym celem życiowym. Taka sytuacja zdarzyła 
się pobraz pierwszy odb1996broku, zawsze bowiem dobtej pory dla polskiej młodzieży 
udane życie rodzinne oraz posiadanie dzieci było zdecydowanie najważniejsze.

Odwrotną tendencję obserwujemy wbprzypadku wyborów młodych Niemców, dla 
których dobre relacje przyjacielskie ibpartnerskie zawsze były najwyżej ocenianą war-
tością. Jednak tobwłaśnie rodzina spośród wszystkich innych form relacji mikrospo-
łecznych uzyskała największy wzrost wyborów (ażbob10%).

Nabuwagę zasługuje również to, żebwbobu cytowanych raportach znalazły się dane 
świadczące obtym, iżbwiększość badanych pozytywnie ocenia swoją obecną sytuację 
rodzinną, twierdząc, żebwychowuje się wbprzyjaznej atmosferze. Polskiej młodzieży 
najlepiej układają się relacje zbmatką (ażb57% badanych ocenia jebjako bardzo dobre, 
ab26% jako dość dobre). Znaczącej poprawie uległy również stosunki zbojcem (ażb43% 
ocenia jebjako bardzo dobre, ab24% jako dość dobre) (CBOS, 2009, s.100–101). Wy-
niki badań prezentowanych wbShell Jugendstudie 2010 ukazują podobną tendencję. 
Większa część badanych twierdzi, żebmimo różnicy zdań potrafi  znaleźć porozumie-
nie zbrodzicami (56%), ab35% uważa, żebmabbardzo dobre relacje zbnimi. Wbobu ba-
daniach pojawiła się tendencja systematycznej poprawy relacji rodzinnych (Albert 
ibin., red., 2010, s.b66).

Pomimo przewidywanego „kryzysu rodziny ibmałżeństwa” młodzież wb ciągu 
ostatnich lat nie zmieniła zasadniczo własnej wizji przyszłości. Nadal 88% badanych 
młodych Polaków zamierza wbprzyszłości założyć rodzinę ibmieć dzieci, niewielki od-
setek planuje bezdzietne związki (8%) lub pozostanie osobą samotną (4%) (CBOS, 
2009, s.17). Wśród młodzieży niemieckiej zauważyć można nawet niewielki wzrost 
(ob2%) osób wbwieku 18–21 lat deklarujących chęć posiadania potomstwa wbprzy-
szłości (Shell, 2010, s.b59).

Analiza kolejnych wyników badań wykazuje istotne różnice wb postrzeganiu 
przez młodzież znaczenia niezależności. Wydaje się, żebniezależność jest dla młodych 
Niemców wartością szczególnie ważną, tak ocenia jąbażb63% badanych. Natomiast 
wb przypadku Polaków jedynie 6% respondentów wymieniło „bycie niezależnym” 
jako jedną zbtrzech najwyżej cenionych wartości. „Niezależność” jednak była wbobu 
porównywanych badaniach nieco inaczej wyznaczana. Wb badaniu Shell chodziło 
obkategorię „Być niezależnym odbinnych ludzi” („Von Anderen Menschen unabhän-
gig sein”), wbbadaniu CBOS natomiast obkategorię „być niezależnym wbpracy”. Wy-
daje się jednak, żebjest tobznacząca różnica wbsystemie wartości polskiej ibniemieckiej 
młodzieży. Młodzi Polacy liczą się zbtym, żebchcąc podjąć, abpotem zachować pracę 
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często muszą podporządkować się narzuconym regułom ib zrezygnować zbwłasnej 
niezależności ibindywidualności. Innych wyborów dokonują młodzi Niemcy, którzy 
zbroku nabrok wyżej cenią sobie niezależność, pomimo iżbwcześniej deklarowali bar-
dzo silny związek zbrodziną, która przecież często wyznacza „ograniczające” młodych 
normy ibreguły postępowania. 

Jednocześnie należy zwrócić uwagę, iżbzarówno wbprzypadku młodych Polaków 
(ob3%), jak ibNiemców (ob4%) pojawiła się tendencja dobrezygnowania zbpotrzeby 
bycia kreatywnym, realizującym własne marzenia ibzainteresowania. Obie grupy ba-
danych dostrzegają również częściej znaczenie dążenia dobbezpiecznego ibpewnego 
życia. Taka tendencja jest uzasadniona, gdyż wraz zebwzrostem poczucia niepewno-
ści pojawia się silniejsze dążenie dobosiągania poczucia bezpieczeństwa ibstabilizacji 
wbżyciu (Kagan, 1972, za: Kossowska, 2005).

Młodzi Polacy sąbdosyć konsekwentni wbswoich wyborach. Chcą spokoju ibpew-
ności, więc coraz rzadziej doceniają znaczenie prowadzenia barwnego, pełnego roz-
rywek życia. Należy zaznaczyć, iżbdla Polaków nigdy tabwartość nie była specjalnie 
ważna, abobecnie osiągnęła wartość najniższą wbciągu ostatnich 14 lat ibtrudno jest 
jednoznacznie oszacować, czy jest tobprzejaw pesymizmu czy pragmatyzm Polaków. 
Być może jednak jest tobefekt mechanizmu racjonalizacji, zgodnie zbktórym świado-
mość braku lub trudności wbzdobyciu środków fi nansowych spowodowała, żebcel stał 
się mniej znaczący. Inaczej przedstawiają się wybory Niemców, bobażb57% badanych 
ocenia bardzo wysoko dążenie dobkorzystania zbpełni życia. Jednocześnie należy pod-
kreślić, iżbwbciągu 8 lat ażbob9% wzrosła liczba osób szczególnie wysoko oceniających 
tębwartość. 

Dążenie dobzdobycia majątku ibuzyskanie wysokiej pozycji materialnej jest ważne 
dla obu badanych grup. Jednak ubmłodych Niemców tendencja tabjest nieco bardziej 
znacząca (wzrost ob8%) niż wbprzypadku Polaków (wzrost jedynie ob2%). Być może 
jest tobzwiązane zbpoprzednimi wynikami, wskazującymi nabproces przewartościo-
wywania wbobrębie systemu wartości życiowych, abbyć może jest wynikiem większej 
obawy Polaków przed porażką. 

Nabstałym, dosyć niskim poziomie utrzymują się wartości religĳ ne. Jedynie 8% 
badanych Polaków uważa, żebwiara wbBoga jest jedną zbtrzech najważniejszych dla 
nich wartości życiowych. Również jedynie cobczwarty młody Niemiec jest skłonny 
wiarę wbBoga uznać zabwartość najistotniejszą.

Nieznaczne różnice zaobserwowano wbprzemianach wartości allocentrycznych. 
Wbprzypadku wyborów Polaków „bycie użytecznym dla innych”, czy niesienia pomo-
cy potrzebującym nie dość, żebnigdy nie było wartością szczególnie ważną, tobjeszcze 
ponownie odnotowano spadek jej znaczenia, osiągając jednocześnie ocenę najniższą 
odb1994broku. Być może tobzamykanie się nabinnych tobefekt kryzysu ekonomicznego, 
abbyć może skutek przemiany wbobrębie polskiej kultury kolektywistycznej. Młodzi 
Niemcy natomiast nieznacznie, ale częściej niż 8 lat wcześniej dostrzegają znaczenie 
niesienia pomocy osobom potrzebującym. 

Szczególne miejsce wbhierarchii wartości współczesnego człowieka zajmuje wy-
kształcenie, które zbjednej strony przygotowuje dobfunkcjonowania wbspołeczeństwie 
wiedzy, zbdrugiej jest najważniejszym środkiem dobuzyskania zatrudnienia. Ponieważ 
wbcytowanych wcześniej opracowaniach sformułowano odmienne pytania, dlatego 
prezentowane sąbone wbdwu oddzielnych tabelach.



62

Tabela 3. Aspiracje edukacyjne polskiej młodzieży (%)
Jakie będziesz miał(a) 

wykształcenie zab10–15 lat?
1990 1994 1996 1998 2003 2008

Zasadnicze zawodowe 30 16 10 5 3 5
Średnie 36 31 31 24 14 15
Pomaturalne 9 16 16 14 12 11
Wyższe 25 36 43 57 71 69

Źródło: nabpodstawie CBOS, 2009, s.b12

Wb sferze aspiracji edukacyjnych zaobserwować można niezwykle silną dyna-
mikę. Wb1990broku cobczwarty młody Polak zakładał, żebbędzie miał wykształcenie 
wyższe. Trzynaście lat później zdecydowana większość młodzieży deklarowała chęć 
osiągnięcia wyższego wykształcenia. Jednocześnie proporcjonalnie ibsystematycznie 
spadało zainteresowanie wykształceniem zawodowym ibśrednim. Nieznacznie trend 
ten został zahamowany wb2008broku. Młodzież być może coraz częściej zdaje sobie 
sprawę zb tego, iżbwyższe wykształcenie nie tylko nie daje gwarancji zatrudnienia, 
abczasami wręcz utrudnia znalezienie pracy. Jak wynika zbdanych statystycznych, 
wbPolsce wblatach 2000–2006 liczba bezrobotnych zbwykształceniem wyższym wzro-
sła ażbob120%, abśrednim zawodowym spadła ob10% (http://gospodarka.gazeta.pl).

Tabela 4. Aspiracje edukacyjne młodzieży niemieckiej (%) 
Jugendliche im Alter von 12 bis 21 Jahren, die noch zur Schule gehen

Jakie chciałbyś/łabyś uzyskać wykształcenie? 2002 2006 2008

Szkoła główna 14 12 12
Szkoła realna 31 32 26
Wykształcenie zawodowe 4 5 6
Matura oraz wykształcenie wyższe 49 51 55
Brak danych 2 1 0

Opracowano nabpodstawie Shell Jugendstudie 2010b– TNS Infratest Sozialforschung, s.75

Prezentowane dane wskazują jednoznacznie nabwzrost aspiracji edukacyjnych 
młodych Niemców. Zbroku nabrok maleje liczba uczniów chcących zakończyć kształ-
cenie nab poziomie sekundarnym I, czyli uzyskać świadectwo ukończenia szkoły 
głównej (Hauptschulabschluss) czy realnej (Realschulabschluss). Jednocześnie rośnie 
liczna osób pragnących wbprzyszłości zdobycie wykształcenia nabpoziomie sekundar-
nym II, czyli osiągnięcie wykształcenia zawodowego (Fachhochschulreife) oraz nabpo-
ziomie wyższym, czyli uzyskanie matury ibukończenie studiów wyższych (Abitur und 
Hochschulreife). Autorzy Raportu Shell Jugendstudie 2010 twierdzą, żeb ten wzrost 
poziomu aspiracji edukacyjnych pokazuje, jak niezwykle ważne jest dla współczesnej 
młodzieży wykształcenie. Młodzi sąbświadomi tego, żebniski poziom wykształcenia 
łączy się zbwyższym ryzykiem bezrobocia (s.b75–76). 

Wcześniej zaznaczono, żebzarówno dla polskiej, jak ibniemieckiej młodzieży szkoła 
jest niewątpliwie instytucją znaczącą. Otwiera ona bowiem drogę dobkariery zawo-
dowej. Dlatego też należy zwrócić uwagę nabto, jak uczniowie oceniają codzienność 
szkolną. Sondaż CBOS 2009 jednoznacznie pokazuje, żebmłodzież wyżej ocenia swoje 
szkoły niż przed pięcioma, czy dziesięcioma latami. Obecnie ponad połowa polskich 
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uczniów jest skłonna twierdzić, żebszkoła, dobktórej uczęszcza, „daje im duże szanse 
nabzdobycie atrakcyjnej pracy pobjej ukończeniu” (52%) oraz „dobrze przygotowuje 
dobdalszej nauki, studiów” (66%). Zbdanych CBOS 2009 wynika także, żebszkoła co-
raz częściej postrzegana jest przez polskich uczniów jako miejsce przyjazne. Znacznie 
zwiększyła się bowiem liczba osób, które twierdzą, żeb„nauczyciele starają się ich 
nauczyć samodzielnego myślenia (61%), zachowują się fair wbstosunku dobuczniów 
(44%) ibdyskutują zbnimi otwarcie obproblemach (prawie 37%). Zmalała natomiast 
liczba osób uważających, żebnauczycielom nie zależy nabtym, bybczegoś ich nauczyć 
(zb21% wb1998broku dob16% wbroku 2008).

Należy dodać, żebdla większości badanych Polaków szkoła przestała być postrze-
gana jako miejsce inicjacji zachowań ryzykownych.
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Wykres 1. Występowanie zachowań ryzykownych nabterenie badanych szkół (%)
Źródło: nabpodstawie CBOS 2009, s.b43

Zgodnie zbdanymi zamieszczonymi nabwykresie można powiedzieć, żebwbciągu 
ostatnich dziesięciu lat systematycznie zmniejszyła się skala wszystkich uwzględnio-
nych wbbadaniu zachowań patologicznych (np.bpicie alkoholu ob12% czy zażywanie 
narkotyków ob18%). Jednocześnie zdaniem badanych wzrósł poziom bezpieczeństwa 
nabterenie ich szkół. Nie oznacza toboczywiście, żebuwzględnione wbbadaniu zacho-
wania ryzykowne przestały być problemem. Nadal bowiem 81% uczniów styka się 
wbszkole zbpaleniem papierosów, abcobszósty badany spotkał się zbpiciem alkoholu 
ibnarkotyzowaniem.

Inną ocenę szkoły formułują uczniowie niemieccy, dla których codzienność szkol-
na jest stresująca (55%) lub bardzo stresująca (21%). Jedynie 24% badanych nie 
odczuwa wbogóle wbszkole stresu. Autorzy Raportu Shell Jugendstudie 2010, pod-
sumowując powyższe wyniki twierdzą, żebmłodzież uświadamiając soibie, iżbwraz 
zbuzyskaniem wyższych etapów kształcenia będzie mieć większe szanse nab rynku 
pracy, częściej między sobą rywalizuje ibkonkuruje, abtobpowoduje istotny wzrost ich 
poczucia przeciążenia ibczęstotliwości odczuwania stresu wbszkole (s.b110). Również 
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K.bSzafraniec (2011), analizując wyniki prowadzonych wbwyznaczonym zakresie ba-
dań, stwierdza, żebwykształcenie stanowi klucz dobtrzech bardzo ważnych obszarów 
życia ibtrzech rodzajów potrzeb: bezpieczeństwa, poziomu ibjakości życia oraz presti-
żu. Zbtego więc względu wbobrębie strategii edukacyjnych koncentruje się dziś pod-
stawowy wysiłek, największe inwestycje ibemocjonalne zaangażowanie młodzieży.

Wydaje się również, żebaby zwiększyć swoje szanse nabsukces edukacyjny ibzawo-
dowy młodzież racjonalnie wykorzystuje swój czas wolny. Ponad połowa polskich 
uczniów poświęca gobnabnaukę języków obcych (50%), czy kursy nabprawo jazdy 
(51%). Należy dodać, żebsystematycznie wbciągu ostatnich 14 lat wzrasta liczba mło-
dych podejmujących takie właśnie rodzaje aktywności (CBOS, 2009, s.b124). Zbroku 
nabrok wzrasta również liczba uczniów, którzy korzystają zbkorepetycji.

Tabela 5. Korzystanie zbkorepetycji (%)

Korepetycje

Polska Niemcy

1998 2003 2008 2002 2008 2010
39 46 54 18 23 24

Opracowanie własne nabpodstawie Shell, 2010, s.b81 oraz CBOS, 2009, s.b125

Dodatkowe lekcje zarówno dla polskich, jak ib niemieckich uczniów tobważny 
sposób nadrabiania zaległości ibzwiększania własnych szans edukacyjnych. Autorzy 
Raportu Shell Jugendstudie 2010 piszą, żebszkoła staje się zbroku nabrok coraz waż-
niejsza. Przestała być już jedynie instytucją, wbktórej młodzi spędzają znaczną część 
swojego życia. Coraz częściej instytucja tabstawia wymagania, dobktórych uczniowie 
muszą się dostosować. Jako nagrodę zabspełnienie tych żądań, szkoła obiecuje zdo-
bycie odpowiednich kwalifi kacji ibdyplomów, które oznaczają powodzenie ibsukces 
wbdalszym życiu zawodowym. Zbtego też względu szkoła pełni znaczącą rolę wbżyciu 
młodego człowieka, ingerując wbnie jednak znacznie częściej ibdalej niż tylko (jak 
tobbyło dobtej pory) wbczasie spędzonym wbklasie szkolnej (Albert ibin., red., s.b80).

Chcąc zwiększyć własne szanse nabrynku pracy, młodzież wbczasie wolnym zdo-
bywa doświadczenie zawodowe. 

Tabela 6. Podejmowanie pracy wbczasie wolnym (%)

Praca dorywcza

Polska Niemcy*

1992 1998 2003 2008 2002 2006 2010
22 24 30 34 39 41 36

Opracowanie własne nabpodstawie: Shell, 2010, s.b87 oraz CBOS, 2009, s.b78

Zbdanych zamieszczonych wb tabeli wynika, zebcob trzeci młody Polak ibNiemiec 
podejmuje pracę dorywczą. Jednak wbprzypadku obu grup badanych zauważyć moż-
na odwrotną tendencję. Wb Polsce systematycznie wzrasta liczba uczniów, którzy 
wbczasiebroku szkolnego podejmują pracę, wbNiemczech natomiast liczba pracują-
cej młodzieży systematycznie maleje. Jak twierdzą jednak autorzy Raportu CBOS 
(2009), doświadczenia zawodowe młodzieży związane sąbraczej zbpogarszającymi się 
warunkami materialnymi rodziny niż chęcią zdobycia doświadczenia zawodowego. 
Odwrotną natomiast zależność dostrzegli autorzy Raportu Shell Jugendstudie 2010. 
Według ich danych zdecydowanie częściej pracę zarobkową podejmuje młodzież 
zbwyższych (39%) ibśrednich (41%) niż zbniższych (20%) warstw społecznych. 
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Współczesna młodzież wydaje się optymistyczna ib zadowolona zbwłasnego ży-
cia. Mimo żebofi cjalnie często słyszy się opinie, iżbjakość życia młodych ludzi zbroku 
nabrok pogarsza się, tobjednak autorzy niemieckich badań twierdzą, żebnie mabjed-
noznacznych empirycznych przesłanek, aby zb tego powodu dramatyzować (Shell, 
2010, s.b190). Jak wynika bowiem zbdanych, ażb73% młodzieży wbwieku 18–21 lat 
jest (bardzo) zadowolonych zbcałego swojego dotychczasowego życia. Jednocześnie 
nieznacznie (bobob2%), ale wzrosło zadowolenie młodzieży zbaktualnego stanu. Obec-
nie ażb61% młodych Niemców (bardzo) pozytywnie ocenia swoje bieżące, codzienne 
życie (Shell, 2010, s.190, 122).

Wbbadaniach polskich nie zadano podobnego pytania, tak więc bezpośrednie porów-
nanie nie jest możliwe. Jednak obwysokim poziomie zadowolenia zbżycia iboptymizmu 
wnioskować można chociażby nabpodstawie zebranych wyników (patrz: wykres 2). 
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Wykres 2. Szansa nabosiągnięcie sukcesu wbopinii polskiej młodzieży (%)
Źródło: nabpodstawie CBOS, 2009, s.b118

Młodzi Polacy pozytywnie postrzegają własną przyszłość. Ażb75% badanych twier-
dzi, żebnależą dobpokolenia, które mabszansę nablepsze życie niż ich rodzice. Jednocze-
śnie większość uczniów uważa, żebsukces zależy jedynie odbnich (77%). Komentując 
bardzo podobne wyniki badań wbwyznaczonym zakresie, K.bSzafraniec (2011, s.b307) 
stwierdza, żebzadowolenie zbżycia jest ważnym atrybutem młodości. Jednak niestety 
tabufność młodzieży webwłasną przyszłość może być wbwiększym stopniu efektem 
zawierzenia stylom lansowanym przez współczesną kulturę, aniżeli wyrazem rzeczy-
wistego rozpoznania życiowych możliwości.

Dyskusja wyników

Głównym celem przeprowadzonej analizy było przedstawienie tendencji zmian 
wbformułowanych przez polską ibniemiecką młodzież oczekiwaniach iborientacjach 
życiowych. Wbpracy przyjęto założenie, żeb trudna sytuacja nabrynku pracy będzie 
zapewne tym czynnikiem, który najprawdopodobniej wpływać będzie zarówno 
nab system wartości badanych, jak ibpodejmowane przez nich działania. Poddane 
analizie wyniki okazały się jednak zaskakujące, albowiem młodzi coraz rzadziej 
obawiają się bezrobocia wbprzyszłości. Wierzą, żebtuż pobzakończeniu edukacji uda 
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im się nabpewno uzyskać zatrudnienie. Należy zastanowić się, skąd bierze się ten 
optymizm młodych. Zgodnie zbregułą konsekwencji ibzaangażowania jest onbuza-
sadniony, gdyż wraz zebwzrostem wysiłku ib starań zainwestowanych webwłasny 
rozwój, wzrasta poczucie pewności, żebdziałania tebprzyniosą wbprzyszłości ocze-
kiwany sukces (Cialdini, 1994). Analizując wyniki badań stwierdzono, żeb zb roku 
nab rok wzrasta poziom aspiracji edukacyjnych młodzieży. Obecnie 55% młodych 
Niemców ib69% Polaków pragnie mieć wyższe wykształcenie. Aby zwiększyć swoje 
szanse nabsukces edukacyjny, systematycznie wzrasta również liczba uczniów ko-
rzystających zbkorepetycji. Nieco odmiennie jednak badani oceniają własną szkolną 
codzienność. Polscy uczniowie sąbczęściej skłonni wydawać pozytywną ocenę swojej 
szkole ibnauczycielom niż uczniowie niemieccy, dla których szkoła jest znacznie czę-
ściej stresująca ibwymagająca. 

Innym sposobem chroniącym młodzież przed poczuciem niepewności ib ryzy-
kiem porażki jest również racjonalne wykorzystanie znacznej części czasu wolne-
go. Badani zbobu krajów bardzo często podejmują zarobkową pracę dorywczą. Część 
robi tobzbpowodu pogarszających się warunków ekonomicznych, abczęść zebwzględu 
nabchęć zdobycia doświadczenia zawodowego. 

Wbzałożeniach teoretycznych przyjęto również, żebniektóre działania asekuracyj-
ne podejmowane będą nabpoziomie projektowania wizji własnego życia, czyli wbsytu-
acji wyznaczania oraz szacowania celów ibwartości. Często wtedy bowiem uruchamia 
się mechanizm racjonalizacji (tj.bprzewartościowania), który chroni człowieka przed 
niebezpieczeństwem niepowodzenia. Jak wykazano powyżej, system wartości mło-
dzieży nadal koncentruje się przede wszystkim nabrodzinie ibprzyjaciołach. Zauważyć 
jednak można odmienne wbprzypadku obu grup badanych tendencje zmian. Mło-
dzi Polacy częściej swoje zainteresowanie kierują wbstronę rówieśników ibprzyjaciół, 
abNiemcy niespodziewanie bardziej doceniają pozytywne relacje rodzinne. Jednocze-
śnie wbocenie obu grup badanych znacznej poprawie uległy stosunki panujące wbro-
dzinie. Młodzież nie buntuje się, akceptuje normy ib reguły obowiązujące wbdomu 
rodzinnym, abwbzamian być może uzyskuje poczucie bezpieczeństwa oraz wsparcie 
fi nansowe niezbędne dobrealizacji dalszych planów. Taka sytuacja sprawiła zapewne, 
żebwśród badanych pojawiły się odmienne tendencje wbpostrzeganiu niezależności. 
Dla młodych Polaków bycie niezależnym wbmiejscu pracy staje się coraz mniej moż-
liwe ibzarazem coraz mniej ważne. Można przypuszczać, żebcoraz częściej młodzi liczą 
się zbkoniecznością pójścia nabwiele kompromisów zanim ich pozycja zawodowa po-
zwoli nabniezależność. Trudniej wyjaśnić wybory młodych Niemców wbtym zakresie. 
Bobtobprzecież właśnie oni wycofali się dobśrodowiska rodzinnego, dobktórego wbimię 
dobrych relacji ibprzyjacielskiej atmosfery muszą się dostosować, abjednocześnie co-
raz bardziej cenią sobie niezależność wobec innych ludzi. Prezentowane wyniki uka-
zują dwa różne sposoby reagowania młodzieży nabproblem wzrastającej zależności 
społecznej ibekonomicznejb– Polacy zdają się zbniej rezygnować, abmłodzi Niemcy co-
raz częściej obnią zabiegać. Zapewne zagadnienie tobwymaga dalszych badań ibanaliz.

Kolejnym przejawem pragmatyzmu ibkonformizmu młodzieży jest ich rezygnacja 
zbbycia kreatywnym oraz realizacji własnych zainteresowań ibmarzeń. Zarówno Po-
lacy, jak ibNiemcy podejmują być może takie działania, które zwiększają prawdopo-
dobieństwo osiągnięcia sukcesu życiowego, jednocześnie ograniczają działania indy-
widualne, niepewne ibryzykowne. Podobny wniosek formułuje K.bSzafraniec (2011, 
s.b39) uważając, żebdzisiejsza młodzież tobnie pokolenie, które chce zasadniczo zmie-
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niać świat, raczej chce się dobniego zaadaptować. Przez pryzmat tych wyników jawi 
się dosyć pesymistyczna wizja przyszłości, wbktórej indywidualne zainteresowania 
ibmarzenia przestają mieć znaczenie. 

Ciekawie prezentują się również wyniki dotyczące oceny wartości hedonistycz-
nych. Młodzi Polacy dokonują przewartościowania wb systemie wartości. Brak do-
stępnych środków fi nansowych powoduje, żeb„korzystanie zburoków życia” staje się 
dla nich mniej istotne. Odwrotną tendencję zaobserwowano wbprzypadku młodych 
Niemców, którzy nie dość, żebnie rezygnują zbkorzystania zbprzyjemności prowadze-
nia barwnego życia, tobjeszcze coraz częściej dostrzegają jego znaczenie. 

Mimo pojawiających się coraz częściej kryzysów gospodarczych, czy wzrastającej 
stopy bezrobocia nieustannie ibsystematycznie wzrasta dążenie młodzieży dobzdoby-
cia majątku ibuzyskania wysokiej pozycji materialnej. Należy zwrócić uwagę, żebpo-
mimo realnego zagrożenia realizacji tak wyznaczonego celu życiowego uzyskane 
wbbadaniach wyniki świadczą obzadowoleniu młodzieży zbwłasnego życia iboptymi-
stycznie ocenia swoją przyszłość.

Podsumowanie

Nabpodstawie prezentowanych wbartykule wyników badań można stwierdzić, iżbza-
równo wbgrupie młodych Polaków, jak ibNiemców dominuje optymizm ibwiara wbosią-
gnięcie sukcesu życiowego. Młodzi nie obawiają się już bezrobocia być może dlatego, 
żebpodejmują przede wszystkim działania pragmatyczne zwiększające prawdopodo-
bieństwo najpierw sukcesu edukacyjnego, abpotem zawodowego (np.bkorepetycje 
czy dorywcza praca zawodowa). Potrafi ą dostosować się dobzmiennej rzeczywistości, 
zbroku nabrok podnosząc poziom aspiracji edukacyjnych. Coraz częściej sąbskłonni 
zrezygnować nie tylko zbwłasnych marzeń ibzainteresowań, ale ibwłasnej niezależno-
ści. Młodzi nadal prezentują tradycyjne ibkonformistyczne preferencje. Nie buntują 
się, nie próbują zmieniać rzeczywistości, wołając „jesteśmy NO FUTURE”. Przyjmują 
ibakceptują ją, uczą się, pracują ibnie marnotrawią czasu wolnego. Coraz bardziej lubią 
swoich nauczycieli, partnersko ibkumpelsko traktują rodziców. Można przypuszczać, 
żeb taki akceptowany społecznie styl życia opłaca się młodzieży zarówno zebwzglę-
dów fi nansowych, jak ibemocjonalnych. Daje im bowiem poczucie bezpieczeństwa. 
Wydaje się jednak, żebtendencje pragmatyczno-konformistyczne silniej determinują 
wybory ibdziałania młodych Polaków niż Niemców, którzy częściej dostrzegają zalety 
korzystania zburoków życia oraz domagają się niezależności. Taka sytuacja jest za-
pewne związana zbodmiennym poziomem tolerowania niepewności wbobu krajach. 
G.bHofstede ibin. (2007) twierdzi, żebczłonkowie różnych kultur odczuwają odmienny 
stopień zagrożenia wbobliczu sytuacji nowych, nieznanych ibniepewnychb– ibdlate-
go charakteryzują się odmiennym stopniem unikania zagrażających sytuacji. Jak 
wynika zb jego badań, Polacy ibNiemcy należą dobdwu odmiennych kultur. Polacy 
należą dob tych narodowości, które nie tolerują sytuacji niepewnych ibwieloznacz-
nych, wbzwiązku zbtym częściej będą podejmować działania zabezpieczające przed 
niepewnością ibryzykiem porażki. Inaczej jest wbprzypadku Niemców, którzy częściej 
sąbskłonni tolerować sytuacje niepewne ibryzykowne. 

Zaproponowana analiza obarczona była wieloma trudnościami merytorycznymi 
ibmetodologicznymi. Jednak wydaje się, żebprowadzenie badań międzynarodowych 
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wyznacza dodatkową, szerszą perspektywę analizy zmian wb obszarze oczekiwań 
ibaspiracji młodzieży, ukazując jednocześnie kulturową specyfi kę reagowania nabglo-
balne problemy. Jest tobtym bardziej ważne, żebjak słusznie zauważa K.bSzafraniec 
(2011), „wyciszanie” marzeń obbłyskotliwej karierze, „wychładzanie” aspiracji edu-
kacyjnych ib zawodowych świadczy obgotowości młodych dobweryfi kacji własnych 
planów, jeśli dyktuje tob niekorzystna koniunktura. Autorka Raportu Młodzi 2011 
ostrzega, żebpogarszająca się sytuacja gospodarcza może oznaczać tracenie znaczą-
cych zasobów motywacji ibkompetencji zbnegatywnymi skutkami odczuwanymi nie 
tylko przez młodzież, ale również przez gospodarkę ibcały system społeczny (Szafra-
niec, 2011, s.b62).

Przypisy

1 Fragmenty niniejszego tekstu znajdą się również wbartykule pt.: Erwartungen und Lebensorien-
tierungen der polnischen und deutschen Jugend in Situationen von Unsicherheit und Unvorhersehbarkeit. W: 
J.bMansel, D.bHoffmann, K.bSpeck (red.): Jugend und Arbeit. Prekäre Lebenssituationen, Lebenspläne und 
biographische Perspektiven. Weinheim und München: Juventa Verlag (wbdruku).
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Oczekiwania iborientacje życiowe młodzieży polskiej ibniemieckiej 
wbsytuacji niepewności ibnieprzewidywalności

Wbartykule podjęto próbę porównania oczekiwań iborientacji życiowych młodzieży polskiej ibnie-
mieckiej. Analizie poddano dane publikowane wbraportach Shell Jugendstudie wb2010br. oraz CBOS 
wb2009b r. Omawiając wyniki badań przyjęto założenie, żeb zarówno formułowane przez młodzież 
cele, deklarowane wartości, jak ibaktualnie podejmowane działania, stanowią specyfi czne sposoby 
radzenia sobie zbniepewną, nieprzewidywalną czy wręcz naznaczoną ryzykiem porażki przyszłością.

Słowa klucze: niepewność, ryzyko, oczekiwania ibaspiracje życiowe

Expectations and life orientations of Polish and German teenagers 
in the situation of uncertainty and unpredictability 

The article is an attempt at comparing the expectations and life orientations of Polish and German 
teenagers. The data published in the reports bybShell Jugendstudie in 2010 and Public Opinion 
Research Centre in 2009 is analysed. When discussing the results of research, it was assumed that 
both the formulated goals and the values declared bybteenagers as well as the activities undertaken 
currently constitute specifi c ways of coping with the uncertain and unpredictable future or future 
marked bybthe risk of failure.

Keywords: uncertainty, risk, expectations and life aspirations
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CZAS WOLNY WbRODZINIE BEZROBOTNEJb– 
JEDNYM ZbELEMENTÓW FUNKCJI WYCHOWAWCZEJ

Ograniczone możliwości materialnego zabezpieczenia członków rodziny wpływają 
nabfunkcje opiekuńczo-wychowawcze (Graniewska ibin., 1991, s.b63). Trudności ibza-
chodzące zmiany mają charakter zewnę trzny ibwewnętrzny. Uwarunkowania we-
wnątrzrodzinne sąb związane zb brakiem stabilności ib zabezpieczenia materialnego 
oraz konfl iktogennym charakterem tych czynników. Niedostatek ibbieda wbrodzinach 
nie mogą pozostawać bez wbwpływu nabstosunki „rodzice–dzieci” ib„dzieci–rodzice”. 
Zbbadań Instytutu Pracy ibSpraw Socjalnych wynika, żebwbniektórych rodzinach sto-
pień ich spójności był znaczący, ale potwierdził się także konfl iktogenny charakter 
trudności materialnych wbinterakcjach rodzice–dzieci oraz wbrelacjach małżeńskich. 
Ponadto zderzenie aspiracji materialnychb– rozbudzonych pod wpływem bogatych 
obecnie ofert nab rynkub – zeb złą sytuacją materialną lub wręcz biedą, okazuje się 
bardzo stresujące, zarówno dla dzieci, jak ibdla rodziców, świado mych utraty lub 
zmniejszenia się ich autorytetu. Zubożenie powoduje ograniczenie lub niemożność 
inwestowania wbrozwój ibwykształcenie młodego pokolenia stanowiącego objakości 
kapitału ludzkiego, będącego współcześnie podstawowym warunkiem rozwoju go-
spodarczego ibcywilizacyjnego. Bieda wbrodzinach bezrobotnych wyostrza problemy 
związane zbwykształceniem dzieci. Badania IPiSS wykazują, żebrespondenci świado-
mi obecnych trudności nabrynku pracyb– lub stosując określenie D.bCohena „kryzysu 
pracy niewykwalifi kowanej”b– wyrażali pragnienie zapewnienia swym dzieciom wy-
kształcenia zbreguły wyższego niż sami osiągnęli. Ale ubóstwo ogranicza lub wręcz 
uniemożliwia rodzinom inwestowanie wbwykształcenie ich dzieci. Przygotowanie 
młodych generacji zbtych warstw społecznych, bez dostępu dobbezpłatnego szkolnic-
twa po nadpodstawowego jest nieosiągalne (Znaniecki, 1992).

Badania IPiSS ujawniły, żeb niemożność zaspokojenia potrzeb dzieci wy wołuje 
ubrodziców niezawinione poczucie winy ibbezradności. Ubdzieci zaś bezskuteczność 
usiłowań rodziców może budzić uczucie żalu, abczęsto ibzawodu. Ubóstwo ibbieda 
wbrodzinach bezrobotnych uniemożliwiają do stęp dobdóbr kultury, różnego rodzaju 
imprez, turystyki ibwypoczynkub–  abwszystko tobnie sprzyja wytwarzaniu się wspól-
noty intelektualnej ibkul turalnej rodziny. Bezrobocie powoduje osłabienie więzi śro-
dowiskowych ibtowarzyskich, abnastępnie izolację społeczną. Wbprzeprowadzonych 
badaniach uzyskano informacje, iżbbezrobotni postrzegali pogarszającą się pozycję 
ich dzieci wbszkole ibwbśrodowisku rówieśniczym.

Zwiększone opłaty zabusługi pla cówek opiekuńczo-wychowawczych ibedukacyj-
nych zmuszają dob rezy gnacji zbnich oraz szukania form zastępczych. Opiekę nad 
dzieckiem przejmu je bezrobotny rodzic, cobredukuje jego aktywność wb poszukiwaniu 
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pracy oraz ogranicza kontakty dziecka zebśrodowiskiem rówieśniczym. Dziecko po-
zbawione jest również działań stymulujących rozwój intelektualny, zwłaszcza wbro-
dzinach, wb których wychowanie pozbawione jest elementów edukacyjnych. Ob-
serwuje się również obniżenie aspiracji edukacyjnych dzieci, gdy tymczasem pełna 
szkoła ogólnokształcąca stwarza większe szanse zdobycia zatrudnienia (Głogosz, 
1994, s.b22). 

Bieda, konfl ikty, napięcia nie sprzyjają wszech stronnemu rozwojowi dzieci, 
rozbudzaniu zainteresowań, kształceniu po zytywnego systemu wartości, wzorów 
ibnorm postępowania. Dodatkowo spełnianie tej funkcji deformuje stygmat niższo-
ści. Nabskutek zaniedbań wbrealizacji tej funkcji rodziny może nastąpić dziedziczenie 
przez dzieci upośledzonego statusu społecznego rodziny. 

Bezrobocie rodziców wpływa wbistotny sposób nablosy uczących się dzieci, gdyż nie 
mają oni pieniędzy nabwydatki związane zbnauką. Brak funduszy sprawia, żebdzieci 
często kończą pewien etap edukacji, następuje zmiana placówki dalszego kształce-
nia, obniżają się aspiracje edukacyjne, abtakże rozwĳ anie uzdolnień czy dal szej na-
uki. Ograniczenia tebdotyczą najczęściej dzieci ibmłodzieży mieszkającej nabwsi, też 
rodzin obnajniższym poziomie wy kształcenia. 

Często bieda wb rodzinach zbproblemem bezrobocia wyostrza kwestie związane 
zbwykształceniem, rodzi ce jednak wyrażają chęć zapewnienia swym dzieciom wy-
kształcenia zbreguły wyższego niż sami osiągnęli (Graniewska, 2001).

Bezrobotni rodzice czują się niepewni, zagrożeni, wyrażają obawy obprzyszłość 
rodziny ibedukację dzieci. Pragną, aby ich potomstwo mogło rozwĳ ać swoje zdol-
ności ibnie czuło się gorsze odbrówieśników, jednak obciążenia fi nansowe przekra-
czają tebmożliwości ibsąbczęsto przy czyną frustracji oraz poczucia winy ubrodziców, 
abubdzieci poczucie niezrozumiałej krzywdy ibżalu dobrodziców. Ograniczenie udzia-
łu wbzajęciach, uczestnictwa wbkulturze jest zagrożeniem prawidłowego rozwoju 
dzieci zb rodzin bezrobotnych. Pojawiają się kło poty wychowawcze, ab rodzice za-
czynają tracić autorytet. Dzieci sąbnie akceptowane przez rówieśników ibnauczycie-
li. Obserwuje się osłabie nie więzi wbrodzinie ibzaburzenia wbjej relacjach (Sądek, 
1991, s.b72).

Rodzina zbproblemem bezrobocia wbmieście znalazła się wbtrudnej sytuacji fi nan-
sowej, abzbyt wysokie ceny usług placówek kulturalnych, turystycznych, sportowych 
ib innych powodują, żeb następuje spadek zainteresowania zaspokajaniem potrzeb 
edukacyjno-kulturalnych dzieci ibmłodzieży (Sagun, 2003, s.b169). 

Zbbadań dzieci zbrodzin bezrobotnych wynika, żebrzadko uczest niczą wbzajęciach 
nab terenie placówek kulturalnych. Dominuje prefe rowanie biernego wypoczynku 
(głównie przed telewizorem) (Sagun, 2003, s.b168). Najmniej czasu poświęca się 
nabzajęcia sportowe ibczytanie prasy. Niewielki odsetek dzieci należy doborganizacji 
szkolnych ibpozaszkolnych. Wbwiejskich rodzinach zbproblemem bezrobocia 43% ba-
danych dzieci spędza czas wolny wbgronie rówieśników poza domem (pĳ ąc alkohol 
oraz paląc papierosy) lub samotnie wbdomu (20%). Trudna sytuacja materialna sa-
motnych rodziców powoduje, żebpotrzeby kulturalne ibedukacyjne dzieci sąbzaspoka-
jane wbstopniu niewystarczającym (Sagun, 2003, s.b170). 

Czas wolny określa się najczęściej jako okres pozostający pobzaspokojeniu po-
trzeb organizmu ibwypełnieniu obowiązków, przeznaczony nabwykonywanie czyn-
ności związanych zbwypoczynkiem, rozrywką, rozwĳ aniem własnych zainteresowań 
(Wujek, 1979, s.b12).
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Wbliteraturze wyróżnia się następujące funkcje zajęć czasu wolnego (Grochocim-
ski, s.b339):b
1) twórcząb– doskonalenie osobowości dzięki umożliwieniu jednostce twórczej dzia-
łalności (np.bzajęcia plastyczne, muzyczne, majsterkowanie, fotografowanie itd.);

2) percepcyjnąb– rozwój osobowości, dzięki poznawaniu ibpercepcji cudzej twórczo-
ści (np.bczytanie gazet, książek, słuchania radia, oglądanie telewizji itd.);

3) rekreacyjnąb– charakteryzującą się zdolnością przywracania ibutrzymywania rów-
nowagi organizmu człowieka (wycieczki, spacery, zajęcia sportowe itd.);

4) uspołeczniającąb– zwiększenie stopnia uspołeczniania poprzez różne formy dzia-
łalności społecznej.
Zajęcia wb czasie wolnym mogą spełniać także funkcję szkodliwą, jeżeli odbiegają 

odbprzyjętych norm zachowania ibwpływają ujemnie nabrozwój społeczny ibmoralny dziec-
ka. Wymienione funkcje czasu wolnego ściśle się zebsobą wiążą, cobsprawia, iżbwbogólnym 
oddziaływaniu nabosobowość wychowanka wzajemnie się uzupełniają, abnawet nakładają.

Czas wolny dzieci ibmłodzieży szkolnej jest szczególnym środkiem wychowaw-
czym. Wspólny wypoczynek, zabawa, działanie wbkole zainteresowań, wycieczka, 
zbiórka harcerska czy zuchowab– tobpodstawowe formy spędzania czasu wolnego 
przez dzieci ibmłodzież, abzarazem znakomita szkoła współżycia ibwspółdziałania spo-
łecznego. Dlatego dziecko nie powinno spędzać czasu wolnego wbsamotnościb– ważne 
jest bowiem jego uspołecznienie. Rozwĳ ającej się psychice dziecięcej nie wystarcza 
nauka szkolna ibzwiązana zbnią praca. Dziecko powinno poszukiwać interesujących 
jebrzeczy, zjawisk, przedmiotów. Ujawniać swoje zainteresowania, które zauważone, 
ułatwiają rodzicom ciekawe organizowanie czasu wolnego.

Sposób spędzania czasu wolnego przez dzieci nie jest dowolny, podlega rygorom wy-
chowawczym, kontroli ibinterwencji dorosłych. Jak ubczłowieka dorosłego praca zawodo-
wa ibobowiązki rodzinne wyznaczają wbzasadzie ilość czasu wolnego, tak ubdzieci nauka 
wbszkole ibobowiązek odrabiania lekcji sąbdeterminantą czasu pozostałego dobwłasnej dys-
pozycji (Kamiński, 1992, s.b205–210). Nieprawidłowa organizacja czasu wolnego ibbrak 
kontroli zebstrony dorosłych może doprowadzić dobniepożądanych sytuacji, zbzachowania-
mi przestępczymi włącznie. Tym bardziej żebdużo młodych ludzi wychowuje się wbśrodo-
wiskach, mających styczność zbzachowaniami ibpostawami społecznie nieakceptowanymi.

Wbartykule chcę przedstawić wyniki badań, które prowadziłam wbrodzinach bez-
robotnych wbKrakowie. 

Ogółem zostały przebadane 432 rodziny bezrobotne, wbtym:
– 171 rodzin pełnych, wbktórych obydwoje rodziców nie miało pracyb – tworzyli 

wbtych analizach grupę badawczą A,
– 125 rodzin niepełnych, wbktórych jedyny żywiciel nie pracowałb– grupa badawcza B,
– 136 rodzin pełnych, wbktórych jeden zbrodziców nie pracował, natomiast drugi był 

aktywy zawodowob– grupa badawcza C.
Zapytano rodziców obsposoby spędzania wolnego czasu przez dziecko, abnastępnie 

powiązano uzyskane odpowiedzi zbdochodami rodziców. Pobanalizie zebranego mate-
riału, który przedstawiono wbtabeli 1, stwierdzono, żebwbrodzinach typu AbibC zacho-
dzi istotny związek pomiędzy dochodami rodziny abwspólnymi wyjściami nabspacery 
ibdobkina (odpowiednio: χ2 = 8,7528 ibp = 0,0126 oraz χ2 = 9,5863 ibp = 0,0083). 
Związek ten był silniejszy wbrodzinie typu C (odpowiednio: v = 0,24 dla rodzin typu 
Aboraz v = 0,27 dla rodzin typu C). Wbrodzinach typu B zależność tabbyła nieistotna 
statystycznie (p = 0,0595)
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Tabela 1. Zależność pomiędzy dochodami rodziny abwspólnymi wyjściami nabspacery, dobkina itp.
Zależności pomiędzy dochodami rodzin typu Ababwspólnymi wyjściami nabspacery, dobkina itp.

Czy dziecko wspólnie zbrodzicami 
wychodzi nabspacery itp.?

Dob255 zł
(N=132)

256–450 zł
(N=22)

451–550 zł
(N=4)

Testy 
statystyczne

n % n % n % χ2 = 8,7528
df = 2

p = 0,0126
v = 0,24

Tak 58 43,9 15 68,2 4 100,0

Nie 74 56,1 7 31,8 0 0,0

Zależności pomiędzy dochodami rodzin typu B abwspólnymi wyjściami nabspacery, dobkina itp.

Czy dziecko wspólnie zbrodzicami 
wychodzi nabspacery itp.?

Dob255 zł
(N=95)

256–450 zł
(N=24)

451–550 zł
(N=3)

Testy 
statystyczne

n % n % n % χ2 = 5,6450
df = 2

p = 0,0595
Tak 48 50,5 17 70,8 3 100,0

Nie 47 49,5 7 29,2 0 0,0

Zależności pomiędzy dochodami rodzin typu C wbwspólnymi wyjściami nabspacery,  dobkina itp.

Czy dziecko wspólnie zbrodzicami 
wychodzi nabspacery itp.?

Dob255 zł
(N=22)

256–450 zł
(N=88)

451–550 zł
(N=19)

Testy 
statystyczne

n % n % n % χ2 = 9,5863
df = 2

p = 0,0083
v = 0,27

Tak 11 50,0 59 67,1 18 94,7

Nie 11 50,0 29 33,0 1 5,3

Następnie zapytano rodziców, czy wspólnie zbdziećmi spędzają czas wolny, czy dzieci 
biorą udział wburoczystościach ibspotkaniach rodzinnych ibtowarzyskich? Stwierdzono 
również związek dochodów rodziny zbjej uczestnictwem wbspotkaniach iburoczystościach 
rodzinnych. Związek był istotny wbrodzinach typu Aboraz wbrodzinach typu B (odpowied-
nio: χ2 = 10,3965 ibp =0,005 oraz dla rodzin typu Bb– χ2 = 6,6458 ibp = 0,0361; tabela 2).

Ważnym dla organizacji wypoczynku jest czas spędzany przez rodziców wspólnie 
zbdzieckiem. Obrazuje tobtabela 3.

Analizując dane przedstawione wbtabeli 3 można stwierdzić, żebrodzice zbróżnych 
typów rodzin bezrobotnych wbróżnym stopniu spędzali czas wolny wspólnie zbdzieć-
mi. χ2 = 77,8497; p < 0,001.

Najczęściej wspólne chwile zbdzieckiem spędzali rodzice zbrodzin typu C (47,8%), 
następnie zbrodzin typu B (36,8%), abtylko 17,0% zbtypu A.bNależy zauważyć, żebwbro-
dzinie typu Abażb55,0% rodziców nie spędzała czasu wolnego zbdzieckiem. Podob-
ne wyniki uzyskały rodziny niepełne typu B, wbktórych także 41,6% rodziców nie 
uczestniczyło wb organizowaniu czasu wolnego dzieciom. Najczęściej wypowiadali 
się: „dzieci same najlepiej organizują sobie czas”, „dzieci wychodzą dobswoich kole-
gów lub nabpodwórko ibrazem się bawią lub grają nabkomputerze”.

Wbbadanym środowisku nie uświadamiano sobie, żebwzory, nawyki ibumiejętno-
ści organizowania czasu wolnego dziecka kształtuje przede wszystkim dom rodzin-
ny, abwarunkiem powodzenia wbwychowaniu dziecka jest organizowanie ibwspólne 
przeżywanie okresów wypoczynku ibrozrywki. Dziecko bowiem potrzebuje kontak-
tów zbdorosłymi, zwłaszcza zbrodzicami, których pragnie naśladować webwszystkich 
czynnościach. Tymczasem okazuje się, żebwbrodzinach bezrobotnych, mimo żebrodzi-
ce mają więcej czasu wolnego, rodzice często przebywają poza domem, aby praco-
wać. Pracują „nabczarno”b– zabniewielkie pieniądze, dlatego też, aby zarobić chociaż 
nabprzeżycie zbdnia nabdzień, ich czas pracy jest bardzo długi. Pobprzyjściu zbpracy, 
wbdomu też wykonują wiele prac domowych. 
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Rys. 1. Spędzanie czasu wolnego zbdzieckiem

Czasami jednak rodzice nie wykazują zainteresowania dziećmi, gdyż sąb zaję-
ci sobą. Często pĳ ą alkohol wb towarzystwie znajomych ibkolegów (bardzo często 

Tabela 2. Zależność pomiędzy dochodami rodziny abwspólnym uczestnictwem wbspotkaniach 
towarzyskich iburoczystościach rodzinnych

Zależność pomiędzy dochodami rodzin typu Ababwspólnym uczestnictwem 
wbspotkaniach towarzyskich iburoczystościach rodzinnych

Wspólne uczestnictwo
wbspotkaniach towarzyskich itp.

Dob255 zł
(N=140)

256b– 450 zł
(N=20)

451–550 zł
(N=4)

Testy 
statystyczne

n % n % n % χ2=10,3965
df=2

p=0,0055
v=0,25

Tak 74 52,9 17 85,0 4 100,0

Nie 66 47,1 3 15,0 0 0,0

Zależność pomiędzy dochodami rodzin typu B abwspólnym uczestnictwem
wbspotkaniach towarzyskich iburoczystościach rodzinnych

Wspólne uczestnictwo
wbspotkaniach towarzyskich itp.

Dob255 zł
(N=95)

256b– 450 zł
(N=24)

451–550 zł
(N=3)

Testy 
statystyczne

n % n % n % χ2=6,6458
df=2

p=0,0361
v=0,23

Tak 81 85,3 15 62,5 2 66,7

Nie 14 14,7 9 37,5 1 33,3

Zależność pomiędzy dochodami rodzin typu C abwspólnym uczestnictwem
wbspotkaniach towarzyskich iburoczystościach rodzinnych

Wspólne uczestnictwo
wbspotkaniach towarzyskich itp.

Dob255 zł
(N=19)

256b– 450 zł
(N=91)

451–550 zł
(N=20)

Testy 
statystyczne

n % n % n % χ2=2,9553
df=2

p=0,2282
Tak 19 100,0 79 86,8 17 85,0

Nie 0 0,0 12 13,2 3 15,0

Tabela 3. Spędzanie wolnego czasu zbdzieckiem

Czy rodzice spędzają czas wolny
zbdziećmi?

Typ rodziny A
(N = 171)

Typ rodziny B
(N = 125)

Typ rodziny C
(N = 136)

Testy 
statystyczne

n % n % n % χ2 = 77,8497
df =4

p < 0,001
v = 0,30

Tak 29 17,0 46 36,8 65 47,8
Czasem 47 27,5 27 21,6 58 42,7
Nie 95 55,6 52 41,6 13 9,6
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 spotkanych nabulicy). Wbtym samym czasie dzieci pozostawione same sobie organi-
zują sobie zajęcia wbsposób nie zawsze pożądany.

Wobec nieuczestniczenia wielu rodziców wborganizowaniu czasu wolnego dzieci, 
interesujące wydało się zdobycie informacji obtreściach ibformach zajęć wbtym czasie. 
Aby otrzymać pełną odpowiedź nabpytanie, jak dzieci zbrodzin bezrobotnych spędzają 
czas, zapytano rodziców obnajczęstsze formy spędzania wolnego czasu ibich częstotli-
wość. Uzyskane wyniki przedstawiono wbtabeli 4.

Wb analizie statystycznej stwierdzono istotną zależność między typem rodziny 
bezrobotnej abstopniem korzystania przez dziecko ze:
– świetlicy szkolnej (χ2 = 36,3578; p < 0,001),
– świetlicy środowiskowej (χ2 = 38,2188; p < 0,001),
– domów kultury (χ2 = 7334; p < 0,0283).

Częstotliwość spędzania przez dziecko wolnego czasu wbdomu była również zwią-
zana zbtypem rodziny bezrobotnej, zbktórej ono pochodziło, chociaż już wbmniejszym 
zakresie (χ2 = 13,1187; p < 0,0412). Zależności między typem rodziny korelowano 
również zbczęstotliwością uczęszczania dziecka nabróżne zajęcia ibkółka zaintereso-
wań, czy zbczęstotliwością chodzenia dobkina, nabspotkania zbkolegami lub oglądania 
telewizji. Odpowiednio badane zależności wynosiły dla:
– uczestniczenia dzieci nabkółka zainteresowań (χ2 = 11,0098; abp < 0,041,
– chodzenia badanych dzieci dobkina (χ2 = 35,08; p < 0,001,
– spotkania zbkolegami (χ2 = 27,3183; p < 0,001,
– oglądania telewizji (χ2 = 33,5344; p < 0,001.

Nie stwierdzono istotnego związku między typem rodziny bezrobotnej abczęstotli-
wością uczęszczania dobteatru, kina, czytania książek ibczasopism.

Analizując dane można stwierdzić, żebdzieci zbrodzin bezrobotnych spędzają czas 
wolny głównie wbdomu (81,9% wszystkich badanych) ibnajczęstszą formą spędzania 
czasu jest oglądanie telewizji (92,6%). Odpowiednie programy telewizyjne dla dzie-
ci pomagają wbrozwoju ich osobowości, rozszerzają wiedzę, zwiększają aktywność. 
Ten rodzaj kształcenia odpowiada zainteresowaniom dziecka, jego ciekawości życia. 
Jednak gdy jest tobchaotyczne, bezplanowe oglądanie programu „jak leci”, kilkugo-
dzinne siedzenie bez ruchu, często dobpóźnych godzin nocnych zamiast przynosić 
pożytek, czyni szkodę dziecku. 

Telewizja rozpraszała nabjakiś czas nudę badanych dzieci, ich monotonię ibniezbyt 
ciekawą egzystencję ibgdyby była wzbogacona bardziej aktywnymi zajęciami rozwĳ a-
jącymi zdolności ibzainteresowania wbtoku realnej działalności własnej, np.buprawia-
niem turystyki czy zajęciami wbkołach zainteresowań, tobmogłaby spełniać niezwykle 
pożyteczną funkcję wychowawczą. 

Tabela 4. Najczęstsze formy spędzania wolnego czasu wbopinii rodziców

Forma 
spędzania 

wolnego czasu
Typ N

Stopień korzystania zbróżnych form spędzania wolnego czasu
Testy 

statystyczneBardzo
często

Często Rzadko
Bardzo 
rzadko

Nigdy

n % n % n % n % n %
χ2 =36,358

df=8,
p<0,001
v=0,21

Świetlica 
szkolna

A 171 0 0 7 4,1 2 1,2 1 0,6 161 94,2

B 125 12 9,6 8 6,4 0 0 5 4,0 100 80,0

C 136 4 2,9 2 1,5 0 0 0 0 130 95,6
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Świetlice 
środowiskowe, 
terapeutyczne 
ibsocjoterap.

A 171 0 0 47 27,5 0 0 2 1,2 122 71,4 χ2=38,219
df=8,

p<0,001
v=0,21

B 125 2 1,6 14 11,2 3 2,4 0 0 106 84,8

C 136 0 0 12 8,8 0 0 0 0 124 91,2

Domy kultury

A 171 0 0 2 1,2 0 0 0 0 169 98,8 χ2 = ,133
df=2, 

p=0,0283
v=0,13

B 125 0 0 2 1,6 0 0 0 0 123 98,4

C 136 0 0 8 5,9 0 0 0 0 128 94,1

Dodatkowe 
zajęciab– 
korepetycje

A 171 0 0 0 0 0 0 0 0 171 100 b
b
b

B 125 0 0 0 0 0 0 0 0 125 100

C 136 0 0 0 0 0 0 0 0 136 100

Wbdomu

A 171 142 83,0 27 15,8 1 0,6 1 0,6 0 0 χ2=13,119
df=6, 

p=0,0412
v=0,12

B 125 111 88,8 14 11,2 0 0 0 0 0 0

C 136 101 74,3 35 25,7 0 0 0 0 0 0

Oglądanie 
telewizji

A 171 168 98,3 3 1,8 0 0 0 0 0 0 χ2=33,534
df=4, 

p<0,001
v=0,20

B 125 112 89,6 13 10,4 0 0 0 0 0 0

C 136 120 88,2 6 4,4 10 7,4 0 0 0 0

Nabpodwórku, 
spotkania
zbkolegami

A 171 149 87,1 22 12,9 0 0,0 0 0 0 0 χ2 =27,318
df=4, 

p<0,001
v=0,18

B 125 123 98,4 0 0 2 1,6 0 0 0 0

C 136 131 96,3 5 3,7 0 0 0 0 0 0

Zajęcia
wbkółkach 
zainteresowań

A 171 0 0 0 0 0 0 0 0 171 100 χ2=11,010
df=2, 

p=0,0041
v=0,16

B 125 0 0 0 0 0 0 0 0 125 100

C 136 0 0 0 0 5 3,7 0 0 131 96,3

Wyjazdy 
lub zajęcia 
zorganizowane 
(wycieczki)

A 171 0 0 0 0 27 15,8 2 1,2 142 83,0 χ2=49,319
df=4, 

p<0,001
v=0,24

B 125 0 0 0 0 2 1,6 14 11,2 109 87,2

C 136 0 0 0 0 3 2,2 2 1,5 131 96,3

Kino

A 171 0 0 0 0 28 16,4 11 6,4 132 77,2 χ2=35,082
df=4, 

p<0,001
v=0,20

B 125 0 0 0 0 12 9,6 14 11,2 99 79,2

C 136 0 0 0 0 8 5,9 38 27,9 90 66,2

Teatr

A 171 0 0 0 0 0 0 0 0 171 100 χ2=2,182
df=2, 

p=0,3360
B 125 0 0 0 0 0 0 0 0 125 100

C 136 0 0 0 0 0 0 1 0,7 135 99,3

Czytanie 
książek
ibczasopism

A 171 0 0 0 0 5 2,9 10 5,9 156 91,2 χ2=6,497
df=4, 

p=0,1650
B 125 0 0 0 0 6 4,8 7 5,6 112 89,6

C 136 0 0 0 0 9 6,6 15 11,0 112 82,4

Zbwychowawczego punktu widzenia niepokoić może, żebtak duża grupa uczniów 
(93,2%) spędza czas nabzabawach nabpodwórku. Sąbtobgłównie miejsca wbśrodku blo-
kowisk lub starych kamienic, gdzie gromadzą się dzieci ibmłodzież, nie zawsze odda-
jąc się zajęciom pozytywnym. Rzadko można tam spotkać boiska dobgry wbpiłkę czy 
place zabaw zb„prawdziwego zdarzenia”. Natomiast 0,7% dzieci spędza czas wolny 
wbteatrze, trochę więcej, bob25,6% uczęszcza rzadko ibbardzo rzadko dobkina. Czyta-
nie czasopism ibksiążek zajmuje czas 12% badanym dzieciom, mimo żebwbszkołach, 
dobktórych uczęszczają dzieci, biblioteki sąbdobrze wyposażone; podobnie wbkażdej 
dzielnicy znajdują się czytelnie ibbiblioteki, zbktórych można korzystać bezpłatnie. 
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Negatywnym zjawiskiem wśród wszystkich typów rodzin jest to, żebniewielka liczba 
dzieci (11,6%) objętych sondażem diagnostycznym jeździ nabwycieczki czy „zielone 
szkoły”. Taka sytuacja nie stwarza pozytywnej integracji tych dzieci zbpozostałymi 
kolegami zbklasy szkolnej. Małą popularność kina, teatru, czytania czasopism ibksią-
żek oraz jeżdżenia nabwycieczki wśród objętych badaniami dzieci, tłumaczą brakiem 
środków fi nansowych nabkorzystanie zbtego typu dóbr.

Wniosek, który nasuwa się pobprzeprowadzeniu tych badań, jest taki: znikoma 
jest pomoc wszystkich organizacji, bliższej ibdalszej rodziny, aby dzieci mogły nor-
malnie żyć ibspędzać czas wolny. 

Podobne dane uzyskano zbodpowiedzi nabpytanie skierowane dobrodziców obich 
uczestnictwo wbkulturze. Szczegółowych danych ob formach ib częstotliwości wyjść 
dobteatru, kina ibnabkoncerty dostarcza tabela 5. 

Tabela 5. Uczestnictwo rodzin bezrobotnych wbkulturze

Forma
uczestnictwa 
wbkulturze

Częstotliwość

Typ
rodziny A
(N = 171)

Typ
rodziny B
(N = 125)

Typ
rodziny C
(N = 136)

Testy 
statystyczne

n % n % n % χ2=11,5108
df=2

p=0,0032
v=0,16

Wyjście 
dobkina

Sporadycznie 7 4,1 7 5,6 19 14,0

Wcale 164 95,9 118 94,4 117 86,0

Wyjście 
dobteatru

Sporadycznie 0 0,0 0 0,0 1 0,7 χ2=2,1815
df=2

p=0,3360Wcale 171 100,0 125 100,0 135 99,3

Wyjście 
nabkoncert

Sporadycznie 0 0,0 0 0,0 1 0,7 χ2=2,1815
df=2

p=0,3360Wcale 171 100,0 125 100,0 135 99,3

Analizując uczestnictwo wbkulturze, niezbędne jest określenie społecznych ram, 
wb jakich uczestnictwo tobsię realizuje. Zdaniem A.bKłoskowskiej, całokształt życia 
kulturalnego współczesnych społeczeństw zamyka się wbgranicach trzech układów1, 
nabktóre składają się:
– stosunki międzyludzkie obcharakterze nieformalnym (rozmowy wbgronie rodzin-

nym, spotkania towarzyskie, spacery itp.),
– lokalne instytucje kultury podporządkowane szerszej, ponadlokalnej sieci insty-

tucji organizujących zaspokajanie potrzeb kulturalnych społeczeństwa (księgar-
nie, biblioteki, domy kultury, kina, teatry, muzea itp.),

– ponadlokalne środki masowego przekazu (radio, telewizja, prasa, fi lm itp.).
Pojęcie „uczestnictwa kulturalnego” wb najogólniejszym sensie „odnosi się 

dobswoistej sfery ludzkiej aktywności, polegającej nabudziale wbprocesach symboliza-
cji, czyli nabwytwarzaniu symbolicznych przekazów oraz nabodbieraniu ibinterpreto-
waniu przekazów wytworzonych przez innych ludzi” (Wojciechowska, 1988, s.b129).

Andrzej Tyszka (1981) uczestnictwo wb kulturze rozumie jako „indywidualny 
udział wbzjawiskach kulturyb– przyswajanie jej treści, używanie jej dóbr, podleganie 
obowiązującym wbniej normom ibwzorom, ale także tworzenie nowych jej wartości 
oraz odtwarzanie ibprzetwarzanie istniejących.

Wbujęciu zawężonym partycypacja kulturalna utożsamiana jest zbuczestnictwem 
wbukładzie kultury masowej, abwięc dotyczy recepcji treści przekazywanych zabpo-
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mocą środków masowego przekazub– prasy, książek, radia telewizji ibfi lmu” (Tyszka, 
1981, s.b54).

Udział wbukładzie kultury masowej stanowi dla większości ludzi podstawową 
część uczestnictwa kulturalnego, dlatego wbpracy ograniczono analizę dobudziału ba-
danych wbinstytucjonalnych formach ibzjawiskach życia kulturalnego (wbśrodowisku 
rodzinnym bądź poza nim).

Uczestnictwo wb kulturze rozpatrywane wb punktu widzenia rodziny wiąże się 
zbtakimi środkami masowego komunikowania, jak: radio, telewizja, prasa, książki, 
oraz zbinstytucjami kulturalnymi: kino, teatr, fi lharmonia, muzea.

Analiza statystyczna zebranych danych wskazuje, żebwbprzypadku rodziców tylko 
częstotliwość wyjść dobkina była związana zbtypem rodziny bezrobotnej, dobktórej na-
leżeli χ2 wyniósł 11,5108, abp < 0,032, abwięc poziom istotności też był mały. Często-
tliwość wyjść dobteatru oraz wyjść nabkoncert nie była zależna odbtypu rodziny bez-
robotnej. Wbtabeli, omawiając częstotliwość, nie podano kategorii „systematycznie”, 
gdyż nie pojawiła się ani razu dla żadnej zebzmiennych webwszystkich typach rodzin.

Ogólnie można stwierdzić, żeb rodzice reprezentują niski stopień uczęszczania 
dobinstytucji kulturalnych. Spośród wymienionych form uczestnictwa kulturalnego 
najbardziej preferowane było chodzenie dobkina (7,6%), ale, jak twierdzili rodzice 
wbswoich odpowiedziach, jest tobsporadyczne. Mimo żebwbwypowiedziach rodziców 
można było usłyszeć, żeb„lubią chodzić dobkina; chcieliby pójść nabwszystkie najnow-
sze premiery reklamowane wb telewizji, niektórzy rodzice wspominają czasy, kiedy 
byli pracownikami ib zb zakładów pracy otrzymywali darmowe lub „zabpół darmo” 
bilety dobkina czy teatru. Teraz nie mogą sobie nabtakie wyjścia pozwolić. Zresztą, jak 
twierdzą niektóre zbrespondentek, „dobteatru nie mogłabym iść, przecież trzeba mieć 
stosowne ubranie, nie mówiąc już obwyjściu dobfi lharmonii”.

Zbzaprezentowanych ustaleń empirycznych wynika, żebmatki badanych dzieci nie 
były nastawione nabzbyt intensywne uczestniczenie wbkulturze. Wydaje się, żebzwią-
zane jest tobrównież zbogólnym poziomem wykształcenia badanych rodziców. Warun-
kiem koniecznym korzystania zbkultury jest wykształcenie, ale też nie można zapo-
minać obśrodkach fi nansowych, których rodziny bezrobotne mają nieporównywalnie 
mniej niż pracujące. Nawet jeżeli osoby tebzarabiają mało, tobmają różne preferencje 
socjalne, których brak rodzinom bezrobotnym. 

Rozpatrując uczestnictwo rodziców ibdzieci wbkulturze należy brać pod uwagę 
czynnik lokalny. Dla mieszkańców Krakowa czynnik ten jest bardziej niż pozytyw-
ny. Wbmieście organizuje się mnóstwo imprez kulturalnych, wbktórych każdy może 
uczestniczyć bezpłatnie. Całe miasto żyje kulturą nabcobdzień. Jednak skupisko im-
prez kulturalnych odbywa się najczęściej wbcentrum miasta. Nie można jednak obtym 
zapominać, żebsytuacja ludności bezrobotnej dużych miast jest pod tym względem 
korzystniejsza niż bezrobotnych zebwsi lub małych miasteczek.

To, jak ludzie spędzają czas, wiąże się niejednokrotnie zbposiadaniem wyposaże-
nia umożliwiającego ibułatwiającego spędzanie wolnych chwil.

Zbwywiadu zbrodzicami wynikało, iżbrodzice bezrobotni, mimo złej sytuacji fi nan-
sowej, starają się wyposażyć dzieci nabminimalnym poziomie wbsprzęt umożliwiający 
czynne spędzanie czasu wolnego. Ich stan posiadania wbtym zakresie był następu-
jący (tabela 6): telewizor miały wszystkie badane rodziny, piłkę (46%), księgozbiór 
(17,4%), magnetofon (16,8%), rower (17,1%), rolki (3,7%), łyżwy (2,3%), komputer 
(3,9%) ibkarty dobgry (0,46%).
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Tabela 6. Elementy wyposażenia wykorzystywane przez rodziny bezrobotne wbczasie wolnym

Elementy
wyposażenia

Typ
rodziny A
(N = 171)

Typ
rodziny B
(N = 125)

Typ
rodziny C
(N = 136) χ2 df p v

n % n % n %
Piłka 45 26,3 69 55,2 87 64,0 48,4886 2 p<0,001 0,34
Księgozbiór 
(bez podręczników)

21 12,3 9 7,2 45 33,1 35,5183 2 p<0,001 0,29

Magnetofon 10 5,9 5 4,0 58 42,7 93,8884 2 p<0,001 0,47
Rower 10 5,9 17 13,6 47 34,6 45,5325 2 p<0,001 0,32
Rolki 2 1,2 1 0,8 13 9,6 19,1067 2 p<0,001 0,21
Komputer 1 0,6 2 1,6 14 10,3 21,4279 2 p<0,001 0,22
Łyżwy 0 0,0 1 0,8 9 6,6 16,4559 2 p<0,001 0,20
Karty 0 0,0 0 0,0 2 1,5 4,3732 2 p=0,112

Pod względem posiadania przedmiotów, wspomagających spędzanie wolnego 
czasu, najlepiej przedstawia się sytuacja wbrodzinach typu C, wbktórych dzieci mają 
stosunkowo najwięcej różnego rodzaju sprzętu sportowego, RTV czy książek. Jednak 
zbrozmów zbdziećmi ibrodzicami wszystkich typów rodzin wynika, żebdzieci chciałyby, 
aby rodzice kupowali im częściej zabawki czy sprzęty takie, jak komputery, wideo, 
odtwarzacze CD, DVD itd. Wiele dzieci marzy obrowerach, sprzęcie sportowym, sprzę-
tach muzycznychb– gitarach itd. Niestety wielu rodziców nabtobnie stać. Sytuacja pod 
tym względem jest trudna. Dane zbtabeli 6 wykazują różnice wbbadaniach statystycz-
nych. Wbwolnym czasie dzieci zbróżnych typów rodzin bezrobotnych wykorzystują 
wbróżnym stopniu sprzęt ibwyposażenie. Różnice wbkorzystaniu zbróżnych elemen-
tów sąbistotne statystycznie, poziom istotności wynosi p<0,001, niewielkie różnice 
można odnotować wbobliczeniu χ2 ab także wbV-Cramera. Różnicy nie stwierdzono 
wbwykorzystywaniu przez dzieci wbwolnym czasie kart dobgry.

Podsumowanie

Bezrobocie wpływa niekorzystnie nabwszystkie sfery życia rodziny, powoduje „za-
chwianie” sfery materialnej ibpsychicznej oraz nieodwracalne skutki wbwymiarze 
indywidualnym, rodzinnym ibspołecznym. Bieda ibubóstwo, które towarzyszą tym 
rodzinom, ograniczają dostęp dob dóbr kultury, imprez różnego rodzaju, turystyki 
ibwypoczynku, abwszystko tobnie sprzyja wytwarzaniu się wspólnoty intelektualnej 
ibkulturalnej rodziny.

Przeprowadzone badania dowodzą, żebbezrobocie webwszystkich dotkniętych nim 
rodzinach narażało jebnabszereg niedogodności, deprywację wielu ważnych potrzeb. 
Porównywalne sąbbadania I.bReszke, D.bGraniewskiej oraz D.bGłogosz (Reszke, 1995; 
Graniewska, 1993, Głogosz, 1994).

M.bSzymański stwierdza, żebdzieci ibmłodzież wbsytuacji utraty przez rodziców 
pracy doświadczały ograniczeń wb formie zmiany planów dalszego kształcenia, ob-
niżenia ich aspiracji edukacyjnych ib rozwĳ ania uzdolnień poprzez naukę. Realiza-
cję tych zamierzeń utrudnia biedab– brak pieniędzy nabuczestniczenie wbzajęciach 
proponowanych przez placówki kulturalno-oświatowe, turystyczne ibsportowe (Szy-
mański, 1996). Tebwnioski autora wbcałości potwierdziły moje badania nab terenie 
Krakowa. Znikoma liczba dzieci zbrodzin bezrobotnych, ale ibrodziców korzysta zbpla-
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cówek kulturalno-oświatowych. Tak więc zła sytuacja fi nansowa wywiera negatyw-
ny wpływ nabto, jak dziecko spędza czas wolny, ibżebwbminimalnym stopniu rodzina 
bezrobotna zaspokaja potrzeby kulturalne swoich członków.

Dbałość obrozwój kulturalny dziecka tobjedno zbzadań wychowawczych, jakie ro-
dzice powinni wypełniać wobec dziecka. Zbbadań wynika, żebwbobjętych sondażem 
diagnostycznym rodzinach funkcja tabjest przez nich wbniewystarczającym stopniu 
wypełniana. Odczuwanie własnej sytuacji jako gorszej niż sytuacja rówieśników pro-
wadziło dobstopniowej izolacji środowiskowej ibograniczenia kontaktu zbkolegami. 
Świadczy ob tym badanie socjometryczne, wbktórym dzieci zb rodzin bezrobotnych 
dostają przeważnie średnio oceny przeciętne. Mają one też trudności wbnawiązywa-
niu kontaktów zbrówieśnikami, cobwpływa bezpośrednio nablosy uczących się dzieci. 
Badane dzieci mają średnio gorsze wyniki wbnauce niż ich rówieśnicy. Podłożem 
tego może być atmosfera wbdomu, często napięta ibnerwowa, wiążąca się zbchorobą 
jednego lub dwojga rodziców. Bezrobocie wywołuje stres ubwszystkich członków ro-
dziny, potęguje konfl iktowość ibpopycha dobróżnych uzależnień. Najczęstszym uza-
leżnieniem, które dotykało badane rodziny, był alkoholizm; średnio 64% rodziców 
używało alkoholu.

Praca, którą przestawiłam, tobtylko wycinek rzeczywistości rodzin bezrobotnych, 
które borykają się zbtrudnościami dnia codziennego. Obserwowana jest ciągła degra-
dacja życia rodzin bezrobotnych. Zbuwagi nabfakt, żebwiększość rodzin bezrobotnych 
żyje wbubóstwie, zagrażającym wbwielu przypadkach egzystencji, należałoby wbna-
stępnych latach monitorować życie tych rodzin ib ich dzieci, prowadzić pogłębione 
badania wybranych aspektów (uwarunkowań ibskutków) bezrobocia. 

Przypisy

1 Układ kulturalny tobzespół elementów składających się nabswoisty, zamknięty obiekt kulturo-
wych treści. A.bKłoskowska, Społeczne ramy kultury, Warszawa 1972, s.b60.
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Czas wolny wbrodzinie bezrobotnejb– 
jednym zbelementów funkcji wychowawczej

Brak pracy rodziców wbznaczący sposób odbĳ a się nabrealizacji podstawowych funkcji wbrodzinie, 
wbtym bardzo ważnej funkcji wychowawczej. Niedostatek ibbieda wbrodzinach stanowią źródło wielu 
kłopotów wbrelacjach więzi pomiędzy rodzicami abdziećmi, wyostrza się też wbdużym stopniu pro-
blem zbwykształceniem dzieci, abtakże mabbezpośredni wpływ nabspędzanie czasu wolnego dzieci. 
Zubożenie rodziny powoduje, żeb inwestowanie wbrozwój ibwykształcenie dzieci staje się wbdużym 
stopniu ograniczone. Ubóstwo ibbieda wbrodzinach bezrobotnych uniemożliwiają wbznaczący sposób 
dostęp dobdóbr kultury, turystyki ibwypoczynku, cobsprzyja alienacji więzi środowiskowych ibtowa-
rzyskich, abwbnastępnej kolejności izolacji społecznej. Artykuł ten poświęcony jest badaniom, które 
dotyczą spędzania czasu wolnego wbrodzinach bezrobotnych. Zbbadań wynika, żebwbobjętych sonda-
żem diagnostycznym rodzinach funkcja wychowawcza jest przez nich wbniewystarczającym stopniu 
wypełniana.

Słowa kluczowe: bezrobocie rodziców, czas wolny, funkcja wychowawcza, bieda, ubóstwo, dobra 
kultury, turystyka, formy uczestniczenia wbkulturze 

Free time in abjobless family as one of its educational functions

The lack of parents’ employment fi nds its refl ection in the realisation of basic family functions in-
cluding sobimportant an educational function. Privation and poverty suffered bybsuch families are 
the core of many problems relating tobfamily bonds (in particular those between parents and their 
offspring), children’s education as much as directly tobthe way children spend their time off. Family’s 
impoverishment leads tobrestrictions onbthe investments in children’s development and education. 
Moreover, poverty in jobless families prevents them from participating in or considerably hinders 
their access tobcultural achievements, tourism and recreation, which, in turn, leads social alienation 
and next tobsocial isolation. The article focuses onbthe research devoted tobthe ways of spending their 
free time bybthe members of jobless families. The results of the research (based onbabdiagnostic sur-
vey) show that educational function in those families is often insuffi ciency performed.

Keywords: parents’ unemployment, free time, educational function, poverty, cultural achieve-
ments, tourism, forms of culture participation 
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AUTOPERCEPCJA DOJRZAŁYCH KOBIET

Polska jest krajem ludzi dojrzałychb– wbroku 2009 ludność naszego kraju wynosiła 
38bmln 167btys., wbtym ludność wbwieku 60 lat ibwięcej stanowiła 18,8%, wbwieku 65 
ibwięcej lat 13,5% ogółu 37,8 lat (dane szacunkowe, Rocznik Demografi czny 2010, s.b72, 
62), natomiast mediana wiekub– 37,8 lat1 (World Population Ageing 2009, s.b98). Kon-
sekwencje starzenia się społeczeństw dotykają przede wszystkim kobiet. Wbwięk-
szości sąbtobkonsekwencje negatywne (przewlekle choroby), niższy status społeczny 
ibekonomiczny, wdowieństwo, nierówność płci wobec prawa ibnormy obyczajowej2). 
Ponieważ kobiety żyją obokoło dekadę dłużej niż mężczyźni, wbwiększości regionów 
świata jest ich więcej wbstarszej ibnajstarszej grupie wiekowejb– odsetek kobiet wśród 
osób wbwieku 40–59 lat, 60 ibwięcej lat, 80 ibwięcej lat oraz 100 ibwięcej lat wynosił 
nabświecie wb2009broku odpowiednio: 50%, 54%, 63% ib81% (World Population Ageing 
2009, s.b13, 30). Także wbPolsce liczebna przewaga tej płci coraz silniej zaznacza się 
wbkolejnych, starszych grupach wieku (zob. tabela 1.). 

Tabela 1. Ludność powyżej 40.br. ż. wbPolsce wb2009broku (wg płci)

Płeć
wiek

40–49 lat 50–54 lata 55–59 lat 60–64 lata 65–69 lat 70 ibwięcej lat

Razem 10b664b296 2b994b063 2b807b913 2b121b259 1b379b123 3b782b347
Kobieta 5b449b678 1b536b749 1b479b490 1b150b145 784b435 2b432b605
Mężczyzna 5b214b617 1b457b314 1b328b423 971b114 594b688 1b349b742
Różnica 235b061 79b435 151b067 179b031 189b747 1b082b863

Źródło: opr. własne nabpodstawie Baza Demografi a, GUS 2009 

Kobiet wbwieku powyżej 50.broku życia jest blisko 7,4 mln, mężczyzn 5,7 mln. 
Uwzględniając przeciętne trwanie życia wbPolsce dla poszczególnych płci oraz de-
mografi czną (ekonomiczną) granicę początku starości wyznaczoną nab60. rok życia 
dla kobiet ib65. rok życia dla mężczyzn, można stwierdzić, żebstarość jako faza obej-
muje 1/4 życia współczesnej Polki (które wg GUS wbroku 2010 statystycznie trwało 
80,6blat) ibzaledwie 1/10 życia współczesnego Polaka (72,1 lat). 

Społeczne teorie starzenia sięb– wybór

Wśród społecznych teorii starzenia się odnaleźć można kilka nawiązujących dobwąt-
ku obrazu siebie, np.bteorię wycofania, teorię naznaczania społecznego, teorię feno-
menologiczną, teorię szkoły bońskiej. 
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Wbmyśl strukturalnego funkcjonalizmu3 osoby wbpodeszłym wieku uznają swoją 
gotowość dobwycofania się wbimieniu społeczeństwa, dobktórego przynależą. Senior, 
ulegając presji społecznej, odsuwa się odbprestiżowych, ważnych funkcji ibzadań, re-
zygnuje zbprzyjętych wbprzeszłości ról, form aktywności, izoluje się, wycofuje kubswe-
mu wnętrzu. Zmniejsza się jego emocjonalne zaangażowanie nabrzecz innych, nato-
miast zwiększa się troska obJab(Rembowski, 1984, s.b34–35; Halicki, 2004, s.b255–276; 
Trafi ałek, 2006, s.b27).

Teoria załamania społecznego ibkompetencji społecznych (inaczejb– teoria nazna-
czania społecznego, zob. Synak, 1999, s.b146) jest osadzona wbinterakcjonizmie sym-
bolicznym4. Syndrom załamania społecznego jest skutkiem odbioru przez jednostkę 
negatywnych komunikatów płynących zb jej środowiska. Poddając się im, przeno-
si jebnabsamoocenę, która staje się negatywna. Konsekwencją takiego postrzegania 
siebie są: utrata dotychczasowej roli, zachowania zgodne zbnegatywnymi stereoty-
pami, doświadczanie kryzysów związanych zebzdrowiem. Etykietowanie starszych 
osób przez środowisko społeczne jako zależnych prowadzić może dobzaniku dawnych 
kompetencji. Jednostka zaczyna więc postrzegać siebie jako osobę chorą albo nie-
kompetentną. 

Teoria fenomenologiczna, indywidualizująca proces starzenia, głosi, iżbosobnik 
wb interakcjach zb innymi czynnie określa obraz własnej starości. Bada pojawiające 
się sytuacyjne ibkonstytutywne cechy doświadczeń związanych zeb starzeniem się. 
Teoria tabkrytykuje strategie pozytywistyczne, które nie analizują znaczeń nadawa-
nych zjawisku przez uczestników doświadczania. Tymczasem starzenie się jest do-
świadczeniem jednostkowym, niepowtarzalnym. Odbtego, jak jednostka przygotuje 
się dobwłasnej starości, zależą późniejsze lata jej życia (Halicki, 2004, s.b264; Czer-
niawska, 2008, s.b23).

Podobnie teoria szkoły bońskiej (Zych, 2010, s.b184) wiąże wzorzec indywidualnej 
starości zbwizerunkiem samego siebie, ukształtowanym wbjednostce pod wpływem 
współdziałania wielu czynników. Istotą tej koncepcji jest wskazanie nabmożliwość 
dokonywania zmian wbobszarze interakcji jednostki zbotoczeniem, wb zachowaniu 
się, poprzez uczenie się lub wykorzystywanie mechanizmu kompensacji. Starość 
więc nie jest efektem wyłącznie przeżytych lat, lecz obrazem siebie ukształtowanym 
stanem zdrowia, cechami osobowości, aktywnością życiową (Susułowska, 1989, 
s.b30–31). Wbnurcie poznawczej koncepcji osobowości ib starzenia się, skoncentro-
wanej nabpsychodynamice starzenia się, prowadzono analizy percepcji postrzegania 
sytuacji ibpostrzegania siebie. Zmiana zachowania osoby nie jest wynikiem zmian 
obiektywnych, ale subiektywnego postrzegania tych zmian. Sąbone oceniane wbkon-
tekście wiodących zainteresowań ib oczekiwań starzejącej się jednostki. Adaptacja 
dobnowych zadań starości jest efektem równowagi między akceptacją kogoś, jako 
starego bądź odrzuceniem takiego odbioru (Halicki, 2004, s.b269).

Tożsamość dojrzałej kobiety

Teraźniejszość cechuje się ustawicznością przyspieszonych zmian, które zachodząc 
wbkażdej sferze egzystencji wymagają, szczególnie odbdojrzałej kobiety, dużych zdol-
ności adaptacyjnych. Współczesny świat zachodni jest dotknięty trendem juwenali-
zacji kultury, przede wszystkim wbjej popularnym kształcie. Introspektywne poszu-
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kiwanie przez uczestniczące wbtej kulturze starzejące się kobiety odpowiedzi nabpy-
tania: kim jestem? jaka jestem? oraz obserwacja własnego zachowania wbudzielaniu 
odpowiedzi nabpytanie cobobmnie myślą inni? pozwala im budować, rekonstruować 
lub dekonstruować schematy Ja, obraz siebie. Potoczna wiedza obpóźnej dorosłości, 
szczególnie kobiet, których płeć przecież nie zanika wraz zbwiekiem5, nacechowana 
jest stereotypami. Sąbone najczęściej nieprzychylne, nieprzyjazne kobiecie. Przykła-
dowo dojrzała kobieta, która przed wyjściem zbdomu mocno maluje ustabibprzywdzie-
wa awangardowy, modny wbsezonie strój, abwięc wbopinii większości zachowuje się 
nieadekwatnie dobwieku, może oczekiwać surowego społecznego osądu, wytłuma-
czalnego jedynie jej „postklimakteryjnym obłędem”, albowiem: im więcej mablat, tym 
bardziej nie wypada jej mówić obmężczyznach. Zbczasem staje się osobą wbogóle pozbawioną cia-
ła. Jej fi zyczność znika wbrządkach robionego nabszydełku szala (Gańko, 2004). Adresowane 
dobkobiet wbpóźnej dojrzałości społeczne oczekiwania wyznaczają im wiele ograni-
czeń: Dziś właściwie nie mabstarych kobiet, abwbkażdym razie nie powinno stanowczo ich być: 
mamy dobswojej dyspozycji wszelkie narzędzia, zwłaszcza zaś wszelkie nadzieje nabwieczną mło-
dość, abnawet nieśmiertelność cielesną. Wszystko można obecnie przyciąć, podźwignąć, odessać, 
podwiązać, zamalować, przykryć, zatuszować, wzbogacić, wymasować, uwilgotnić, przyklepać, 
dosztukować, odchudzić, odciągnąć, przylepić… Można oczywiście (…) prócz kosmetyków za-
kupić sobie dwa klęczniki, bybtobwszystko ibjeszcze inne równie ważne rzeczy wymodlić ubPana 
Boga. Tylko pobco?b– retorycznie pyta Magdalena Środa (2000). Kult młodości kieru-
je społeczne spojrzenia kub cielesności, fi zyczności, kanony estetyczne wyznaczane 
sąbwymodelowaną skalpelem lub botoksem twarzą, wręcz anorektycznym obrysem 
sylwetki, koniecznością utrzymywania zewnętrznych komunikatów obswej niewyga-
słej seksualności (por. Gajda, 2008, s.b34). 

Porównania społeczne mogą wpłynąć nabautopercepcję. Heterostereotypy mogą 
osłabiać chęć dojrzałych ibstarych kobiet dobpodejmowania różnorodnych ról wbbie-
żącym ibdalszym życiu. Jab idealne pozostaje wbzwiązku Jabrealnym, Jabhistoryczne 
kreuje Jabpotencjalne, zorientowane nabprzyszłość.

Wbanalizach budujących podstawy teoretyczne bieżących rozważań skorzystano 
zbkoncepcji age grading, czyli koncepcji gradacji wiekowej, rozumianej jako ograni-
czenia wyznaczane przez społeczeństwo, ukryte bądź jawne oczekiwania społeczne 
dotyczące zachowań, zainteresowań oraz aktywności osób wbdanym wieku. Wbopi-
nii Charlsa Cooleya, czołowego amerykańskiego socjologa, poczucie Jabkształtuje się 
przede wszystkim wbprocesie interakcji społecznych oraz pod wpływem informacji 
zwrotnych nabnasz temat (Nelson, 2003, s.b231). 

Nabznaczenie wzajemnych oddziaływań społecznych dla konstytuowania się toż-
samości wskazywał Ralph Herbert Turner (2006, s.b272–284), przedstawiciel interak-
cjonizmu symbolicznego, twórca teorii koncepcji siebie (self conception) wbinterakcji 
społecznej, którą jest „obraz, który niesie wbsobie poczucie »prawdziwego mnie«, ta-
kiego jaki naprawdę jestem”. Obraz siebie może się zmieniać pod wpływem konkret-
nej sytuacji, wbjakiej znalazł się człowiek, natomiast koncepcja siebie jest względnie 
stała. Objej wymiarze przesądzają:
– obraz siebie (self image), czyli wyobrażenie obsamym sobie, powstające nabskutek 

pełnienia określonych ról społecznych, uczestnictwa wbróżnych grupach społecz-
nych, ukształtowane poprzez relacje zebznaczącymi innymi, porównywanie siebie 
zbnimi, interpretację zachowań innych wobec siebie oraz branie ich opinii pod 
uwagę;
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– wartości istotne dla jednostki; wbbadaniach Elżbiety Trafi ałek (2006, s.b90–91) 
sąbnimi dobra kondycja fi zyczna ibzdrowie; pokój nabświecie ibwolność ojczyzny; 
życzliwość, dobroć ibszczęście rodzinne; stabilizacja gospodarcza kraju, ale ibwła-
sna niezależność fi nansowa, uczciwość, rzetelność; sprawiedliwość ib porządek 
społeczny; poczucie humoru iboptymizm; aktywny udział wb życiu społecznym; 
pobożność, modlitwa; dobroć ibtolerancja wobec innych;

– jej cele ibaspiracje. 

paskudny brzydki

Rys. 1. Typy tożsamości dojrzałych kobiet
Źródło: opracowanie własne nabpodstawie Kaźmierska, 1988; Król, 2005
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„Jabodzwierciedlone” tobspostrzeganie siebie oczami innych ludzi ibwłączanie ich 
opinii dobwłasnego pojęcia Ja. Jaźni odzwierciedlonej, swoistemu lustru społeczne-
mu, jako źródłu adekwatnej samowiedzy, nie sprzyjają lansowane medialnie mody, 
wzory zachowań, styl życia ibkonsumpcji, obszar ibpreferencyjne wartości. Kontakty 
transpersonalne pośrednio kreują indywidualny obraz przekwitania: gdy otoczenie 
społeczne, abwbszczególności osoby znaczące, komunikują dojrzałej kobiecie, żebjest 
niepotrzebnym, nieproduktywnym człowiekiem obobniżonej sprawności, zebzredu-
kowaną płciowością, zgodnie zbjedną zebspołecznych teorii starzenia się6 może ona 
ten pogląd zinternalizować, dekonstruując koncepcję siebie. 

Kaja Kaźmierska (1988, s.b129–131) uznała, żebumieszczenie wizerunku siebie 
jako osoby starszej wbself conception prowadzi dobokreślonego typu tożsamości ibwy-
różniła 5 typów tożsamości starszej osoby: kontestującą, negującą, ambiwalentną, 
realistyczną, afi rmującą. Małgorzata Król (2005, s.b108–110) dopełniła tębkoncepcję 
ustaleniami dotyczącymi wzoru tożsamości „starych gniewnych” (rys. 1). 

Łagodne ibzłośliwe uprzedzenia wiekowe

Stereotypy tobpowszechne wbdanej kulturze przekonania obcechach ibatrybutach pew-
nych grup społecznych, które tworzą się poprzez bezpośrednie gromadzenie spostrze-
żeń obotaczającym świecie oraz wbdrodze przekazu międzygeneracyjnego. Gdy jednost-
ka zachowuje się niezgodnie zbtreścią stereotypu płci, naraża się nabsankcje społeczne 
wbpostaci izolacji, dyskryminacji (ageizmu), agresji (Hulewska, 2002, s.b127–131).

Analizując uprzedzenia wiekowe można mówić obich dwóch rodzajachb– łagodnych ibzło-
śliwych. Łagodne uprzedzenia wiekowe tobsubtelne uprzedzenia, których przyczyna tkwi 
wbświadomych ibnieuświadamianych obawach przed starością. Natomiast złośliwe uprze-
dzenia wiekowe kształtują się wbwyniku procesu stereotypizacji, który prowadzi dobprze-
konania, zgodnie zbktórym wszyscy starsi ludzie sąbbezwartościowi (Kołodziej, 2006, s.b64).

Siedem mitów dotyczących społecznych wyobrażeń starzenia się ibstarości wyróżnił 
niemiecki badacz Roland Bartel: mit opuszczenia ibosamotnienia, umocnienia się poglą-
dów ibpostaw konserwatywnych, spadku możliwości dokonywania osiągnięć, pogorszenia 
się stanu zdrowia, utraty zdolności podejmowania decyzji, mit aseksualności (Zych, Bar-
tel, 1988 s.b78). Wśród najczęściej wymienianych stereotypowych cech przypisywanych 
starszemu człowiekowi pojawiają się stygmatyzujące przymiotniki: drażliwy, swarliwy, 
słaby, nietolerancyjny, niegodny szacunku, bierny, słaby, zmęczony, schorowany, niedołęż-
ny, wścibski, niedoinformowany, zapominalski, aspołeczny, konserwatywny, ubogi, mało 
wydajny, powolny, brzydki, aseksualnyb– szczególnie kobiety (por. Zych, 2010, s.b169). 
Cierpiącej, pochylonej postaci wbpodniszczonym ubraniu towarzyszą nieodłączne atrybu-
ty: laska, okulary, druty dobrobótek ręcznych, ciepła czapka. Starsi ludzie myślą ibpracują 
wolniej, zbpowodu słabej pamięci trudniej im przyswoić nową wiedzę, zbtrudem przysto-
sowują się dobzmian, sąbmało elastyczni, utrzymują się zbzasiłków ibzapomóg, sąbczęstymi 
ofi arami oszustw ibwyłudzeń. Tebniekorzystne schematy myślowe przyczyniają się dobpo-
wstawania uprzedzeń, abtebzbkolei prowadzą dobdyskryminacji osób starszych.

Wb literaturze poświęconej problemowi stereotypizacji osób starszych omawiane 
sąbtakże przychylne postawy wobec seniorów ibpozytywne stereotypy starości ( Kołodziej, 
2006, s.b98–99). Zgodnie zbnimi wszystkie osoby wbpodeszłym wieku sąbuprzejme, 
pogodne, mądre, godne zaufania, wpływowe, posiadają władzę polityczną, swobodę 
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większą niż młodzi ludzie oraz podejmują starania obzachowanie młodości. Pseudo-
pozytywne uprzedzenia wiekowe opierają się również nabzałożeniu, żeb starsi ludzie 
tobkategoria osób wymagających specjalnej troski. Jednak stereotyp infantylizacji jest 
jednym zbnajbardziej szkodliwych stereotypów odnoszących się dobludzi starych. Wy-
wodzi się zbprzekonania, żebludzie wbpodeszłym wieku sąbniczym dzieci, ich sprawność 
ibwydolność umysłowa oraz fi zyczna sąbobniżone, więc odpowiednio dob tego stanu 
należy ich traktować. Przykładem może być nagannie stosowany wbplacówkach ibza-
kładach opiekuńczych język jak-do-dzieci, czyli baby talk (Szkolak, 2011, s.b107–122).

Takie traktowanie może doprowadzić doburuchomienia mechanizmu samospeł-
niającej się przepowiednib– „jestem traktowany jak osoba stara, więc staję się stary”. 
Nabieranie przekonań obbezpowrotnej utracie niezależności, samodzielności powo-
duje wchodzenie wbzależność, bierność (Nelson, 2003, s.b231). 

Anna Cieślik, Agnieszka Zubik, Marta Bańczarowska (2005, s.b32–33) wśród ne-
gatywnych stereotypów starszej kobiety wyodrębniły kilka typów: typ miejski, czyli 
wścibska sąsiadka zbbloku, typ wiejski: staruszka, która ledwo chodzi, ale skoro świt idzie 
karmić kury, bybpotem cały dzień przesiedzieć nabławce przed domkiem, typ kościelny: pani, 
która kilka razy dziennie uczestniczy wbnabożeństwach (słuchaczka Radia Maryja, 
„moherowy beret”), typ waleczny, którego obrazem jest roszczeniowa, rozpychająca 
się ibwalcząca obmiejsce wbkolejce albo wbtramwaju, starsza kobieta. 

Dobtej propozycji dodajemy także typ proszący, zależnyb– cechujący słabą, ubogą 
ibchorą kobietę oczekującą pomocy, często obecną wbprzychodni zdrowia lub stałą 
klientkę ośrodka pomocy społecznej.

Doświadczanie starościb– wyniki badań

Wbcelu rozpoznania obrazu siebie ubwybranych kobiet znajdujących się wbfazie póź-
nej dojrzałości (50–75 lat) oraz starości, czyli powyżej 75 lat (zob. Rembowski, 1986, 
s.b57) dążono dobustalenia, nabile jaźń odzwierciedlona jest efektem lustra społeczne-
go, czyli zespołu przekonań obsobie uzyskiwanego wbwyniku subiektywnej interpre-
tacji reakcji innych osób nabwłasną osobę. Poszukiwano odpowiedzi nabpytanie, wbja-
kim stopniu sądy obopiniach innych kształtują samowiedzę dojrzałej ibstarszej kobie-
ty? Sformułowano dwa przypuszczenia badawcze: 1) koncepcja siebie starszej kobiety 
jest pochodną stereotypu konsensualnego, czyli stereotypu podzielanego społecznie 
(Nelson, 2003, s.b27); 2) „stereotypowe naznaczenie” piętnuje autopercepcję starszej 
kobiety, przyczyniając się dobstawianych sobie ograniczeń (redukcji aktywności).

Wbcelu weryfi kacji założeń badawczych opinie respondentek zgromadzono wy-
korzystując ankietę7 skierowaną wbroku 2010 dob53 kobiet wbwieku 50 ibwięcej lat 
(dobór nieprobabilistyczny, celowy: płeć, wiek, dostępność badanych, aktywność 
edukacyjna wbUniwersytecie Złotego Wieku wbGorlicach8). 

Respondentki badania ankietowego miały wykształcenie: wyższeb– 9 osób, śred-
nie ibpomaturalneb– 38 osób; zasadnicze zawodoweb– 3 osoby, podstawoweb– 3bosoby. 
Aktywność zawodową kontynuuje 12 osób, wbtym 4 łącząc jąbzbemeryturą. Wbrolę 
babci wciela się 35 respondentek, spośród których 19 mieszka wbpobliżu wnuków 
ibopiekuje się nimi dorywczo, cobtrzecia mieszka wbznacznej odległości odbrodziny, 
dlatego kontakty zbwnukami sąbrzadkie. Jedynie 6 respondentek prowadzi zbwłasny-
mi dziećmi wspólne gospodarstwo domowe ibsprawuje nad wnukami ciągłą opiekę.
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Dojrzałe kobiety wobec własnej starości

Ankietowane sytuują początek starości wbsposób nieodbiegający odbprzyjętych gra-
nic, najczęściej wskazywaną granicą jest wiek emerytalny (20 respondentek). Inne 
respondentki rozmaicie lokowały dolną granice późnej dojrzałości: 40 latb– 1 osoba, 
50 latb– 4 kobiety, 80 latb– 2 respondentki, 10–15 latb– 5 osób. Najwięcej wypowiedzi 
(21 odpowiedzi) opisowo nawiązuje dobstanów ducha, emocji, samopoczucia respon-
dentek. Początek starości przypada więc nabchwilęb– kiedy stajemy się niechlujni ibnie 
chce nam się zadbać obsiebie, kiedy stajemy się zrzędliwi ibkłótliwi, kiedy wszyscy ibwszystko nas 
denerwuje, bobsłońce grzeje tak mocno ibjest zabgorąco, tobznowu zabzimno ibznowu ten deszcz, 
abtubtrzeba iść dobsklepu, abzbczym tubiść, jak nie mabzabcobkupić… Może częściej powinniśmy się 
uśmiechać? Osoby kłótliwe ibobrażone nabcały świat starzeją się szybko ibbrzydko. (…) jabjestem 
„piękna”, bobprzynajmniej staram się być pogodną pesymistką mimo całej masy problemów 
ibtobwcale nie byle jakich (K3, 56 lat).

Dla 33 respondentek starość jest czasem przeznaczonym dla rodziny ibwnuków, 
szansą nabspełnienie marzeń ibupragniony odpoczynek (pob32 respondentki). An-
kietowane kobiety pozostają wbdużej mierze aktywneb– uczestniczą wb życiu kul-
turalnym ibspołecznym, dbają obwłasny rozwój poprzez uczestnictwo edukacyjne. 
Uzyskano też odpowiedzi sugerujące, żebtabfaza życia stwarza okazje dobzawierania 
nowych znajomości (17 wskazań), jest czasem rozwoju (12 opinii). Siedembrespon-
dentek zaznaczyło odpowiedź, zgodnie zbktórą starość jest czasem bilansu, rozra-
chunku zbwłasną przeszłością. Starość, jednak nie własna, tylko traktowana jako 
kategoria pojęciowa, jest dla 7 osób smutnym okresemb – porą nabwycofanie się 
zbżycia społecznego ibograniczenie kontaktów zbinnymi ludźmi, smutnym oczekiwa-
niem nabśmierć. Wbopinii 3 badanych kobiet, które udzieliły opisowych odpowiedzi, 
jest tobczas odnawiania dawnych przyjaźni, czas rozwoju duchowego, pozwalający 
nabumocnienie się wbBogu, abtakże, dla jednej zbrespondentek, która osobiście do-
świadczyła wojennej rzeczywistości, jest spełnieniem marzeń obnauce, zdobywa-
niu wiedzyb– zabokupacji skończyłam 5 klas, pobwojnie jeszcze dwie. Bardzo chciałam się 
uczyć, ale jak wiadomo pobwojnie wszędzie była bieda zbnędzą ibmusiałam pracować, pomagać 
mamusi wbdomu, bobbyło nas sześcioro (K37, 72 lata). Wypowiedź respondentki jest 
potwierdzeniem słusznościb rozwoju społecznego ruchu Uniwersytetów Trzeciego 
Wieku wbmałych miejscowościach (rys. 2).
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Rys. 2. Czym jest jesień życia?
Zbuwagi nabmożliwość wielokrotnego wyboru dane nie sumują się dob53
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Śmiało wita dojrzałość ibpóźną dojrzałość 14 respondentek. Wyraźny lęk przed 
nadchodzącą (bądź już obecną) starością towarzyszy 9 spośród badanych. Obawy 
takie czasami odczuwa 30 kobiet. Lista ich lęków obejmuje wiele punktów, wbtym: 
strach przed chorobą ibniedomaganiem (31 osób), ubóstwem (24 wskazania), samot-
nością (20 pań) ibzależnością odbinnych osób (19 respondentek). Zmian wbwyglądzie 
zewnętrznym oraz społecznej obojętności lęka się pob10 badanych. Doświadczenia 
społecznej marginalizacji obawia się 7brespondentek.

Czy faza starości niesie wbodczuciu respondentek jakiekolwiek pozytywy? Dla 47 
respondentek jest toboczywiste. Nabczele listy „plusów” znajduje się możliwość po-
dejmowania nowych form aktywności (29 wskazań), dla niemal połowy ankietowa-
nych walorem jest czas dla rodziny (26 osób) oraz możliwość realizacji pasji, nabktóre 
wcześniej nie było miejsca (25 wyborów). Niezależność (14), odpoczynek (12) oraz 
spokój (11), abtakże znajomość życia (7)b– tobkolejne zalety podeszłego wieku.

Przekonania obbraku pozytywów, właściwe 6 osobom, spowodowane sąbdoświad-
czeniem choroby ibutratą sprawności, samotnością, utratą bliskiej osoby, skromnymi 
zasobami fi nansowymi, niesatysfakcjonującym życiem rodzinnym czy też subiek-
tywnym ibrozgoryczonym poczuciem zepchnięcia dobroli „niańki ibsponsorki” (rys. 3).
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Rys. 3. Pozytywne aspekty późnej dojrzałości
Zbuwagi nabmożliwość wielokrotnego wyboru dane nie sumują się dob53

Kobiety, które wskazują nabpozytywne aspekty jesieni życia, czują się szczęśliwe 
(47 respondentek). Wspaniała rodzina jest dla 37 pań głównym czynnikiem poczu-
cia szczęścia. Nabdobry stan zdrowia ibgrono dobrych przyjaciół wskazują kolejno 
23 ib22brespondentki. Poczucie bezpieczeństwa podkreśla 18 kobiet. Niewiele mniej 
(14bankietowanych) uważa, żebpoczucie szczęścia warunkuje zaspokojenie potrzeb 
bytowych. Kolejne 12 badanych szczęście utożsamia zbpoczuciem satysfakcji ibosobi-
stego spełnienia, dla 9bdeterminantą jest bycie kochaną (rys. 4).

Dostrzeganie pozytywnych aspektów starości, szczęście wynikające czy tobzbza-
dowolenia zbrelacji zbnajbliższymi czy też zbpoczucia satysfakcji ibspełnienia nie wy-
kluczają takich sfer życia kobiet, wbktórych zmiany sąbpożądane. Spośród 53 respon-
dentek 43 uznało, żebwbich obecnej sytuacji życiowej jest „coś”, cobchętnie zmieniły-
by. Nabliście oczekiwanych zmian znalazły się: poprawa warunków materialnychb– 
26bwskazań; stan zdrowia, sprawność fi zyczna ibniezależnośćb– wbtym zakresie zmian 
chciałoby 25 kobiet, 13 respondentek chętnie poddałoby korekcie wygląd fi zyczny, 
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8 kobiet uznało, żebzmiany wymagają relacje łączące jebzbrodziną, ab6 kobiet chętnie 
zmieniłoby miejsce zamieszkania: bliżej dzieci ibwnuków lub nawet zbnimi pragnie 
mieszkać 5 kobiet, zbkolei jedna zbrespondentek, prowadząca wspólne gospodarstwo 
domowe zbdziećmi ibwnukami, wyraziła wolę zmiany tego stanu rzeczy. Dwie respon-
dentki podpisały się pod stwierdzeniem: „gdybym mogła, zmieniłabym wszystko”.

Jabjako starsza kobietab– lustro społeczne

Wskaźnikami towarzyszącymi tej części badań, które zamienione nabkafeterie pytań 
kierowanych dobdojrzałych respondentek, uczyniono rozpoznane wcześniej opinie 
138 „młodych dorosłych”9, uzyskane poprzez analizę odpowiedzi nabpytania badaw-
cze: Wbjaki sposób młodsi dorośli pojmują miejsce ibrolę starszej kobiety wbrodzinie 
ibspołeczeństwie? Czybibwbjaki sposób obraz starszej kobietyb– osoby bliskiej, członka 
rodziny różni się odbwizerunku innych, obcych starszych kobiet? Jak badani postrze-
gają atrakcyjność starszych kobiet? Jakie stereotypy starszej kobiety zakorzenione 
sąbwbświadomości młodych dorosłych?

Analiza materiału badawczego dowodzi, żebrespondentki noszą wbsobie przeko-
nanie obdużej rozbieżności wbopiniach charakterystycznych dla poszczególnych po-
koleń. Uznają, żebmłodzi ludzie cenią dojrzałe kobiety zabich niezależność fi nansową 
(35 wskazań) oraz dojrzałość, zaradność (pob33 wybory), otwartość (22) ibmądrość 
(21). Nabpozostałe cechy wskazało mniej niż 1/3 spośród badanych. 

Respondentki postrzegają własną grupę wiekową wb łagodniejszym świetle niż 
czyni tob– wbich przekonaniub– młodsze pokolenie. Własnej grupie wiekowej przypi-
sują zrównoważenie emocjonalne, otwartość (pob50 wskazań), zaradność, zaangażo-
wanie, wysoki poziom ambicji ibciekawość świata (pob47 wskazań) oraz dojrzałość 
ibniezależność fi nansową (pob46). Orientacja nabprzyszłość, towarzyskość, nowocze-
sność ibmądrość tobcechy, nabktóre wskazało 40 ibwięcej respondentek. Jednostkowe 
wybory dotyczyły kategorii nowoczesność, seksapil oraz zwinność, atrakcyjność iborientacja 
nabprzyszłość (rys. 5).

Ankietowane sądzą, żebmłodzi ludzie sąb przekonani ob konserwatyzmie (48), 
aseksualności (47), powolności ibnieatrakcyjności (pob46) ibzapatrzeniu wbprzeszłość 
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Rys. 4. Czynniki warunkujące poczucie szczęścia
Zbuwagi nabmożliwość wielokrotnego wyboru dane nie sumują się dob53
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 starszych pań (45). Opinie własne nabtemat negatywnych cech dotyczą aseksualno-
ści innych kobiet (26), ich powolności (19) ibstagnacji (15). Jednocyfrowe wskazania 
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Rys. 5. Przekonania respondentek obcechach kobiet wbstarszym wiekub– pozytywne
Zbuwagi nabmożliwość wielokrotnego wyboru dane nie sumują się dob53
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dotyczą: braku ambicji (9), zapatrzenia wbprzeszłość (6), alienacji ibnieporadności 
(pob4), braku zainteresowań, kłótliwości, zależności fi nansowej (pob3 wskazania). 
Cechyb– jak infantylizm ibzacofanie nie zostały wskazane ani razu, jednak odpowied-
nio 17 ib19 pań sądzi, żebmłodsze pokolenia tymi cechami stygmatyzują osoby starsze. 

Wbsystemie przekonań obanalizowanej fazie kobiecego życia dominują negatywne 
opinie. Sąbbez wątpienia pochodną „lustra społecznego” ibzwiązane sąbzbmitem ogra-
niczenia rozwoju oraz stereotypem infantylizacji. Respondentki sądzą, żebmłodsze 
pokolenie postrzega ich kohortę wbkrzywym zwierciadleb– przez pryzmat klęski, spa-
dek możliwości rozwojowych (rys. 6).

Wbtabeli 2 zgrupowano dane uzyskane zbmateriału badawczego dotyczącego roz-
patrywanego wątku.

Tabela 2. Zestawienie opinii respondentek dotyczących kobiet wbdojrzałym wieku zbopiniami 
respondentek obpoglądach młodych dorosłych nabtemat dojrzałych kobiet

Cechy pozytywne
przekonania

Cechy negatywne
przekonania

obsobie
obsądach 
młodych

obsobie
obsądach 
młodych

Nowoczesność 50 2 Konserwatyzm 0 48
Seksapil 50 3 Aseksualność 0 47
Zwinność 47 4 Powolność 3 46
Atrakcyjność 47 4 Nieatrakcyjność 3 46
Orientacja nabprzyszłość 47 5 Zapatrzenie wbprzeszłość 3 45
Twórczość 47 10 Stagnacja 3 40
Ciekawość świata 46 13 Brak zainteresowań 4 37
Wysoki poziom ambicji 46 16 Brak ambicji 4 34
Towarzyskość 44 16 Alienacja 5 34
Zaangażowanie 41 18 Obojętność 9 32
Zrównoważenie emocjonalne 40 19 Kłótliwość 10 31
Mądrość 40 21 Zacofanie 10 29
Otwartość 38 22 Skrytość 12 28
Dojrzałość 35 33 Infantylizm 15 17
Zaradność 31 33 Nieporadność 19 17
Niezależność fi nansowa 24 35 Zależność fi nansowa 26 15

Zbuwagi nabmożliwość wielokrotnego wyboru dane nie sumują się dob53

Analiza danych wskazuje nab „łagodniejsze” traktowanie własnego pokolenia 
ibprzekonanie, żebmłodsze pokolenia sąbchętniejsze dobstygmatyzowania dojrzałych 
kobiet stereotypowymi uprzedzeniami („krzywe zwierciadło”). Względna spójność 
przekonań dotyczy 4 przeciwstawnych cech: dojrzałości ibinfantylizmu oraz zaradno-
ści ibnieporadności. Największa rozbieżność ujawniła się wbzakresie antonimicznych 
cech: nowoczesności ibkonserwatyzmu oraz seksapilu ibaseksualności. 

Role społeczne ibzakres aktywności starszych kobiet

Obtym, żebaktywności podejmowane przez dojrzałe kobiety oraz role, wbjakich funkcjo-
nują, nie zawsze wpisują się wbstereotypowe wyobrażenia obstarości świadczą odpo-
wiedzi, jakich udzieliły badane kobiety. Każde zbzaproponowanych wbkafeterii ankie-
ty stwierdzeń obrazowało stereotyp, zgodnie zbktórym starość jest  najsmutniejszym 
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etapem życia, wiążąc się zb samotnością ibpoczuciem osamotnienia, koniecznością 
rezygnacji zbuczestnictwa wbżyciu społecznym: starsza kobieta jest nieatrakcyjna, nie 
uprawia seksu, nie spotyka się zbmężczyznami, jej świat wypełniają wnuki. Zbtymi 
stereotypami absolutnie nie zgadza się 9bosób. Zgodność opinii respondentek zebste-
reotypowymi stwierdzeniami nabtemat starszych kobiet ibstarości dotyczy wnucząt 
(43), doświadczania samotności (37), zależności odbpomocy innych (22) ibniezaan-
gażowania społecznego (21) oraz przeświadczenia, żebstarość tobnajsmutniejszy etap 
życia (19 oraz tego, żebstarsze kobiety sąbniemodne ibnieatrakcyjneb– odpowiednio 17 
ib12 wskazań (rys. 7). 
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Rys. 7. Zgodność respondentek zebstereotypami dotyczącymi starszych kobiet
Zbuwagi nabmożliwość wielokrotnego wyboru dane nie sumują się dob53

Ważne wbtym przypadku jest to, żebtobINNE kobiety zostały scharakteryzowane 
wbstereotypowy ibnegatywny sposób, nie jest tobautoocena respondentek, które po-
przednio określiły siebie jako nowoczesne, towarzyskie, zorientowane nabprzyszłość, 
atrakcyjne, zaradne, niezależne, ciekawe świata, ambitne ibzaangażowane. 

Czego wbopiniach dojrzałych kobiet nie wypada robić? Ewentualne zakazy nie 
dotyczą 27 respondentek, które uznają, żebnie mab takich zajęć. Pozostałe 26 pań 
wskazuje nabróżne kategorie „zakazanych” zajęć. Należą dobnich: zdobienie się moc-
nym makĳ ażem (21), odmładzanie się młodzieżowym strojem (16), nadmierne eks-
ponowanie ciała (14) oraz fl irtowanie (13 wskazań). Seks ibtaniec tobstrefy zakazane 
wbtym wieku zdaniem dwóch osób.

Specyfi czny teren badań, czyli Uniwersytet Złotego Wieku, bez wątpienia był po-
wodem wskazania aktualnie najważniejszej dla respondentek formy aktywności, 
czyli edukacji (42 osoby). Druga zbkolei najchętniej podejmowana forma łączy się 
zbuprawą ogródka, działki (Czerniawska, 1998, s.b19–24)b– 29 osób. Kolejne formy 
aktywności tobspotkania zbprzyjaciółmi (26) oraz podróże (22). Aktywność kultural-
ną (odwiedzanie kin, muzeów, wystaw) preferuje 19 kobiet, zbkolei 6 respondentek 
ujawniło, żebsąbaktywne twórczob– piszą wiersze, malują, fotografują. Wśród respon-
dentek 12 kontynuuje aktywność zawodową (wbtym 4 łącząc jąbzbemeryturą). Więk-
szą część dnia wbdomu spędza 18 kobiet, zbczego 4 opiekują się chorym członkiem 
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rodziny. Zbkolei 15 (spośród 35 babć) wskazało nabopiekę nad wnuczętami, jako za-
sadniczą treść swej aktywności10. Doborganizacji społecznej należy 6 osób. Nabdzia-
łalność webwspólnocie wyznaniowej wskazało 5 kobiet. 

Respondentki, które zdecydowały się nabudzielenie własnych odpowiedzi opisa-
ły podejmowaną aktywność słowami:b– opiekuję się dzieckiem znajomej, chodzę latem 
nabgrzyby ibjeżdżę rowerem, zimą szusuję nabnartach. Bez względu nabporębroku jeżdżę konno 
(K44, 63 lata);b– uwielbiam robótki ręczne, szyję, haftuję, szydełkuję, robię swetry dla wnu-
ków (K7, 68 lat);b– chodzę nabzajęcia fi tness dwa razy wbtygodniu, jeżdżę zimą nabnartach, 
raz wbtygodniu gram wbpiłkę siatkową (K17, 63 lata);b– każdego dnia spaceruję pob3bgodziny 
(K37, 69 lat);b– uprawiam aerobic, abwbtymbroku dzięki mojemu wnukowi stanęłam pierwszy 
raz nabstoku nabjednej desce (K49, 59 lat);b– chodzę odbdwóch lat nabkurs języka angielskiego, 
intensywnie korzystam zbInternetu (K9, 62 lata). 
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Rys. 8. Formy aktywności
Zbuwagi nabmożliwość wielokrotnego wyboru dane nie sumują się dob53

Istotną kwestią jest to, czy pobzaprzestaniu aktywności zawodowej pojawiły się 
wbżyciu respondentek nowe zajęcia, hobby. Wyróżnione wbodpowiedziach nowe za-
dania ujęto wbtrzy grupy: 1)bzajęcia mające nabcelu rozwój fi zyczny, dbanie obwłasną 
kondycję ibsamopoczucie (m.in.: tai chi, wycieczki krajoznawcze, turystyka górska, 
pływanie, jazda nabnartach ibsnowboardzie, jazda konna, siatkówka, nordic walking), 
2)bświeżość intelektu (czytelnictwo, udział wbzajęciach prowadzonych wbUZW, kur-
sy komputerowe oraz językowe, rozwiązywanie łamigłówek), 3)btwórczość własna 
(m.in. rysunek, haft, pisanie wierszy, fotografi ka). 

Pojawienie się dotąd niepodejmowanych form aktywności obala stereotyp staro-
ści mało ambitnej, leniwej, zacofanej, biernej ibspowolnionej. 
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Kobiety nabtemat własnej atrakcyjności

Cobczuje ibobczym myśli starsza kobieta, kiedy spogląda wblustro? Czy jest zadowo-
lona zbwłasnego wyglądu? Czy zbniepokojem rejestruje nowe zmarszczki nabtwarzy, 
zmieniający się kształt ciała, skórę już nie tak jędrną, jak jeszcze kilkanaście lat temu, 
abmoże zachodzące zmiany wbżaden sposób nie absorbują jej uwagi? Analiza treści 
zawartych wbwypowiedziach respondentek umożliwiła wyłonienie kryteriów defi -
niujących piękną kobietę. Sąbnimi wygląd zewnętrzny, przymioty charakteru oraz 
zalety umysłu. Wiek nie okazał się ważną determinantą postrzegania piękna. 

Tabela 3. Atrybuty piękna
Wygląd 
zewnętrzny 

Proporcjonalna budowa, szczupła, smukła ibwyprostowana sylwetka, gracja ruchów, elegancki, gustowny, 
modny ibstosowny dobwieku strój, delikatny makĳ aż, nienaganna fryzura, wypielęgnowane paznokcie 

Cechy 
charakteru 

Uprzejmość, życzliwość wobec innych wyrażana uśmiechem, „dostojeństwo”, elokwencja, skromność, 
wrażliwość, umiar, ciepło, dobroć, asertywność, zadziorność, przebojowość 

Zalety 
umysłu 

Kobieta wykształcona, inteligentna, przejawiająca mądrość „wbmyśleniu ibwypowiedziach”, odznacza 
się kulturą słowa, umiejętność korzystania zbżyciowego doświadczenia 

Kanon piękna medialnie reprezentują: Jolanta Kwaśniewska (19 wskazań), 
Anna Dymna (12 wskazań), Beata Tyszkiewicz (10 wskazań), Grażyna Szapołowska 
(4 wskazania), Tina Turner, Nina Andrycz ibHilary Clinton:b– mądre, eleganckie, zgrab-
ne, przebojowe, zbklasą;b– Wszystkie kobiety sąbpiękne;b– Każda kobieta, którą, oprócz wszelkich 
zalet charakteru ibumysłu, charakteryzuje pogoda ducha ibwewnętrzna zgoda nabnaturalny bieg 
życia. 

Zebstwierdzeniem, żebwygląd zewnętrzny wpływa nabsamopoczucie zgodziły się 
52 badane. Zbdrugim twierdzeniemb– atrakcyjność fi zyczna pomaga wbżyciu, ułatwia 
osiągnięcie stawianych sobie celów ibpomaga pozyskiwać sympatię ubinnychb– zgo-
dziło się 48 badanych kobiet. Zbkolei 5 respondentek uznało, żebpowodzenie wbżyciu 
zależy odbwielu innych czynników, niekoniecznie odbtego, czy ich wygląd wpisuje się 
wbestetyczne upodobania innych osób.

Czy pozytywna ocena swojej aparycji jest ważnym elementem budowania poczu-
cia własnej wartości? Zaledwie jedna respondentka nie akceptuje zmian, które za-
chodzą wbjej cielesności wraz zbupływem lat. Wśród pozostałychb– 21 akceptuje swoją 
fi zyczność, wspominając jednak czasy młodości, gdy były wiotkie ibzwinne, kolejne 
16 pań akceptuje się wbpełni, uznając zachodzące zmiany zabnaturalny proces, dalsze 
15 także deklaruje akceptację, jednak bardzo dba ob swój wygląd. Stosowanie ko-
smetyków (35), aktywność fi zyczna (29), częste przebywanie nabświeżym powietrzu 
(25), pozytywne myślenie (23) ibodpowiednia dieta (16)b– tobzabiegi podejmowane 
przez respondentki wbcelu poprawy własnego wyglądu. Żadna zbankietowanych nie 
uznaje zabiegów chirurgicznych lub np.bczęstych wizyt wbsolarium zabśrodki popra-
wy własnego wyglądu ibsamopoczucia. 

Cobrespondentki chciałyby zmienić wbswoim wyglądzie zewnętrznym? Zeszczu-
pleć chciałoby 29 pań, przytyć jedna. Obpozbyciu się zmarszczek myśli 15 kobiet, 
ujędrnieniu ciałab– 17, zmianie fryzury 10 kobiet. Zbkolei 13 respondentek odpowia-
da, żebplanuje zmianę garderoby. 

Część ankietowanych kobiet lubi swoje ciała, podoba im się wb sobie wszyst-
ko (12 osób), duża część (34 kobiety) dostrzega wbswoim wyglądzie rzeczy godne 
uwagi (gładką cerę, jędrny biust, wysportowaną sylwetkę, zgrabne nogi, piękne oczy, ładną 
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twarz, elegancką fryzurę). Ankietowane akceptujące starzenie się ciała cieszą się: Cóż, 
żebzmarszczki ibsiwizna, wyglądam dobrze (K1, 64 l.); Ciało przyzwoite jak nabmój wiek (K12, 
68 l.); Ładny jak nabteblata uśmiech (K52, 73 l.); -… żebdobtej pory nie zmieniłam się wbtłustą 
babę (K22, 71 l.). Ale 7 pań stanowczo stwierdziło, żebnic im się wbnich nie podoba. 

Zabcobrespondentki darzą siebie sympatią? Zabuczciwość ibżyczliwość dla innych 
ibpogodę duchab– docenia siebie 40 ankietowanych. Odpowiednie wychowanie wła-
snych dzieci tobpowód dobdumy ibradości dla 38 respondentek. Obsile ibsatysfakcji, 
jaką uzyskuje się wbmomencie pokonania trudności życiowych, wspominają 33 ko-
biety. Zabwiedzę, doświadczenie, ustawiczny rozwój ibpasje, które można zbzapałem 
realizować, zabsukces życiowyb– docenia siebie znaczna część respondentek (rys. 10).
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Rys. 10. Dlaczego darzę siebie sympatią?
Zbuwagi nabmożliwość wielokrotnego wyboru dane nie sumują się dob53

Płaszczyznę cielesności oraz duchowości analizuje, nabpodstawiebprzemyśleń Ste-
fana Szumana, Elżbieta Dubas (2008, s.b71–81). Zdaniem Szumana, człowiek prze-
chodzi wbswoim życiu przez dwie urody, przez urodę młodości iburodę starości (…) pobprzekro-
czeniu progu młodości uroda nie ginie, lecz się przeistacza (tamże, s.b72). Nadmierna kon-
centracja nabwyglądzie, zachowaniu urody ciała wypacza piękno starości, abpiękna 
starość tobnic innego jak wysiłek rozwojowy podejmowany wbciągu życia jednostki, 
tob„budowla”, którą każdy człowiek systematycznie wznosi wbciągu całego swojego 
życia. Jest wyrazem zmierzania człowieka dobdoskonałości duchowej. Starość skon-
centrowana nabcielesności, pozbawiona namysłu, refl eksji, uparcie próbująca nadą-
żyć zabmodą, jest, zdaniem Dubas, starością okaleczoną (tamże, s.b76–77).

Dość wysoki poziom samooceny, zadowolenia zbsiebie ankietowanych kształtuje 
świadomość posiadania przez nie przymiotów „pięknego ducha”. Dzięki tej świado-
mości 35 respondentek akceptuje wbpełni naturalny bieg swego życia (rys. 11).

Jak respondentki rozumieją pojęcie piękno ducha? Otwarta forma pytania po-
zwoliła nabzebranie bardzo różnych odpowiedzi. Zadowolenie zbżycia, optymizm, po-
goda ducha, miłe usposobienie, życzliwość względem innych, ab także wrażliwość 
ib empatia wobec drugiego człowieka to, zdaniem większości kobiet, wyznaczniki 
duchowego piękna. Sąbtobtakże pokora, wyrozumiałość, uczciwość, miłość dobBoga 
ibludzi, umiejętność wybaczania. Tobwreszcie spokój, życie wbzgodzie zebsobą ibświa-
tem, akceptacja życia takim, jakie ono jest, równowaga ibwewnętrzna emocjonalna 
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stabilność. Zatem piękno duchowe łączą respondentki zbpozytywnymi cechami cha-
rakteru, zbmądrością życiową ibumiejętnością dokonywania dobrych wyborów.

Zakończenie

Społeczne opinie obstarości kształtują dwa mity starzenia się, dwa tzw.bstereotypy 
ekstremalne: mit rozwoju pozytywnych cech osobowości oraz mit ograniczenia roz-
woju przez względnie stałe aberracje starości (Hill, 2009). Żaden zbnich nie jest praw-
dziwy, gdyż nie mabjednego wzoru starzenia się ibstarości. Starość zawsze mabwymiar 
indywidualny, jest pochodną stylu życia jednostki. Jednak postrzeganie siebie może 
być pochodną zinternalizowania jednego bądź drugiego przekonania. Koncepcja sie-
bie respondentek okazała się konstruktem nad wyraz trwałym, odpornym nabspo-
łeczne uprzedzenia. Większość badanych kobiet, mimo świadomości negatywnych 
sądów związanych zbwłasną grupą wiekową, tobosoby zadowolone zebsposobu wy-
pełniania ról społecznych, akceptujące zmiany, wbktórych uczestniczą. Bez fałszywej 
skromności przypisują sobie wiele pozytywnych cech. Ich jaźń jest stabilna, pozosta-
je nabwysokim poziomie spójności.

Skąd wziął się tak wysoki poziom samoakceptacji, zaprzeczający zaprezentowa-
nym nabpoczątku teoriom? Świadomość siebie kształtuje się stopniowo wb trakcie 
indywidualnych doświadczeń człowieka, abtakże nabpodstawie opinii innych osób, 
wbszczególności znaczących. Istotne sąbwpływy środowiska, wbktórym jednostka żyje 
ibdziała przez dłuższy czas. Jeśli otoczenie respondentek nosi wb sobie pozytywne 
przekonania obcechach charakteryzujących ich grupę wiekowąb– abtak jest wbprzy-
padku społeczności Uniwersytetu Złotego Wiekub– obraz siebie będzie spójny ibpo-
zytywnie zorientowany. Aktywne edukacyjnie ibspołecznie respondentki wpisują się 
wbstrategię akceptacji starości ibtowarzyszącej jej tożsamości realistycznej, niektóre 
zbpań można zaliczyć wręcz dob tożsamości afi rmującej, czyli takiej, która pomimo 
doświadczania starości dostrzega zalety podeszłego wieku, zabnajlepszy czas życia 
uznając właśnie późną dojrzałość.

Kobiety dostrzegają tak wady jak ib zalety starości, starają się zrozumieć istotę 
dokonujących się zmian, stawiają czoła zadaniom rozwojowym tej fazy życia. Tym 
samym oba początkowe założenia należy sfalsyfi kować. Badane osoby, ich styl życia, 
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Rys. 11. Wskaźniki „pięknej starości”
Zbuwagi nabmożliwość wielokrotnego wyboru dane nie sumują się dob53
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redefi niują starość wbjej potocznym, stereotypowym przedstawieniu. Późna dojrza-
łość zdaje się dziś dla aktywnych kobiet najpiękniejszym okresem, wbktórym silver 
surferki mogą nareszcie realizować własne marzenia. Współcześnie jedyną pewną 
rzeczą jest zmiana, abstereotypy dotyczące wieku podeszłego tracą swoją stabilizującą 
funkcję ibmoc. Czy jest tobefekt wchodzenia wbfazę późnej dojrzałości ibstarości poko-
lenia babyboomers, pokolenia rock`n`rolla? Być może, jednak odpowiedź nabtobpytanie 
wymaga osobnych badań. 

Przypisy

1 WbPolsce wb2009br.b– wg danych ONZb– wskaźnik osób pob60.broku życia wbzbiorowości general-
nej wynosił 18,8%. Wbnajstarszym demografi cznie kraju światab– Japoniib– wskaźnik jest nabpoziomie 
29,7%, abmediana wiekub– 44,4 lata. Kolejne państwa: Włochy ibNiemcy miały odpowiednio 26,4% 
oraz 25,7% wskaźnik starości demografi cznej abmediana wieku wynosiła odpowiednio 43 ib43,9 lat 
(zob.: World Population Ageing 2009, s.b60b– 66).

2 Decyzją Zgromadzenia Ogólnego Narodów Zjednoczonych zb2 lipca 2010b r. powołano nową 
jednostkę ONZb– dobspraw Równości Płci ibUwłasnowolnienia Kobiet (UN Entity for Gender Equality 
and the Empowerment of Womenb– wbskrócie UN Women), której celem jest zwiększenie efektyw-
ności działań wbsprawach kobiet ibdziewcząt nabcałym świecie ibnabrzecz równego statusu płci. UN 
Women rozpoczęła swoją działalność wbbstyczniu 2011br., zob.: http://www.unwomen.org/.

3 Inaczejb – orientacji strukturalistycznej, pojmowanej jako układ warunków zapewniających 
społeczeństwu ład organizacyjny wyznaczony przez systemy adaptacji, wzajemnego przystosowania 
ibintegracji.

4 Jednostka odbiera siebie przez interpretację reakcji innych osób nabswoje zachowanie. Porządek 
społeczny jest uwarunkowany znaczeniem, jakie powstaje wbzachodzącej interakcji.

5 Podobną opinię odnoszącą się dobpłci przeciwnej odnaleźć można wbinteresującej wypowiedzi 
nabtemat starych mężczyzn, zob.: Kluszczyńska, 2008, s.b249–260.

6 Strukturalny funkcjonalizm (orientacja strukturalistyczna)b– układ warunków zapewniających 
społeczeństwu ład organizacyjny wyznaczony przez systemy adaptacji, wzajemnego przystosowania 
ibintegracji. Wbmyśl tych teorii starsze osoby uznają swoją gotowość dobwycofywania się zbżycia zbio-
rowego wbimieniu społeczeństwa, którego sąbczłonkiem (teoria wycofania).

7 43 pytania zbrozbudowanymi kafeteriami oraz pytaniami projekcyjnymi ibotwartymi, Łaszyn 2010.
8 Początek działalnościb– 2006br.
9 Respondentami badania ankietowego (Łaszyn, 2010) byli słuchacze niestacjonarnych specjal-

ności pedagogicznych Uniwersytetu Pedagogicznego, średnia wiekub– 27 lat.
10 Jako ciepłą, życzliwą babcię, rozpieszczającą wnuczęta określiło siebie 16 respondentek, okre-

ślenia „ciepła, ale wymagająca” użyło wbodniesieniu dob siebie 14 kobiet. Pod deklaracją: „wnuki 
stanowią cały mój świat” podpisało się 13 ankietowanych. Mianem „babci sponsorki” fi nansującej 
wnukom drobne przyjemności, określiło siebie 9 kobiet. Wbgrupie badanych kobiet 3bnazwały siebie 
„babciami nabskype”, prowadzącymi zbwnukami wideorozmowy, jednabankietowana zaklasyfi kowała 
siebie jako „babcię nabdystans, odbświęta”, również jedna zbbadanych, określająca siebie sformuło-
waniem „skupiona nabsobie”, wyraziła stanowisko, zgodnie zbktórym tobrodzice, abnie dziadkowie po-
winni wychowywać własne dzieci. Nabdrugim krańcu znalazły się 2 respondentki, zdaniem których 
sposób, wbjaki funkcjonują wbroli babci, zbliżony jest raczej dobroli matki. 
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Autopercepcja dojrzałych kobiet

Artykuł jest próbą spojrzenia nabtożsamość kobiet znajdujących się wbfazie późnej dojrzałości oraz 
starości przez pryzmat stereotypów społecznych dotyczących starości. Badaniami objęto kobiety sku-
pione wbUniwersytecie Złotego Wieku wbGorlicach, abtakże grupę studentów Uniwersytetu Pedago-
gicznego. Analizie poddano konstruowaną wbtoku interakcji społecznych koncepcję siebie dojrzałej 
kobiety. Wboparciu obdeklaracje kobiet określono ich zakres aktywności, stosunek dobwłasnej starości/
starzenia się oraz dobzmian zachodzących wbich wyglądzie zewnętrznym. 

Słowa kluczowe: tożsamość dojrzałej kobiety, koncepcja siebie wbinterakcji społecznej, późna do-
rosłość, gradacja wiekowa, samowiedza, autopercepcja

Auto perception of adult women

The article is an attempt of getting an insight into identity of abwoman who experiences her ad-
vanced adulthood and old age stage through the prism of social stereotypes concerning the senility. 
The research surveyed women attending the University of the Golden Age in the town of Gorlice 
and also abgroup of students of the Pedagogical University. The research focused onbthe analysis of 
the mature woman’s self-concept constructed in the course of social interaction. Onbthe basis of the 
women’s declarations their activities range, attitude towards old age and growing old as well as the 
changes of the appearance have been defi ned.

Keywords: the identity of adult woman, the concept of self in social interaction, late adulthood, 
graduation age, self-knowledge, self-perception





103
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KRYZYS UCZNIAb– CObPOWINIEN WIEDZIEĆ IbZROBIĆ 
PEDAGOG? ZNACZENIE KOMPETENCJI ZbZAKRESU 

INTERWENCJI KRYZYSOWEJ WbPRACY PEDAGOGICZNEJ

Celem artykułu jest przedstawienie znaczenia wiedzy ibumiejętności zbzakresu in-
terwencji kryzysowej, jakie powinni zdobyć studenci kierunków pedagogicznych 
wb ramach podjętych studiów. Owo znaczenie wiedzy ib umiejętności ujawnia się 
wbzawodowej praktyce pedagogicznej między innymi poprzez stosowanie odpowied-
nich strategii interwencyjnych, zorganizowanie własnego warsztatu pracy, poznanie 
własnych kompetencji zawodowych oraz obowiązków wbświetle najnowszych ustaw 
ibrozporządzeń. Nabpodstawie dokonanych analiz różnych przypadków można wnio-
skować, żebpedagodzy mają trudności wbrealizacji strategii interwencyjnych zbpowo-
du braku wystarczającej wiedzy ibumiejętności oraz ustawowych lub obyczajowych 
ograniczeń możliwości skutecznego działania wb środowisku szkolnym, rodzinnym 
oraz wbobrębie społeczności lokalnej obejmującej różnego rodzaju instytucje wspo-
magające prace szkoły ibrozwój ucznia. Dlatego też niezmiernie istotnym zadaniem 
wydaje się próba dookreślenia kompetencji pedagoga, które byłyby spójne zbdyrekty-
wami prawnymi, jakim podlega ibktóre pozwalałyby nabefektywne działanie wbsytu-
acjach kryzysowych pojawiających się ubuczniów. Tobzadanie zbkolei wymaga zbjednej 
strony przeanalizowania najnowszych tendencji wb rozwoju interwencji kryzyso-
wej, analizy rzeczywistego funkcjonowania pedagogów wbsytuacjach kryzysowych 
uczniów oraz zapoznania się zebzmianami wbzakresie pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej, które wynikają zbreform edukacyjnych.

Interwencja kryzysowa ibjej złożony charakter 

Centralnym obszarem analizy ibdziałania interwencji kryzysowej sąbsytuacje kryzyso-
we pojawiające się wbżyciu człowieka, zarówno te, które określamy jako kryzysy sy-
tuacyjne, wywołane stratą, agresją, uzależnieniami, egzystencjalną zapaścią (James, 
Gilliland, 2006; Kubacka-Jasiecka, 2010; Badura-Madej, 1998), jak ibtebrozwojowe, 
wpisane wbludzkie życie poprzez jego cykliczną zmienność, skorelowane zebzobiekty-
wizowanymi zadaniami ibwyzwaniami zbporządku fi zjologicznego, psychicznego czy 
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społecznego, ale też odniesione dobkluczowego, indywidualnego sposobu funkcjono-
wania jednostki. Problematyka interwencji kryzysowej dotyczy również sposobów 
postępowania, czy strategii realizowanych poprzez osoby pracujące wbwyspecjalizo-
wanych instytucjach udzielających pomocy psychologicznej, szeroko rozumianych 
służbach społecznych oraz wb tych przestrzeniach życia społecznego, gdzie zb racji 
pełnionego zawodu, będąc wbbezpośrednim kontakcie zbdrugim człowiekiem, okre-
ślamy jego potrzeby, troszcząc się objego rozwój, bezpieczeństwo ibzdrowie. Opisany 
obszar problematyki interwencji kryzysowej tobkanon zagadnień interwencyjnych 
realizowanych wbobrębie tego przedmiotu akademickiego, jednak pole analiz, pro-
blematyzacji jest dużo większe.

Nabszczególną uwagę zasługują współczesne paradygmaty, zasady ibkontrower-
sje dotyczące interwencji kryzysowej, które wbdużej mierze świadczą obzłożonym 
charakterze samej interwencji wbsplocie zebwspółczesnymi zmianami życia społecz-
nego, jego wyznacznikami ib realiami determinującymi konkretne działania inter-
wencyjne. Wbtym opracowaniu nie będziemy omawiać owego kanonu zagadnień in-
terwencyjnych, bobpierwsze jest zbyt mało miejsca, aby opisać poszczególne kryzysy 
ibszczegółowe strategie, abpobdrugie stanowi onbzasadniczą część treści każdego pod-
ręcznika podejmującego problematykę interwencji kryzysowej. Oczywiście obszar 
tej wiedzy uznaje się zabpodstawowy ibniezbędny wbtrakcie realizacji kursu zbzakre-
su interwencji, jednak szczególną wartość wbzrozumieniu działań interwencyjnych 
mabprzeanalizowanie jej założeń oraz zasad, które stanowią podstawę dynamicz-
nego wpisania interwencji wbokreślone relacje społeczne, abprzede wszystkim tych 
wymiarów interwencji, które wskazują nab jej złożoność ibniemożność zamknięcia 
problematyki wbobrębie jednej dyscypliny, jednej instytucji, jednej relacji społecznej 
czy jednej osoby.

Interwencja kryzysowa ibkonieczność natychmiastowego działania

Podstawowym paradygmatem współcześnie realizowanej interwencji kryzysowej jest 
paradygmat salutogenetyczny, opracowany przez Antonovskiego (Kubacka-Jasiecka, 
2010). Model ten zakłada, żebaktywizowanie jednostki oraz inicjowanie procesów 
wzrostu ibrozwoju mabogromne znaczenie dla danej osoby wbmomentach jej zmaga-
nia zbsytuacjami kryzysowymi teraz ibwbprzyszłości. Opracowanie tego paradygmatu 
zostało zainicjowane poprzez rozwój ruchu społecznego nabrzecz zdrowia zarówno 
jednostki, jak ib społeczności. Wb konsekwencji implikuje onb założenie, żebwyjście 
zbkryzysu wbdużej mierze umożliwiają strategie angażujące jednostki wbkonkretne 
działanie mające nabcelu rozwiązanie sytuacji kryzysowej. Wbteorii Antonowskiego 
zabistotne czynniki zachowania równowagi psychicznej, innymi słowy zdrowia, po-
mimo występowania sytuacji trudnych, uważa się: ogólne zasoby odpornościowe, 
subiektywne oceny zdarzeń oraz kompetencje twórczego zmagania się zebstresem, 
poczucie koherencji (poczucie zrozumiałości, poczucie zaradności, poczucie sensow-
ności), styl życia ibzachowania zdrowotne jednostki wraz zbich wzorcami wykształco-
nymi wbpozytywnych doświadczeniach życiowych. Paradygmat ten stał się podstawą 
opracowań różnych strategii interwencyjnych, m.in. sześcioetapowego modelu Ja-
mesa ibGillilanda (James, Gilliland, 2006), wbktórym podkreśla się znaczenie aktyw-
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nego słuchania, rozwojowej komunikacji, abprzede wszystkim znaczenia działania 
jako pewnego continuum pomiędzy interwentem abosobą pozostającą wbkryzysie. 
Zakłada się, żebdziałanie jest niezbędnym warunkiem prowadzenia skutecznej in-
terwencji ib jest ono realizowane poprzez aktywny udział jednostki znajdującej się 
wbkryzysie wbrozwiązanie danej sytuacji.

Aktywizacja jednostki zawsze jest wynikiem jej możliwości dobdziałania wbsy-
tuacji kryzysowej. Jednak zaangażowanie wb rozwiązanie problemu wb znacznym 
stopniu wpływa nabpoczucie sprawczości ibkontroli nad własnym życiem, cobsprzyja 
powrotowi dob równowagi. Model Jamesa ibGillilanda wbpierwszej części, bazując 
nabwysłuchiwaniu osoby wbkryzysie, dotyczy określenia problemu oraz budowania 
relacji pomiędzy daną osobą ab interwentem. Relacja ta, warunkowana akceptacją, 
autentycznością ibempatią interwenta oraz jego kompetencjami komunikacyjnymi 
ibwiedzą, powinna stanowić wsparcie dla osoby wbkryzysie oraz zapewnić jej poczu-
cie bezpieczeństwa. Według tego modelu zasadniczym elementem opracowania stra-
tegii działania jest określenie możliwości, jakimi dysponuje jednostka oraz jej śro-
dowisko społeczne wbaspekcie rozwiązania sytuacji kryzysowej. Wbopracowywaniu 
planów działania rozważane sąbrównież wszystkie możliwości wsparcia, które dają 
osobie szansę nabpowrót dobrównowagi. Tak więc analizowane sąbsposoby radzenia 
sobie zbtrudnościami, wsparcie sytuacyjne, zbjakiego korzysta osoba, wzory konstruk-
tywnego myślenia oraz identyfi kowane sąbtebosoby, grupy czy instytucje, dobktórych 
dana osoba może być kierowana pobnatychmiastową pomoc.

Nabpodstawie paradygmatu salutogenetycznego oraz jednego zbmodeli strate-
gicznych obecnych wbinterwencji kryzysowej wyłania się bardzo istotny przekaz 
dotyczący konieczności rozwojowego działania osoby wbkryzysie, abwięc aktywi-
zowania jej, mimo żebczęsto nie widzi szans nabsamodzielne działanie, czuje się 
bezradna wobec trudnej sytuacji. Często działanie tych osób jest zakotwiczone 
wbdziałaniu innego człowieka, grupy, instytucji. Tobzałożenie zbpewnością nie po-
zwala nabbezczynność wobec osoby znajdującej się wb sytuacji kryzysowej, stąd 
właśnie obecny wbtej dziedzinie imperatyw natychmiastowego udzielania pomo-
cy. Kryzysy sąbbardzo specyfi cznym momenten wbżyciu człowieka, abczas jest czę-
sto czynnikiem rozstrzygającym obszansie powodzenia całego działania interwen-
cyjnego. 

Interwencja kryzysowa wobec wielokulturowości, 
uprzedzeń ibstereotypów

Współcześnie bardzo istotny dla interwencji kryzysowej jest wymiar wielokulturo-
wości wbdziałaniu interwencyjnym (James, Gilliland, 2006). Wbperspektywie nasze-
go pluralistycznego świata ważną kwestią, również wbobrębie interwencji, stała się 
świadomość wartości kulturowych, gdyż nieprzemyślane czy nieumyślne założenia 
kulturowe mogą być przeszkodą wbfunkcjonowaniu osób zajmujących się interwen-
cją. Ważne stało się uwrażliwienie nabwartości, poglądy osób, zbktórymi pracujemy 
nie tylko wb skali makro, determinowanej przez różnice geografi czne, ale również 
demografi czne. Wyróżnia się między innymi takie atrybuty uznawane zabpotrzebne 
osobom prowadzącym interwencję, jak: znajomość samego siebie, wbszczególności 
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świadomość własnych uprzedzeń kulturowych; znajomość statusu ibkultury różnych 
grup kulturowych oraz umiejętność przeprowadzania adekwatnej kulturowo inter-
wencji. Element wielokulturowości stał się bardzo ważnym czynnikiem wbkształ-
ceniu interwencyjnym zeb względu nab wrażliwość kulturową, jaką wnosi wobec 
 popularnego ibbłędnego samoodnoszenia bądź „kulturowego otorbienia”, które jest 
obecne webwzorach konwencjonalnego myślenia (tamże). Wielokulturowa perspek-
tywa wbpostawach osób przeprowadzających interwencje może mieć bardzo istotny 
wpływ nab zniwelowanie negatywnych skutków zinstytucjonalizowanych lub spo-
łecznych uprzedzeń, dyskryminacji, przejawów niechęci.

Niektórzy autorzy twierdzą, żeb poradnictwo, interwencja, terapia powinny się 
zaczynać odbuświadomienia sobie przez osobę prowadzącą tego typu działania wła-
snych uprzedzeń, wartości, założeń oraz stereotypów czy mitów, będących pułapka-
mi ograniczającymi nasze efektywne działanie wobec kryzysu. Dopiero wtedy, gdy 
wielokulturowość, pluralizm wartości, poglądów naszej rzeczywistości będzie wbcen-
trum szkoleń ib refl eksji, będziemy mogli prawdziwie służyć ib być zb tymi, którym 
mamy pomagać (tamże). 

Interwencja kryzysowa wobec systemu wsparcia społecznego

Działanie, które mabnab celu niesienie szeroko rozumianej pomocy, określone jako 
interwencja kryzysowa, może występować wbbardzo odmiennych kontekstach, bu-
dując różne cele ibzadania, które zbkolei nadają samej interwencji kryzysowej odrębne 
znaczenie. Najczęściej interwencja kryzysowa występuje jako forma psychologicz-
nego indywidualnego, specyfi cznego oddziaływania nab osobę wb kryzysie. Relacja 
tabmoże przybierać formę wsparcia ogólnego, jako oddziaływanie podtrzymujące, 
lub podejścia indywidualnego, koncentrującego się nab indywidualnych sposobach 
przeżywania ibzmagania się zbkryzysem. Może być również realizowana wbpodejściu 
kategorialnym jako przypadek danego kryzysu, abstosowane strategie interwencyj-
ne uwzględniają kategorię stanu kryzysowego (Kubacka-Jasiecka, 2010). Wbinnym 
znaczeniu interwencja kryzysowa tobmetoda systemowego, interdyscyplinarnego, 
wielostronnego oddziaływania nabosobę wbsytuacji kryzysu, dostarczająca możliwie 
wszechstronnego wsparcia ibwielostronnej pomocy, nie tylko psychologicznej. Tak 
więc pomoc interwencyjna, realizowana według paradygmatu systemowego czy eko-
logicznego, należy dobdziałań złożonych ibinterdyscyplinarnych.

Wielowymiarowość pomocy interwencyjnej polega nabstosowaniu zarówno eks-
tensywnych, jak ibintensywnych działań wspierających. Wbtak rozumianym oddzia-
ływaniu interwencyjnym uczestniczą zespoły profesjonalistów oraz pracowników 
rozmaitych instytucji opiekuńczych ibpomocowych, świadczących wielodyscyplinar-
ną ibwszechstronną pomoc, abzebwsparciem płynącym zbrelacji pomagania przepla-
ta się szersze wsparcie środowiskowe (Sęk, Cieślak, 2006). Interwencja kryzysowa, 
jako prewencja, wspomagając rozwiązanie kryzysu, umożliwia ponowne, efektyw-
ne podjęcie ról rodzinnych, zawodowych, społecznych oraz chroni przed rozwojem 
wtórnych zaburzeń ibpatologii. Interwencja kryzysowa może również odgrywać waż-
ną rolę jako prewencja wbobszarze profi laktyki rozwoju kryzysu, pomocy nab rzecz 
osób zagrożonych ryzykiem kryzysowym, potencjalnymi wydarzeniami krytycznymi 
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względnie katastrofi cznymi (Barbanel, Sternberg, 2006). Wbnajszerszym znaczeniu 
tego terminu interwencja kryzysowa nawiązuje dobekologicznego ibpsychosocjokul-
turowego modelu kryzysu ibinterdyscyplinarnie rozumianej prewencji ibjest charak-
teryzowana jako szczególny rodzaj działalności społeczno-politycznej ibsystemowej 
nabrzecz zdrowia społeczności. Poprzez wymiary, wbjakich realizowana jest działal-
ność interwencyjna, została ona nierozerwalnie związana zbkategorią wsparcia spo-
łecznego, gdy profesjonalne wsparcie emocjonalno-społeczne jest jednym zbelemen-
tów całego systemu.

Obecnie podkreśla się istotną rolę różnego rodzaju wsparcia nie zawężając 
gobdobindywidualnego oddziaływania psychologicznego. Zwraca się szczególną uwa-
gę nabważność naturalnych zasobów tzw.bwsparcia nieformalnego, abwięc rodziny 
ibprzyjaciół, które jest czynnikiem prewencji rozwoju kryzysu albo pomaga wbzma-
ganiu się zbproblemami oraz obciążeniem kryzysowym. Uznaje się, żeboddziaływania 
grup wsparcia, obcharakterze formalnym ibnieformalnym, stanowią ważną składową 
procesów wpisanych wbsytuację kryzysową. Bardzo istotnym elementem procesu in-
terwencyjnego stał się obowiązek łączenia osób zmagających się zbkryzysem zbróżny-
mi istniejącymi wblokalnym środowisku sieciami wsparcia społecznego. „Ludzie po-
trzebują ibposzukują wsparcia społecznego wbsytuacjach stresu życiowego, abzwłasz-
cza sytuacji kryzysowych (…). Odwołują się przede wszystkim dobnaturalnych źró-
deł oparciab– dobwspółmałżonków, członków bliższej ibdalszej rodziny ibdobprzyjaciół. 
Obtej preferencji decydują doświadczenia rozwojowe zbokresu tworzenia się systemu 
przywiązania, poczucie bezpieczeństwa ibniskie zagrożenie dla samooceny” (Sęk, 
2004, s.b49). Można powiedzieć, żebwykorzystanie wsparcia społecznego nie wynika 
wbprostej linii zb istnienia takiego systemu, ale raczej zbpowiązań pomiędzy zaan-
gażowanymi jednostkami ibdzięki działaniu osób wspierających. Wbtym kontekście 
wyróżniamy wsparcie strukturalne, którym jest sieć wsparcia, zasoby wbpostaci do-
stępnych ośrodków, zapewniających poczucie przynależności społecznej, oraz wspar-
cie funkcjonale. Tobostatnie defi niowane jest jako interakcja społeczna, która zostaje 
podjęta przez jednego lub obu uczestników sytuacji trudnej lub kryzysowej. Oprócz 
tych rodzajów wsparcia wyróżnia się także wsparcie formalne, czyli udzielane przez 
profesjonalistów.

Według D.bKubackiej-Jasieckiej (2010), wparcie emocjonalno-społeczne wb in-
terwencji może być generowane wb relacji pomagania, która dostarcza akceptacji, 
życzliwości osobie znajdującej się wbtrudnej sytuacji, zbdoświadczenia bezpośredniej 
pomocy wbpostaci uspokajania ibwsparcia środowiskowego, zbdoświadczenia, żebpo-
magający przejmuje odpowiedzialność, cobprowadzić może dob częściowej redukcji 
stresu (nie mabprzymusu bycia silnym, czy trzymania się). Działanie wsparcia spo-
łecznegob– zdaniem H.bSęk (1997, s.b152)b– polega nabwspółwystępowaniu zbinnymi 
strategiami obcharakterze indywidualnym i, tak jak pozostałe, może być ukierunko-
wane zarówno nabrozwiązanie problemu, jak ibregulację emocji. Dlatego „wbsytuacji 
kryzysu wsparcie może działać nabdrodze wentylacji uczućb– gdy zachodzi ekspresja, 
odreagowanie uczuć wbsytuacji bezpiecznego towarzyszenia, cobumożliwia nie tyl-
ko ogólne podtrzymanie, ale też obniżenie poziomu napięcia ibznalezienia racjonal-
nego rozwiązania trudnej sytuacji, (…) prowadzi dobreinterpretacji zdarzeń wbkie-
runku zrozumienia, znalezienia rozwiązań, podtrzymania samooceny ibprzekonania 
obsłuszności własnego postępowania” (Sęk, 1997, s.b23). 
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Reforma systemu edukacyjnego 
wbaspekcie pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Nab szczególną uwagę zasługuje perspektywa tych zmian zachodzących wb syste-
mie edukacyjnym, których konsekwencje sąbobecne wbzawodowym funkcjonowa-
niu pedagogów. Analizując najnowsze tendencje zmian wbedukacji oraz najnowsze 
 rozporządzenie, które wbszczególny sposób odnosi się doborganizacji pomocy peda-
gogiczno-psychologicznej nabterenie szkoły, można wnioskować obnowych możliwo-
ściach oraz obpewnych przydatnych umiejętnościach, które pojawią się wbnowym 
sposobie zawodowego funkcjonowania pedagoga.

System edukacji wbperspektywie wprowadzanych zmian ibrozporządzeń wydaje 
się spełniać edukacyjną ideę jedności wbzróżnicowaniu, staje się więc coraz bardziej 
otwarty nabuczniów uwzględniając ich indywidualne potrzeby oraz aktywny wbpodej-
mowaniu różnorodnych działań, których celem jest zapewnienie wszystkim uczniom 
jak najlepszych warunków dobnormalnego ibpełnego funkcjonowania wbśrodowisku. 
Oznacza to, żeb system edukacji powinien zapewnić „wspólne kształcenie wszyst-
kim uczniom, zeb szczególnym uwzględnieniem uczniów ob specjalnych potrzebach 
edukacyjnych”. Specjalna potrzeba edukacyjna tobwypadkowa możliwości ibbraków 
dziecka oraz możliwości ibbraków otoczenia. Uczniowie zebspecjalnymi potrzebami 
edukacyjnymi tobzarówno tebdzieci ibmłodzież, które posiadają orzeczenie obpotrzebie 
kształcenia specjalnego, jak ib te, które mają trudności wb realizacji standardowych 
wymagań programowych, wynikające zebspecyfi ki ich funkcjonowania poznawczo-
-percepcyjnego (niższe niż przeciętne możliwości intelektualne, dysleksja, dysgrafi a, 
dysortografi a, dyskalkulia), zdrowotnego (dzieci przewlekle chore, niepełnospraw-
ne), ograniczeń środowiskowych (dzieci niedostosowane społecznie lub zagrożone 
niedostosowaniem, znajdujące się wbsytuacji kryzysowej lub traumatycznej, mające 
trudności adaptacyjne związane zbróżnicami kulturowymi, zaniedbane środowisko-
wo) oraz uczniowie wybitnie zdolni. Takie rozumienie specjalnych potrzeb dziecka 
mabnabcelu wdrożenie iburzeczywistnienie idei wyrównywania szans edukacyjnych 
wszystkich uczniów poprzez odpowiednie zorganizowanie zaplecza diagnostycznego 
oraz pomocy pedagogiczno-psychologicznej. Im wcześniej potrzeby tebzostaną roz-
poznane, tym większa jest szansa nab ich zaspokojenie. Projektowane rozwiązania 
pozwolą nabzapewnienie uczniowi wsparcia ibzindywidualizowanej pomocy, wbza-
leżności odbdokonanego nabpoziomie szkoły rozpoznania, zarówno wbpokonywaniu 
trudności wychowawczych, trudności wbuczeniu się, jak ibwbrozwĳ aniu uzdolnień 
dziecka. Zakładane cele zmian zostaną osiągnięte dzięki pracy ibzaangażowaniu na-
uczyciela, który indywidualizuje pracę zbuczniem oraz webwspółpracy wbrodzicami, 
wspiera jego rozwój wbróżnych sferach; pomocy psychologiczno-pedagogicznej reali-
zowanej jak najbliżej ucznia, czyli wbplacówce oświatowej, dobktórej uczęszcza oraz 
dzięki ogólnej tendencji wspierania zmian edukacyjnych przez poradnie psycholo-
giczno-pedagogiczne ibplacówki doskonalenia nauczycieli.

Zakłada się, żebnauczyciel jest odpowiedzialny zabto, czego ibjak uczy, abwbplano-
waniu procesu kształcenia powinien kierować się przede wszystkim opisem wyma-
gań, który został określony wbpodstawie programowej. Może onbswobodnie tworzyć 
ibdobierać programy nauczania oraz pomoce ibmateriały dydaktyczne. Zadaniem na-
uczycieli ibszkoły jest taka organizacja pracy, żeby jak najlepiej wychodzić naprze-
ciw indywidualnym potrzebom, trudnościom, zainteresowaniom czy zdolnościom 
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uczniów, tak aby wbefekcie mógł być realizowany proces wychowawczo-dydaktyczny 
nabposzczególnych etapach edukacyjnych.

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej 
zbdnia 17 listopada 2010broku

Zwiększeniu efektywności pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej ucznio-
wi, według tego rozporządzenia, mab służyć zespołowa praca nauczycieli, wycho-
wawców, pedagogów, psychologów ibspecjalistów. Zadaniem zespołu będzie plano-
wanie ibkoordynowanie udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-pedagogicznej 
wbaspekcie jego indywidualnych potrzeb rozwojowych ibedukacyjnych. Zespół taki 
mabzostać powołany przez dyrektora placówki oświatowej dla ucznia mającego orze-
czenie obpotrzebie kształcenia specjalnego, indywidualnego lub opinię poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej, abtakże dla ucznia, który nie maborzeczenia lub opinii, 
abnabtemat którego została przekazana przez nauczyciela lub specjalistę informacja 
obpotrzebie objęcia gobpomocą psychologiczno-pedagogiczną.

Rozporządzenie podkreśla konieczność powołania takiego zespołu niezwłocznie 
pobotrzymaniu odpowiednich informacji. Dyrektor placówki, wbktórej został powo-
łany taki zespół, wyznacza osobę koordynującą jego prace. Zespół opracowuje plan 
działań wspierających ucznia zawierający: cele dobosiągnięcia wbzakresie, wbktórym 
uczeń wymaga pomocy; opis działań realizowanych zbuczniem wbramach poszcze-
gólnych form ibsposobów udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej, metody 
pracy zbuczniem; zakres dostosowania wymagań edukacyjnych wynikających zbpro-
gramu nauczania dobindywidualnych potrzeb rozwojowych ibedukacyjnych oraz moż-
liwości psychofi zycznych ucznia; działania wspierające rodziców ucznia oraz wbzależ-
ności odbpotrzeb, zakres współpracy zbporadniami psychologiczno-pedagogicznymi, 
poradniami specjalistycznymi, placówkami doskonalenia nauczycieli, organizacjami 
pozarządowymi ibinnymi instytucjami działającymi nabrzecz wsparcia rodziny, dzieci 
ibmłodzieży. Wbspotkaniach zespołu, które zwołuje osoba koordynująca jego pracę, 
mogą uczestniczyć rodzice ucznia oraz przedstawiciele poradni psychologiczno-pe-
dagogicznej opiekującej się szkołą, specjaliści spoza szkoły ibporadni, pedagodzy, na-
uczyciele ibpsycholodzy zebszkoły, którzy pobdokonaniu analizy poziomu wiadomości, 
umiejętności ibfunkcjonowania danego ucznia oraz określeniu trudności, nabjakie na-
potyka, będą planowali indywidualną ścieżkę pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej dla danego ucznia, uwzględniającą potrzeby rozpoznane zarówno wbprzedszkolu, 
szkole, jak ibwynikające zborzeczenia lub opinii wydanej przez poradnię.

Współdziałanie wszystkich nauczycieli prowadzących zajęcia zbdanym uczniem 
pozwoli nab opracowanie, przyjęcie ib realizację spójnego ib konsekwentnego planu 
oddziaływań edukacyjnych lub terapeutycznych. Dobzadań zespołu należeć również 
będzie ocena skuteczności pomocy świadczonej uczniom oraz wprowadzanie zmian 
wbplanach działań wspierających lub indywidualnych programach edukacyjno-te-
rapeutycznych. Dla każdego ucznia wymagającego pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej, zbwyjątkiem uczniów posiadających orzeczenie obpotrzebie kształcenia spe-
cjalnego, zespół jest zobowiązany dobprowadzenia karty indywidualnych potrzeb. 
Wbkarcie zawarte być powinny informacje dotyczące orzeczenia lub opinii stwier-
dzającej potrzebę objęcia ucznia pomocą psychologiczno-pedagogiczną, wynikającej 
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zbprzeprowadzonych przez nauczycieli ibspecjalistów działań pedagogicznych; zakre-
su, wbktórym uczeń wymaga pomocy, abwięc obszary funkcjonowania, wbktórych 
potrzebuje wsparcia, terapii, specjalnej pomocy czy dostosowania dobjego możliwości 
metod pracy; zalecanych przez zespół metod, sposobów pracy oraz okresu udzielanej 
pomocy oraz ustalonych przez dyrektora form, sposobów ibokresu udzielania pomocy 
wraz zbwymiarem godzin, wbjakim wybrane formy będą realizowane; ocena efektyw-
ności pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej uczniowi.

Rzeczywiste potrzeby kompetencyjne pedagogów 
wbsytuacjach kryzysowych uczniów

Wbcelu rozpoznania rzeczywistych potrzeb kompetencyjnych zostały przeprowadzo-
ne wywiady zbpedagogami szkolnymi, którzy wbswojej pracy spotkali się zbuczniem 
wbkryzysie. Badanie zostało przeprowadzone metodami badań jakościowych, przy 
wykorzystaniu wywiadu skoncentrowanego nabproblemie. Wywiady przeprowadzo-
no zbczterema pedagogami szkolnymi, pracującymi wbszkole odb12 dob18 lat. Wbjed-
nym przypadku pedagog pracujący wb liceum zetknął się zbuczniem wbkryzysie su-
icydalnym, wbtrzech pozostałych przypadkach byli tobpedagodzy pracujący wbgim-
nazjum, którzy mieli kontakt zbuczniami przeżywającym żal pobstracieb– wbjednym 
przypadku była tobżałoba pobstracie ojca, abwbdwóch innych przypadkach przeżywany 
żal pobrozwodzie rodziców. 

Wiedza pedagogów nabtemat kryzysów oraz umiejętność 
wykorzystania źródeł informacji

Pracę zbuczniem znajdującym się wbsytuacji kryzysowej pedagodzy określają jako 
trudną dla nich samych, ponieważ nie dysponują odpowiednimi kompetencjami, 
aby móc wbdanej sytuacji „zająć profesjonalne miejsce” lub uważają siebie zaboso-
by, które nie muszą zajmować się takimi wymiarami sytuacji życiowej ucznia, 
jakim jest kryzys, gdyż „odb tego sąb innib– psycholodzy, psychiatrzy”. Pedagodzy 
sąbprzekonani, żebnie mają wystarczającej wiedzy nabtemat różnych kryzysów albo 
żeb„jeśli nawet coś wiem teoretycznie, tobnabpraktykę tobsię wprost nie przekła-
da”. Zdarza się, żebwiedza, którą dysponują, jest wbpewien sposób przez nich nie-
doceniana, np.bnie wykorzystują jej wbczasie rozmowy zbrodzicami uczniów ibda-
wania im wsparcia informacyjnego. Oczywiście nie można uznać tej wiedzy jako 
wystarczającej, ponieważ nie stanowi ona często solidnej bazy dobkonstruowania 
odpowiednich wniosków zbobserwacji czy budowania planów działania. Pedagodzy 
pytani obcharakterystykę różnych kryzysów umieli określić wbstopniu ogólnym ich 
przebieg, wymienić niektóre symptomy towarzyszące poszczególnym kryzysom, 
natomiast szczególną trudność sprawiało im określenie strategii działania wobec 
ucznia znajdującego się wbsytuacji kryzysowej (wyjątkiem był pedagog, który pod-
jął próbę pomocy uczniowi wbżalu pobstracie). Wiedzę pedagogów nabtemat sytu-
acji kryzysowych można określić jako powierzchowną ibnieco chaotyczną. Dwie 
osoby nie pamiętają, czy nabich studiach podejmowana była problematyka sytuacji 
kryzysowych, ab trzy sąbwbpełni przekonane ob tym, żebwb ramach studiów był re-
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alizowany przedmiot: Interwencja kryzysowa. Zakładają, żebzarówno wiedza, jak 
ibumiejętności zbzakresu sytuacji trudnych byłaby przydatna wbich pracy. Jednocze-
śnie zaznaczają, powołując się nabrozporządzenia ministerialne, żebich kompetencje 
zawodowe sąbbardzo ograniczoneb– „tak naprawdę tobnie mabjak wykorzystać tej 
wiedzy, bobnam nie wolno przeprowadzać tego typu działań. Chciałbym pomóc, 
ale nie wiem jak”. Jeśli dysponowaliby taką wiedzą ibumiejętnościami, tobznala-
złaby ona zastosowanie wblepszym rozumieniu sytuacji uczniów, cobniekoniecznie 
miałoby wpływ naborganizowanie odpowiednich działań. Zbbraków wiedzy wynika 
nieumiejętność dostrzeżenia powiązań pomiędzy kryzysem ucznia abjego sytuacją 
społeczną lub edukacyjną.

Wbkażdym zbomawianych przypadków pedagog został poinformowany przez 
rodziców dziecka obtrudnej sytuacji albo przez wychowawcę klasy, pob jego wcze-
śniejszej rozmowie zb rodzicem. Innymi słowy, wb żadnym zb tych przypadków 
zmiany wbzachowaniu ucznia nie spowodowały zainteresowania zebstrony kadry 
pedagogicznej, które przyniosłoby stosowne działania. Jeśli nawet zmiany tebza-
uważono, tobnie zostały uznane zab takie, które mogłyby wpłynąć nabdalszy pro-
ces edukacyjny wb sposób znaczący („coś rzeczywiście się zbnim działo”) lub też 
wbjakikolwiek sposób niepokoić. „Rozmawiałam nabtemat ucznia zbwychowawcą. 
Rzeczywiście zrobił się trudny wbkontakcie, trochę konfl iktowy, oceny miał gor-
sze, ale nic więcej”. Według pedagogów kryzys jest wtedy, gdy jednostka „nie jest 
wbstanie funkcjonować normalnie”, „kiedy jej dotychczasowe życie całkowicie się 
załamuje”. Wbprzypadkach, gdy kryzys zagrażał życiu, abjednostka była pod opieką 
specjalistyczną, uznawano, żebsytuację tębmożna odizolować odbsytuacji szkolnej 
poprzez przeczekanie trudnego okresu ib niepodejmowanie konkretnych działań 
(„cobtubmożna jeszcze zrobić…, skoro dana osoba jest pod opieką fachowca, tobjuż 
powinno być lepiej”). Wbtych przypadkach doszło dobgłosu mityczne przekonanie 
ob tym, żebpomoc fachowca jest wystarczająca ib zbędne sąb ewentualne dodatko-
we działania. Pedagog podejmujący działanie wobec ucznia, któremu zmarł ojciec, 
zdecydował się nabskorzystanie zb fachowej literatury oraz zbpomocy psychologa, 
zbktórym pozostawał wbrelacji przyjacielskiej. Bardzo istotne wydaje się przekona-
nie pedagogów obbraku konieczności ich działania wbsytuacji kryzysowej ucznia: 
„nie jestem przecież psychologiem ani psychoterapeutą”. Wyobrażenie pedagogów 
nabtemat interwencji kryzysowej jest usytuowane wbperspektywie pracy klinicznej 
zbpacjentami. Według nich działania interwencyjne tobrodzaj psychoterapii: „nie 
umiem tak rozmawiać, nie znam technik psychoterapeutycznych, aby komuś po-
móc wbrozwiązaniu problemu”.

Zdolność dobdziałania wobec sytuacji kryzysowej uczniów

Można powiedzieć, żebwraz zb brakiem umiejętności praktycznego wykorzystania 
wiedzy, pedagogowie pozostają bezczynni albo wykonują minimalne działanie. 
Wbczterech przypadkach pedagodzy unikali wsparcia ucznia, nauczycieli czy rodziny, 
abwb jednym przypadku pedagog podjął próbę działania wykorzystując dostarczone 
mubprzez rodzinę informacje, chociaż przyznaje, żebjego postępowaniu towarzyszyła 
ogromna niepewność. Wbtrzech przypadkach nie wykorzystali oni nawet informacji 
dostarczonych przez rodziców dziecka, aby pomóc uczniowi organizując  odpowiednio 
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pracę poszczególnych nauczycieli. Dostarczone informacje pedagodzy zachowują dla 
siebie, gdyż sąbprzekonani, żeb„takie informacje mogą się kiedyś przydać, gdyby sy-
tuacja się wyjątkowo pogorszyła, bobpobcobobtym mówić wbpokoju nauczycielskim, 
żeby pogorszyć sytuacjęb– wiadomo jacy sąbludzie”. Pojawiło się wbtych przypadkach 
wrażenie posiadania poufnych informacji ibbraku zaufania dobkadry pedagogicznej. 
Tylko wbdwóch sytuacjach pedagog rozmawiał nabtemat dziecka zbwychowawcą kla-
sy, ale ibtak nie przyniosło tobpożądanego efektu. Pedagodzy nie przeformowali danej 
im wiedzy nabkonkretne działania pośrednie ani bezpośrednie zbnauczycielami, po-
zostałymi uczniami czy rodzinami dzieci. Specyfi czne osamotnienie, jakie pojawia 
się wbich sytuacji zawodowej, zdecydowanie nie sprzyja aktywnemu ibefektywnemu 
działaniu, aboni sami też nie starają się obpomoc dla siebie wbtrudnej sytuacji zawo-
dowej, bobnie widzą konieczności działania.

Kolejnym argumentem uzasadniającym bezczynność jest tło ustawowe organizacji 
pracy pedagoga szkolnego wbinterpretacji badanych. Wbświetle ich sposobu rozumie-
nia interwencji kryzysowej wbich pracy nie mabmiejsca nabtakie działania, bobone „na-
leżą dobkompetencji psychologa”. Koordynowanie zaś działań różnych specjalistów 
czy budowanie strategii działania dla konkretnego ucznia zb uwzględnieniem jego 
trudnej sytuacji, współpracy specjalistów, wbtaki sposób, aby optymalizować warunki 
funkcjonowania dziecka wbkryzysie, pozostaje niezauważone. Pytanie obtębprzestrzeń 
potencjalnego działania było zaskoczeniem dla respondentów, abtakże niedowierzali, 
żebtego typu działanie mogłoby być zrealizowane wbrzeczywistości szkolnej ibprzynieść 
pozytywne rezultaty. Wbtrzech przypadkach pedagodzy wiedzieli obzmianach wyni-
kających zbrozporządzenie zb17 listopada 2010broku, abich wypowiedź brzmiała: „nie 
zastanawiałam się nad tym, czy może mieć tobrównież związek zbsytuacjami kryzy-
sowymi uczniów”. Zmiany, które wyznacza rozporządzenie, generalnie spotkały się 
zbdobra opinią, ale również zbrodzajem niepewności, cobdobsposobu jej realizacji.

Pedagodzy przyznają, żebgdyby oni mieli pełnić rolę koordynatora zespołu powo-
łanego dobplanowania pracy zbuczniem, tobnie byłoby dla nich zadanie łatwe. Wbdużej 
mierze ich kontakty zebspecjalistami, innymi instytucjami ograniczają się dobsytuacji 
rutynowychb– rodziny patologiczne, ubogie, którym organizują wsparcie materialne 
oraz współpracę zbporadniami psychologiczno-pedagogicznymi wbokreślonych przy-
padkach trudności wbnauce (dysgrafi a, dysortografi a), przed egzaminami kompe-
tencyjnymi, maturą bądź działania profi laktyczne organizowane wbkooperacji zbróż-
nymi instytucjami czy stowarzyszeniami. Interesujące jest to, żebdziałania profi lak-
tycznych realizowane sąbwbsposób mało dynamiczny ibadekwatny dobrzeczywistych 
potrzeb określonej grupy młodzieży, często korzysta się zb„ofert, które jakoś trafi ły 
dobszkoły”. Pedagodzy nie starają się wzbogacać swojego warsztatu pracy obkontakty 
ibdynamiczną współpracę zb instytucjami, stowarzyszeniami, które mogą stanowić 
wsparcie dla nich samych oraz pomóc wbplanowaniu strategii postępowania wobec 
ucznia. Jeden pedagog, wykorzystując prywatne kontakty zbpsychologiem, starał się 
pomóc uczniowi przeżywającemu stratę organizując spotkanie zbpsychologiem dziec-
ku, rodzeństwu oraz matce. „Rozmawiałam zbkolegą, który jest psychologiem obtym 
uczniu, zwrócił moją uwagę nabobjawy, jakie mogą pojawić się wbtej sytuacji, ibza-
częłam się przyglądać. Było coraz gorzej zbtym chłopakiem (…)”. Wbtym przypadku 
pedagog podjął współpracę zebspecjalistą ibpoinformował obtym wychowawcę klasy, 
dobktórej uczęszczał uczeń.
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Deklarowane potrzeby kompetencyjne pedagogów 
wbsytuacjach kryzysowych uczniów

Omawiając sytuacje kryzysowe uczniów, pedagodzy przyjmowali często postawę 
obronną, uzasadniając ich zachowanie: odwołując się dobrozporządzeń, ograniczo-
nych kompetencji zawodowych, wąskiego sposobu rozumienia interwencji kryzyso-
wej, niewystarczającego przygotowania nabstudiach. Jednak wbtrzech przypadkach 
pojawiło się ubpedagogów zwątpienie wbsłuszność ich postępowania wbomawianych 
sytuacjach. „Nie mam pewności, czy powinnam zrobić coś więcej, ale też ibpewno-
ści, żebzrobiłam wszystko, cobmożna wbtakiej sytuacji. Musiałabym więcej wiedzieć 
nab ten temat”. Pedagodzy zgłaszają chęć zdobycia wiedzy, która pozwoli im okre-
ślić sposoby postępowania zbuczniami znajdującymi się wbtrudnych sytuacjach ży-
ciowych, ale również tej, która pomoże wbdiagnozowaniu takich sytuacji. Oczekują 
klarownego opisu ich kompetencji wbsytuacjach kryzysowych uczniów oraz pomocy 
wborganizowaniu wsparcia dla dziecka oraz zespołu nauczycielskiego. „Jeśli miał-
bym optymalizować moje działanie wbtakich sytuacjach, muszę wiedzieć dokładnie, 
nabjakich zasadach mam tobrobić ibnabczyją pomoc mogę liczyć”. Potrzebują przede 
wszystkim jasnych podstaw formalnych dobdziałania oraz określenia tych działań 
wbprzestrzeni społecznej. 

Podsumowanie

1. Brak wiedzy ibniepewność: Pedagodzy, zbktórymi zostały przeprowadzone wywiady, 
nie dysponują wystarczającą wiedzą, aby wymienić szczegółowo sposoby jej wyko-
rzystania. Wiedza tabnie jest też wystarczająca, aby jąbprzeformułować nabkonkretne 
strategie działania interwencyjnego. Mają trudności zebwskazaniem obszarów wyko-
rzystania wiedzy zbzakresu interwencji kryzysowej, która byłaby przydatna wbpracy 
zbuczniem wbkryzysie. Wbdużej mierze jest tobspowodowaneb– pobpierwszeb– zawę-
żonym wyobrażeniem nabtemat interwencji kryzysowej jako indywidualnej pomo-
cy psychologicznej bazującej nab formach pracy klinicznej, która zdecydowanie nie 
należy dobzawodowych kompetencji pedagogów, pobdrugieb– braki wbwiedzy oraz 
zaleganie skostniałych interpretacji rozporządzeń ministerialnych nie pozwalają pe-
dagogom dostrzec możliwości, jakimi dysponują, aby pomóc uczniowi. Uderzająca 
wydaje się rezygnacja zbdziałania zebstrony pedagogów, która wynika zbich niepew-
ności oraz braku przekonania, żebpedagog czy nauczyciele mogą wb istotny sposób 
pomóc uczniowi znajdującemu się wbsytuacji kryzysowej.

2. Izolacja zawodowa: Pedagodzy pracują wbswego rodzaju izolacji zawodowej, 
wbdużej mierze nie potrafi ą skorzystać zbmożliwości środowiskowego wsparcia struk-
turalnego organizując swój warsztat pracy: wbzakresie doskonalenia swoich umie-
jętności, jak iborganizowania strategii działania wobec sytuacji trudnej ucznia. Jeśli 
decydują się nabminimalne działania, tobbrakuje kooperacji zbinnymi nauczycielami, 
abwięc izolacja dotyczy również kadry pedagogicznej konkretnej szkoły. 

3. Stereotypy ib pułapki myślowe: Pedagodzy ujawniają elementy stereotypo-
wego myślenia. Dotyczy tobprzede wszystkim wyobrażenia nab temat: interwencji 
 kryzysowej jako oddziaływania psychoterapeutycznego oraz kryzysu jako swego 
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 rodzaju katastrofy życiowej. Pojawiają się też pułapki myślowe polegające nabprze-
konaniu obkonieczności dochowania tajemnicy ibnieujawnianiu informacji obuczniu, 
cobimplikuje zbkolei bierność. Nie umieją dostrzec, żebnie trzeba ujawniać szczegółów, 
aby skutecznie działać, bobnauczycielom wbtakich sytuacjach potrzebne sąbdyrekty-
wy, abnie poufne informacje. 

Interwencja kryzysowa wbkształceniu pedagogicznym

Biorąc pod uwagę współczesne tendencje wbrozumieniu działania interwencyjnego, 
praktyczne potrzeby kompetencyjne pedagogów oraz wyzwania ibmożliwości poja-
wiające się wbich pracy dzięki nowym rozporządzeniom, ale też ograniczenia kompe-
tencyjne, podjęta zostanie próba sformułowania zaleceń wbkształceniu kompetencji 
interwencyjnych, które byłyby adekwatne dobsytuacji zawodowej pedagogów. Kurs 
zbzakresu interwencji kryzysowej powinien nie tylko umożliwiać zdobycie określonej 
wiedzy ibumiejętności, ale też stwarzać szansę nab samorozwój poprzez wskazanie 
obszarów wbprzestrzeni własnego funkcjonowania, które mogą stać się zagrożeniem 
lub pułapką wbdziałaniach interwencyjnych. 

Nabpodstawie zebranego wbwywiadach zbpedagogami materiału najważniejsze 
dobzbudowania podstaw kształcenia interwencyjnego jest zerwanie zbwąskim rozu-
mieniem interwencji kryzysowej ibosadzenie nowego rozumienia nabparadygmacie 
systemowym, ekologicznym. Według tego modelu, interwencja jest złożoną strategią 
wsparcia społecznego, której częścią jest indywidualne oddziaływanie psychologicz-
ne. Wbmodelu tym funkcjonują różne rodzaje ib źródła wsparcia. Wb ich strukturę 
wpisane jest również środowisko szkolne wraz zbtkwiącymi wbnim zasobami wspar-
cia naturalnego ibprofesjonalnego. Zachowując ważność ibfundamentalne znaczenie 
pomocy psychologicznej, należałoby określić możliwości działania pedagoga, który 
nie mabkompetencji psychologicznych, abjednak jest ulokowany wbstrukturze szkoły 
wbważnej pozycji wobec ucznia, nauczycieli ibrodziny oraz jest odpowiedzialny zabre-
alizację procesu dydaktyczno-wychowawczego ucznia zebspecyfi cznymi potrzebami 
edukacyjnymi. Praktyka społeczna wykazuje, żebpodobnie jak wbbadanych przypad-
kach, gdy wb szkole nie było psychologa, pedagog jest osobą „pierwszego kontak-
tu” dla ucznia, rodziców ibnauczycieli, gdy zostaną ujawnione informacje nabtemat 
trudnych sytuacji ucznia. Trzeba więc zadać pytanie, jaką rolę powinien pełnić wbtej 
konfi guracji ibwobec jakich potrzeb środowiskowych czy indywidualnych?

Drugi bardzo ważny element osadzenia działań interwencyjnych wbpracy peda-
gogicznej wynika zbprzytoczonego rozporządzenia, podkreślającego znaczenie powo-
ływania zespołów nauczycieli, pedagogów, psychologów ibinnych specjalistów wbcelu 
udzielania jak najlepszej pomocy psychologiczno-pedagogicznej dzieciom przejawia-
jącym różnego rodzaju trudności. Rozporządzenie tobjest bardzo istotne, gdy organi-
zuje się pracę zespołu dobrozwiązania zaistniałego problemu. Pobpierwsze, daje szansę 
nabprzezwyciężenie bierności pedagogów, gdy mają dobczynienie zbsytuacją trudnych 
uczniów. Koresponduje bowiem zb interwencyjnym paradygmatem salutogenetycz-
nym, który nie zezwala nabbezczynność środowiska ibpodkreśla aktywizowanie osób 
wbsytuacjach trudnych. Pobdrugie, wbrozporządzeniu tym podstawą jest praca zespo-
łu, która wymagać będzie odpowiedniej współpracy pomiędzy specjalistami, koor-
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dynowania działań ibmonitorowania sytuacji ucznia. Umiejętność takiej pracy oraz 
przekonanie objej słuszności wynikać może zbkompetencji interwencyjnych, wbobrę-
bie których zawsze było miejsce nabwspółdziałanie zbinnymi specjalistami, grupami 
wsparcia, pomocą społeczną itp., cobwynika zbparadygmatu systemowego interwen-
cji kryzysowej. Można powiedzieć, żebwbdużej mierze strategia interwencyjna jest 
oparta nabmyśleniu angażującym webwsparcie inne podmioty.

Biorąc pod uwagę powyższe rozważania oraz wnioski zbbadań można stwierdzić, 
żebwbprocesie kształcenia kompetencji interwencyjnych należy zwrócić szczególną 
uwagę na:
1. Wiedzę wbzakresie: 

– założeń interwencji kryzysowej zebszczególnym uwzględnieniem paradygma-
tu systemowego ibsalutogenicznego,

– zasad interwencyjnych zb podkreśleniem konieczności natychmiastowego 
działania,

– modeli strategii interwencyjnych,
– cech osób prowadzących interwencję oraz stereotypów ibmitów funkcjonują-

cych wbnaszej rzeczywistości socjokulturowej,
– sposobu funkcjonowania człowieka wb sytuacji kryzysowej oraz trudnej, 

zbuwzględnieniem różnych typów kryzysu ibzalecanych strategii postępowa-
nia,

– kryzysów rozwojowych,
– zorganizowania warsztatu pracy,
– prawnych podstaw pracy interwencyjnej pedagoga.

2. Kompetencje społeczne:
– umiejętności pracy zespołowej, budowania relacji społecznych,
– umiejętność koordynowania pracy zespołu,
– twórcze rozwiązywanie problemów,
– wrażliwość społeczna,
– umiejętność wprowadzania innowacji,
– umiejętność natychmiastowego działania, podejmowania decyzji.

3. Kompetencje komunikacyjne:
– umiejętność zrozumiałego komunikowania się zbosobami wbkryzysie,
– umiejętność aktywnego słuchania poprzez stosowanie komunikatów werbal-

nych ibniewerbalnych (parafrazowanie, zadawanie pytań, minimalne komu-
nikaty werbalne),

– umiejętność wyrażania troski ibdodawania nadziei,
– umiejętność budowania relacji opartej nabautentyczności, empatii ibakceptacji.

4. Kompetencje psychologiczne:
– otwarta ibprzyjazna postawa wobec innego człowieka,
– świadomość siebie, abprzede wszystkim swoich ograniczeń ibuprzedzeń,
– bycie autentycznym (spójność pomiędzy tym, cobmówię, myślę, czuję ibrobię),
– umiejętność troszczenia się obsiebie (np.bkontrola stresu),
– opanowanie,
– poczucie odpowiedzialności.
Nab podstawie wymienionych kompetencji można powiedzieć, żeb wb ramach 

kształcenia interwencyjnego, znajdują się również tebkompetencje, które sąbcelem 
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kształcenia wbobrębie innych przedmiotów akademickich (Hamer, 2001). Interwen-
cja kryzysowa adresowana dobpedagogów wbpewnej mierze bazuje nabpodstawowych 
umiejętnościach, dobktórych może się odwoływać wykorzystując jeblub też rozwĳ a-
jąc. Warto również podkreślić, żebczęść kompetencji mabszerokie spektrum implikacji 
społecznych, nie mniej jednak pozostaje wbścisłym splocie zbsytuacjami kryzysowymi, 
wbktórych specyfi ka okoliczności nadaje im wyjątkowe znaczenie zbpowodu pojawia-
jącego się zagrożenia czy presji czasu. Jednak zdobywanie kompetencji dobdziałania 
wbsytuacji kryzysowej przez pedagogów powinno być traktowane jako element spe-
cjalistycznego kształcenia, wbczasie którego pedagog zdobędzie podstawowe ibnie-
zbędne kompetencje dobefektywnego postępowania wobec kryzysów pojawiających 
się ubuczniów. Zbzałożeń interwencyjnych można wnioskować obimperatywie natych-
miastowego działania wbsytuacji ludzkiego cierpienia czy krzywdy. Imperatyw ten 
wbszczególny sposób uwidacznia negatywy odroczenia, jako strategii powszechnie 
wykorzystywanych wbsytuacjach kryzysowych uczniów. 

Celem tego opracowania była próba opisania znaczenia kształcenia kompetencji 
interwencyjnych ubpedagogów poprzez pokazanie najnowszych założeń interwencji 
kryzysowej, rzeczywistych kompetencji pedagogów oraz zmian wynikających zbre-
form edukacyjnych. Wnioski zbbadań oraz tło, jakie stanowi teoria interwencji kry-
zysowej ibosadzenie prawne, pozwoliły nabopisanie kompetencji interwencyjnych. 
Pedagog dzięki tym kompetencjom będzie miał szansę sprostać „wymaganiom” rze-
czywistych sytuacji pojawiających się wbżyciu uczniów, odpowiedzieć nabczęsto nie-
artykułowaną wprost prośbę obpomoc, czy też realizować podstawowe cele interwen-
cji kryzysowej, czyli ustalić znaczenia ibrozumienie sytuacji kryzysowej przez osobę 
przeżywającą kryzys, rozpoznać konsekwencje sytuacji kryzysowej wobec zewnętrz-
nych wymagań, czy okoliczności, ustanowić różnego rodzaju wsparcie społeczne oraz 
podtrzymać dotychczasowe relacje interpersonalne osoby wbkryzysie, zabezpieczyć 
równowagę emocjonalną. Jednak przede wszystkim pedagog musi być świadomy, 
żebwłaściwe działania interwencyjne wymagają oprócz podstawowych umiejętności 
społeczno-komunkacyjnych, wiedzy, cech psychologicznych ubpomagającego, koope-
racji wielu osób, począwszy odbnajbliższych będących wbrelacji zbosobą wbkryzysie, 
abskończywszy nabprofesjonalistach, abprzede wszystkim wymaga chęci zaangażowa-
nia się wbtrudną sytuację innego człowieka.
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Kryzys uczniab– cobpowinien wiedzieć ibzrobić pedagog? Znaczenie 
kompetencji zbzakresu interwencji kryzysowej wbpracy pedagogicznej

Wb artykule została podjęta problematyka sytuacji kryzysowych uczniów oraz kompetencji peda-
gogów potrzebnych dobdziałania wobec kryzysów podopiecznych. Przedstawiono wbnim aktualne 
paradygmaty interwencji kryzysowej, zasady prowadzenia strategii interwencyjnych, powiązania 
pomiędzy interwencją abwsparciem społecznym, uwzględniając miejsce szkoły ibpedagogów wbdzia-
łaniu interwencyjnym. Argumenty uzasadniające konieczność realizowania strategii interwencyj-
nych wbszkole wynikają również zbnajnowszych rozporządzeń, które stanowią przedmiot poniższej 
analizy. Natomiast nabpodstawie zebranego materiału badawczego został rozpoznany realny stan 
wiedzy pedagogów nab temat interwencji kryzysowej, rodzajów kryzysów oraz sposobów działania 
wobec ucznia wbkryzysie. Główny wniosek zbbadań wskazuje nabbrak ubnauczycieli aktualnej wiedzy 
zbzakresu interwencji kryzysowej oraz nabbardzo stereotypowe podejście dobtego obszaru oraz sytuacji 
kryzysowych. Zestawienie wniosków zbbadań zbnajnowszymi trendami rozwojowymi interwencji 
kryzysowej oraz zbpolskimi ramami instytucjonalnymi określonymi przez rozporządzenia, pozwala 
nabpróbę określenia kompetencji pedagoga zbzakresu interwencji kryzysowej.

Słowa kluczowe: interwencja kryzysowa, sytuacje kryzysowe uczniów, kompetencje pedagogów

Student’s crisisb– what should teacher know and do? The meaning 
of competences in crisis intervention in pedagogic work

The article concerns the competences in crisis intervention of teachers and crisis situation of stu-
dents. The paradigms of crisis intervention, the rules of intervention strategy and the connection 
between intervention and social support are presented including place of school and teachers in 
intervention work. Necessity of inclusion school tobcrisis intervention is also consequence of new 
ordinance. Basing onbgathered research materials it can describe real knowledge of teachers about 
crisis intervention, type of crisis and methods of working with student in crisis. The main conclusion 
reveals teacher’s lack of knowledge about crisis intervention, stereotypical approach tobthis fi eld and 
crisis situation. The summary of conclusion and the latest development trends of crisis intervention 
and polish framework of educational institutions lets tobdescribe teacher’s competences in crisis 
situation of students.

Keywords: crisis intervention, student’s crisis situation, teacher’s competences
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MATERIAŁY DLA NAUCZYCIELI

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2012

Joanna Łukasik

ZMIANY WbKSZTAŁCENIU NAUCZYCIELI
MOŻLIWE SZANSEb– NOWE WYZWANIA

Odb drugiej połowy ubiegłego stulecia człowiek uczestniczy wb ciągłych zmia-
nach wb życiu społecznym. Zmiany tebniewątpliwie rzutują zarówno nab„charak-
ter funkcjonowania różnych instytucji, jak ibnab losy indywidualne” (Szempruch, 
2012, s.b155). Dlatego też ich dynamika, „otwartość nabświat, procesy globalizacji, 
przemiany wbkulturze skłaniają dobpytań obedukacyjne przygotowanie człowieka 
dobuczestnictwa wbżyciu społecznym, zawodowym ibjednostkowym, obsposób funk-
cjonowania szkoły, jej zakorzenienie wbśrodowisku społecznym ibwbnowej rzeczy-
wistości edukacyjnej oraz ob  wyzwania, wobec których szkoła nie może pozostać 
obojętna” (tamże).

„Permanentne zmiany”, wb jakie „uwikłana” jest również polska szkoła, nieza-
leżnie odbwoli nauczycieli „wymusza” nabnich życie ibdziałanie wbświecie nieprze-
rwanych transformacji. Wbświecie tym koniecznością ibwymogiem staje się aktywne 
ib„świadome kierowanie swoim rozwojem oraz systematyczne aktualizowanie po-
siadanego już zasobu wiedzy ogólnej, umiejętności ibkwalifi kacji oraz zdobywanie 
nowych, nieznanych dotąd obszarów fachowej wiedzy, która pozwoli sprostać nie-
znanym wyzwaniom współczesności” (tamże, s.b164).

Umiejscawiając szkołę zb jej podmiotami wbkontekście wyzwań współczesnego 
świata należy uznać, iżbdominującą rolę wbkształtowaniu tego obrazu grają nauczy-
ciele. Można powiedzieć, żeb tobwłaśnie odbnich najbardziej zależy, czy szkoła jest 
otwarta nabzmiany. Tobodbnauczyciela oczekuje się inicjowania zmian oraz poszuki-
wanie coraz toblepszych rozwiązań wbpracy dydaktyczno-wychowawczej. Aby speł-
nić powyższe oczekiwania, nauczyciel musi być skłonny dobgłębokiego zastanowie-
nia się nad światem, refl eksji nad sobą samym, nad własnym działaniem ibwbdziała-
niu. Niestety analizując sposób funkcjonowania współczesnego nauczyciela można 
zauważyć coraz większy brak świadomości teoretycznej ibniski poziom badań nad 
nauczaniem oraz szukanie tematów zastępczych przy niskiej jakości kształcenia 
(Klus-Stańska, 2009). Dlatego też tak ważna jest poprawa zarówno kształcenia, 
jak ibdoskonalenia zawodowego nauczycieli. Chodzi bowiem obdoskonalenie umie-
jętności rozumienia zmiany ibsprawnego, skutecznego działania webwspółczesnym 
zmiennym świecie ib edukacji. „Szkoła wrażliwa nab zmiany wymaga krytycznego 
ibmądrego nauczyciela, który potrafi  wskazywać uczniowi różne możliwości wyboru 
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indywidualnej drogi rozwoju, poszukiwania tożsamości ibprogramu samorealizacji” 
(Szempruch, 2012, s.b166).

Kierunek zmian wbsystemie kształcenia dobzawodu nauczyciela

Dotychczasowy system kształcenia nie radził sobie zbprzygotowaniem nauczycieli 
dobotwartości nabzmiany, dobfunkcjonowania wbróżnorodności, nieprzejrzystości sy-
tuacji ibzjawisk szkolnych oraz zmienności własnych ról. Wbostatnich latach podjęto 
wiele prób poprawy sytuacji ibdostosowania edukacji dobpotrzeb współczesnej szkoły. 
Obserwowane nabprzestrzeni kilku lat dążenie dobprzemian wb systemie kształce-
nia nauczycieli można uznać zabpodstawę jego udoskonalania, podobnie jak ibsyste-
mu dokształcania ibdoskonalenia osób czynnych zawodowo. Zainteresowanie pracą 
ibfunkcjonowaniem zawodowym nauczycieli wbkontekście kształcenia jest tym bar-
dziej wnikliwe, żebskutki dobrego lub kiepskiego przygotowania dobwypełniania roli 
zawodowej odczuwają przede wszystkim dzieci ibmłodzież. 

Wbuczelniach wyższych często formułowano opinie, żebspołeczności akademickie 
dobrze kształcą nauczycieli. Wielokrotnie można się zbopiniami tymi zgodzić. Jedno-
cześnie wbwielu uczelniach dostrzega się liczne słabości wbtym zakresie. Obraz kształ-
cenia, abgłównie jego skutków, staje się mniej korzystny, gdy absolwenci studiów wyż-
szych otrzymują upragnioną pracę ibmuszą sprostać zawodowym zadaniom.

Zbbadań prowadzonych przez pedeutologów (Czerepaniak-Walczak, 1997; Kwiat-
kowska, 1997, 2005; Gołębniak, 1998; Jasiński, Lewowicki, 2000; Górniok-Naglik, 
2003; Muchacka, Kraszewski, 2004; Lewowicki, 2010; Łukasik, 2005, 2009, 2010 
ibin.) wynika, żebdotychczasowy system kształcenia nauczycieli wbPolsce ani nie jest 
jednolity, ani doskonały1. Poza tym M.bJ.bSzymański (2007, s.b3) zauważył, żeb„[w]bsy-
tuacji dynamicznie wzrastającego wykształcenia nauczycieli zrozumiałe jest oczeki-
wanie, iżbwyniki pracy szkół powinny być coraz wyższe. Tymczasem badania prowa-
dzone wbostatnich latach przez różne osoby ibinstytucje nie wykazują bardzo istotnej 
zmiany efektów nauczania, abjeśli nawet sąbpewne oznaki, nie sąbone współmierne 
dob tempa wzrostu kwalifi kacji nauczycieli”. Słabe punkty kształcenia nauczycieli 
możemy poznać chociażby przytaczając badania wymienionych autorów2. Wbniniej-
szym artykule odwołam się wyłącznie dobkonkluzji zbbadań prowadzonych przeze 
mnie. Aby uporządkować wielości pojawiających się problemów, konkluzje przed-
stawię wbkategoriach wyznaczonych przez nauczycielskie narracje wbnastępujących 
obszarach: wiedza przedmiotowa, wiedza zb zakresu dydaktyki ib jej zastosowanie, 
wiedza ibumiejętności zb zakresu wychowania dzieci ibmłodzieży, ab także wartości 
przypisywane praktykom zawodowym3. 
• Wiedza teoretyczna zbzakresu treści nauczanego przedmiotu jest oceniana przez 

nauczycieli dobrze ib bardzo dobrze (główne kryterium stanowi praktyczność 
ibprzydatność). Nauczyciele nastawieni sąbgłównie nabzdobywanie wiedzy, którą 
można wykorzystać wbpracy (wiedza stanowiąca podstawę programową naucza-
nego przedmiotu).

• Teoretyczna wiedza dydaktyczna oceniana jest bardzo dobrze, niestety przete-
oretyzowanie przedmiotów, które powinny kształtować umiejętności praktycz-
ne, jest słabym punktem wb systemie kształcenia nauczycieli. Nadmiar teorii 
ibbrak możliwości zweryfi kowania jej wbpraktyce (chociażby podczas ćwiczeń) 
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powoduje, żebnauczyciele nie czują się przygotowani dobpraktycznego nauczania 
przedmiotu, cobczęsto wbzderzeniu zbrzeczywistością szkolną (praktyki, pierwsze 
lata pracy wb szkole), rodzi stres. Największe niedociągnięcia wbmetodyce na-
uczania przedmiotów odczuwają wbstosowaniu metod aktywizujących wbproce-
sie nauczania.

• Wiedza ib umiejętności zb zakresu wychowania dzieci ibmłodzieży sąb najsłabiej 
oceniane przez nauczycieli. Zdecydowanie prawie wszyscy badani nauczycie-
le stwierdzili, żebstudia zupełnie ich nie przygotowały dobpracy wychowawczej, 
dobrozwiązywania pojawiających się wbszkolnej rzeczywistości problemów ibsytu-
acji wychowawczych, abtakże dobwspółpracy zbrodzicami uczniów. Abzauważają, 
żebwiedza ibumiejętności wychowawcze sąbbardzo ważne ibpotrzebne webwspół-
czesnej szkole. 

• Praktyki zawodoweb– zajmują wysoką rangę wbsystemie kształcenia nauczycieli. 
Dzięki nim przyszli nauczyciele mogą skonfrontować zdobytą wiedzę teoretyczną 
ibumiejętności dydaktyczno-wychowawcze zbpraktyką zawodową. Mankamen-
tem praktyk jestb– wskazywana przez badanychb– mała liczba godzin, cobpowo-
duje, żebtuż pobstudiach, abjuż pobpodjęciu pracy zawodowej, młodzi nauczyciele 
czują się wbpracy niepewnie oraz narażeni sąbnabdodatkowe stresy.
Dotychczas nabstudiach nauczyciele zdobywali wiedzę: zbzakresu teorii studio-

wanego przedmiotu kierunkowego ibjego subdyscyplin oraz teorii zbzakresu dydak-
tyk przedmiotowych (metodyk). Wbniewielkim stopniu zdobywali wiedzę nabtemat 
szkolnej rzeczywistości, wb tym metod ib form wychowania, trudności wychowaw-
czych czy współpracy zb rodzicami uczniów. Zdobytą wiedzę wbniewielkim stopniu 
mogli weryfi kować wbpraktyce. Słabości praktyk to: krótki czas ich trwania, nieprzy-
chylni opiekunowie praktyk wbszkole, słabe umiejętności dydaktyczno-wychowaw-
cze zdobyte podczas studiów (brak przełożenia wiedzy nabumiejętności np.bpodczas 
ćwiczeń). Pobukończeniu studiów wszyscy czynni zawodowo nauczyciele uzupełniają 
wiedzę ibzdobywają nowe umiejętności wbcelu uzupełnienia luk ibbraków wbwiedzy 
oraz umiejętnościach zbokresu studiów, abtakże wbcelu własnego rozwoju, aby spro-
stać wymaganiom awansu zawodowego nauczycieli.

Można więc stwierdzić, żeb należy tak zorganizować kształcenie nauczycieli, 
bybodbpierwszegobroku studiów studenci mogli weryfi kować wbpraktyce zdobywaną 
wiedzę ibnabywać umiejętności niezbędne wbpracy nauczyciela, wbtym szczególnie 
umiejętności wychowawcze ibzbzakresu nowych trendów edukacyjnych. Dotychcza-
sowy system kształcenia, przygotowania dobpracy wbzawodzie nauczyciela wymaga 
więc przeorganizowania ibmodernizacji.

Kształcenie dobzawodu nauczyciela wbPolsce 
wbświetle nowych przepisów4

S.bDylak (2007, s.b51) zwraca uwagę nab cechę charakterystyczną dotychczasowe-
go kształcenia nauczycieli, mianowicie „najpierw jest czas nabprzekazywanie wie-
dzy teoretycznej, abpotem będzie czas nabobserwacje ibpraktykowanie otrzymanej 
wiedzy. Praktyka służy głównie stosowaniu teorii, nie mabmiejsca nabpraktykę, jako 
źródło wiedzy oraz aktywne tworzenie osobistej wiedzy pedagogicznej przez stu-
dentów, czyli zbliżenie edukacji nauczycieli dobnauczycielskiej pracy zawodowej”. 
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Odb nauczycieli wymaga się kompetencji już wbpierwszych dniach pracy zawodowej, 
abprzecież nie mają oni możliwości nabywania tych kompetencji podczas studiów 
(mała ilość praktyk uniemożliwia nabywanie ibrozwój kompetencji, myślenia refl ek-
syjnego wbdziałaniu ibnad działaniem). Ponadto ogólna dostępność dobstudiów na-
uczycielskich powoduje, żeb zadania, które sąbprzeznaczone dob realizowania przez 
grupę starannie dobraną, realizuje grupa, dobktórej dostęp jest swobodny. Taki spo-
sób doboru kandydatów dobzawodu nauczyciela rodzi wiele wątpliwości, zwłaszcza 
gdy wymóg posiadania wyższego wykształcenia nie jest rzeczywistą barierą, abcechy 
osobowości nie sąbwbżaden sposób identyfi kowane.

Nowo wprowadzany system kształcenia nauczycieli oparty jest nabefektach kształ-
cenia, abwięc nabwiedzy, umiejętnościach, kompetencjach społecznych, języku ob-
cym, technologii informacyjnej, emisji głosu oraz bezpieczeństwie ibhigienie pracy – 
weryfi kowanych wbtrakcie praktyk, abnie jak dotychczas nabstandardach. Kształcenie 
przygotowujące dobwykonywania zawodu nauczyciela odbywa się tak jak dotychczas 
nabstudiach pierwszego ibdrugiego stopnia oraz nabstudiach podyplomowych, jednak 
wbramach modułów kształcenia5. 

Kształcenie nabstudiach pierwszego stopnia obejmuje wyłącznie przygotowanie 
dobwykonywania zawodu nauczyciela wbprzedszkolach ib szkołach podstawowych, 
ab nab studiach drugiego stopnia ib jednolitych studiach magisterskichb – dob pracy 
webwszystkich typach szkół ibrodzajach placówek. 

Przygotowanie dobnauczania pierwszego przedmiotu (prowadzenia zajęć) obej-
muje przygotowanie wb zakresie: merytorycznym dobnauczania pierwszego przed-
miotub– moduł 1; psychologiczno-pedagogicznymb– moduł 2 oraz dydaktycznymb– 
moduł 3.

Przygotowanie dob wykonywania zawodu nauczyciela może być poszerzone 
obprzygotowanie: dobnauczania kolejnego przedmiotub– moduł 4, abtakże wbzakresie 
pedagogiki specjalnejb– moduł 5 (moduł 4 ib5 traktowane sąbjako fakultatywne).

Przygotowanie dobwykonywania zawodu nauczyciela nab studiach podyplomo-
wych może być prowadzone wbzakresie: nauczania kolejnego przedmiotu (prowa-
dzenia zajęć)b – moduł 4; psychologiczno-pedagogicznym oraz dydaktycznym dla 
absolwentów studiów przygotowanych merytorycznie dob nauczania przedmiotu 
(prowadzenia zajęć), abniemających przygotowania pedagogicznego ibdydaktyczne-
gob– moduły 2 ib3, zbtym żebwbprzypadku absolwentów studiów pierwszego stopnia 
może onbobejmować wyłącznie przygotowanie dobpracy wbprzedszkolach ibszkołach 
podstawowych; pedagogiki specjalnej dla osób, które mają przygotowanie dobwyko-
nywania zawodu nauczyciela. 

Realizacja każdego zbmodułów, zarówno nabstudiach jak ibstudiach podyplomo-
wych, umożliwia uzyskanie takich samych efektów kształcenia. Moduły składają 
się zbkomponentów oraz opisów treści kształcenia charakterystycznych dla modułu 
ibkomponentu. 

Moduł 1: przygotowanie merytoryczne zgodnie zbopisem efektów kształcenia dla 
realizowanego kierunku. Każdy następny moduł składa się zbtrzech komponentów.

Moduł 2: przygotowanie wb zakresie psychologiczno-pedagogicznym składa się 
zb takich komponentów, jak: Ogólne przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne; 
Przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne dobnauczania nabdanym etapie eduka-
cyjnym lub etapach edukacyjnych (wbtym osobno dobnauczania wbzakresie: Edukacji 
przedszkolnej ibIbetapu edukacyjnegob– klasy I-III szkoły podstawowej; II etapu edu-
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kacyjnegob– klasy IV-VI szkoły podstawowej oraz III ibIV etapu edukacyjnegob– gim-
nazjum, szkoła ponadgimnazjalna, kształcenie wbzawodzie) oraz Praktyka. 

Moduł 3: Przygotowanie wbzakresie dydaktycznym składa się zbkomponentów 
takich, jak: Podstawy dydaktyki; Dydaktyka przedmiotu (rodzaju zajęć) nabdanym 
etapie edukacyjnym lub etapach edukacyjnych (wbtym osobno dla: Edukacji przed-
szkolnej ibIbetapu edukacyjnego; II etapu edukacyjnego oraz III ibIV etapu edukacyj-
nego) oraz Praktyka 

Moduł 4: Przygotowanie dobnauczania kolejnego przedmiotu (prowadzenia zajęć) 
składa się zbnastępujących komponentów: Przygotowanie wb zakresie merytorycz-
nym; Dydaktyka przedmiotu (rodzaju zajęć) nabdanym etapie edukacyjnym lub eta-
pach edukacyjnych zgodnie zbopisem treści kształcenia dla modułu 3, komponentu 
2 oraz Praktyka zgodnie zbopisem treści kształcenia dla modułu 3, komponentu 3. 

Moduł 5: Przygotowanie wbzakresie pedagogiki specjalnej obejmuje komponen-
ty: Przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne specjalne; Dydaktykę specjalną oraz 
Praktykę. Ponadto wbtrakcie realizacji modułu osoba przygotowująca się dobwyko-
nywania zawodu nauczyciela wybiera jedną zbnastępujących specjalności: edukacja 
ibrehabilitacja osób zbniepełnosprawnością intelektualną; tyfl opedagogika; surdope-
dagogika; pedagogika lecznicza; resocjalizacja ibsocjoterapia. 

Zgodnie zb zapisami nowego rozporządzenia praktyki powinny odbywać się 
wbprzeważającej części równolegle zbrealizacją zajęć wbuczelni. 

Oprócz tego realizacja modułu 2 ib3 powinna trwać łącznie nie mniej niż 3 se-
mestry. Moduł 3 jest realizowany pobmodule 2. Kształcenie wb zakresie modułu 4 
może być podejmowane przez studentów lub absolwentów studiów przygotowują-
cych dobwykonywania zawodu nauczyciela, którzy zamierzają uzyskać przygotowa-
nie dobnauczania więcej niż jednego przedmiotu (prowadzenia zajęć). Komponenty 
2 ib3 modułu 4 mogą być realizowane równolegle zbrealizacją modułu 3 albo pobza-
kończeniu realizacji modułu 3. Kształcenie wbzakresie modułu 5 jest podejmowane 
przez studentów lub absolwentów studiów przygotowujących dobwykonywania za-
wodu nauczyciela, którzy zamierzają uzyskać przygotowanie dobnauczania określo-
nego przedmiotu (prowadzenia zajęć) wbprzedszkolach, szkołach ibplacówkach spe-
cjalnych lub integracyjnych (oddziałach specjalnych lub integracyjnych). Realizacja 
modułu 5 umożliwia uzyskanie przygotowania dobpracy wbprzedszkolach, szkołach 
ibplacówkach specjalnych lub integracyjnych (oddziałach specjalnych lub integracyj-
nych) wbzakresie odpowiednim dobprzygotowania uzyskanego wbwyniku realizacji 
modułów 1, 2 ib3 oraz rodzaju niepełnosprawności lub niedostosowania społeczne-
go uczniów. Moduł 5 może być realizowany równolegle zbrealizacją modułu 3 albo 
pobzakończeniu realizacji modułu 3. 

Absolwent studiów pierwszego stopnia przygotowany merytorycznie dobnaucza-
nia przedmiotu (prowadzenia zajęć), abnieposiadający przygotowania psychologicz-
no-pedagogicznego ibdydaktycznego wbtoku studiów drugiego stopnia, przygotowu-
jących dobwykonywania zawodu nauczyciela, realizuje moduł 1, 2 ib3 wbzakresie za-
pewniającym przygotowanie dobnauczania nabodpowiednich etapach edukacyjnych. 

Kształcenie nauczycieli mabprzede wszystkim polegać nabnabywaniu praktycz-
nych umiejętności (wb tym dydaktycznych równoważnie zbwychowawczymi) nie-
zbędnych dobwykonywania zawodu nauczyciela. Wiedza teoretyczna mabwspierać 
zdobywanie tych umiejętności ibdawać naukową syntezę uzyskanych doświadczeń. 
Ab zatem dzięki nowym wymaganiom wb kształceniu nauczycieli zwiększono rolę 
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przygotowania praktycznego, wbtym szczególnie wbobszarach kompetencji opiekuń-
czych, wychowawczych oraz diagnozowania indywidualnych potrzeb ucznia. Można 
powiedzieć, żebnowy sposób kształcenia nauczycieli jest wb znacznym stopniu od-
powiedzią nabobserwowane luki ibbraki wbdotychczasowym sposobie zdobywania 
kwalifi kacji zawodowych.

Zakończenie

Zmiany społeczne, polityczne, ekonomiczne ibintelektualne, wbcentrum których znaj-
duje się dzisiejszy świat, determinują reformy szkoły. Zmiany tebwywierają znaczą-
cy wpływ nabfunkcjonowanie nauczycieli ibnakreślają główne kierunki ich rozwoju 
ibzadania dla edukacji (Potulicka, 2001, s.b136). Zatem zmiana współczesnej szko-
ły związana jest nie tylko zbinnym postrzeganiem jej funkcji, ale przede wszystkim 
zbinnym postrzeganiem roli nauczycieli ibuczniów. Aby uczeń mógł stać się indywi-
dualnością oraz autonomicznym rozwĳ ającym się podmiotem, zdolnym dob samo-
dzielnego myślenia, wartościowania, decydowania, odpowiedzialnego postępowania 
oraz otwartego wyrażania własnych myśli ibuczućb– potrzebny jest mubnauczyciel 
obcechach, umiejętnościach oraz odpowiedniej wiedzy, niezbędnych wbdziałaniu. Czy 
nauczyciele kształceni według nowych standardów będą przygotowani dobradzenia 
sobie wb różnych, wciąż nowych ib zmieniających się sytuacjach dydaktyczno-wy-
chowawczych? J.bSzempruch (2012, s.b168) zauważa “[p]rzygotowanie tobwymaga 
gruntownego wykształcenia człowieka, rozumienia dylematów różnorodności kul-
turowej, krytycyzmu, tolerancji ibdialogu, ale też odwagi ibumiejętnego elastycznego 
reagowania nabzmienność warunków życia”.

Starania obpodnoszenie jakości kształcenia nauczycieli zmierzają dobzmian kon-
cepcji kształcenia, podstawowego zakresu niezbędnej wiedzy ibwymaganych umie-
jętności zawodowych, przygotowania praktycznego dobzawodu, wyposażenia wbod-
powiednie kwalifi kacje ibukierunkowanie kompetencji zawodowych (oraz sprawdze-
nie przygotowania dobzawodu) (Lewowicki, 2010, s.b21). Zauważenie, żebwbprzygo-
towaniu nauczycieli poza wiedzą merytoryczną ibmetodyczną niezbędna jest wiedza 
zbzakresu wychowania, diagnozy indywidualnych potrzeb ibmożliwość weryfi kowa-
nia zdobytej wiedzy wbczasie praktyk, pozwoli podnieść jakość edukacji nauczycieli 
oraz jakość edukacji wbogóle. 

Przypisy

1 T.bLewowicki wymienia kilkanaście „kierunkowych” koncepcji ibideologii kształcenia nauczycie-
li nabprzestrzeni ostatnich lat. Być może wielość, chaos ibrozbieżności wynikające zbposzczególnych 
koncepcji ibopartych nabnim programach kształcenia, zostaną ujednolicone (aspekt: wiedza, umie-
jętności, kompetencje społeczne, praktyki zawodowe) wbzwiązku zbwchodzącymi rozporządzeniami 
wbzakresie Krajowych Ram Kwalifi kacji. Wprowadzone Krajowe Ramy Kwalifi kacji dla Szkolnictwa 
Wyższego inspirowane były Strukturą Kwalifi kacji EOSW (Europejski Obszar Szkolnictwa Wyższe-
go). Por. T.bLewowicki: Objakości kształcenia nauczycielib– uwagi niemodne. „Ruch Pedagogiczny” 2010, 
nr 5–6.

2 Ilościowe badania przeprowadzone przez J.b Łukasik wb latach 2003–2004 wśród nauczycieli 
polski centralnej ibpołudniowo-wschodniej wbodniesieniu dobich ról zawodowych zostały zawężone 
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wbpóźniejszych latachb– wboparciu obmetody badań jakościowychb– dobposzczególnych ról nauczyciel 
wbtym roli nauczyciela jako osoby doskonalącej się ibdokształcającej. Badaniami dotyczącymi przy-
gotowania dobzawodu nauczyciela oraz doskonalenia się ibdokształcania autorka objęła 50 nauczy-
cieli, którzy napisali wypracowanie nt.: „Moje przygotowanie dobpracy zawodowej podczas studiów 
zbperspektywy pracy wbszkole”. Wypowiedzi nauczycieli zostały uzupełnione danymi uzyskanymi 
zbwywiadów przeprowadzonych zb15 nauczycielami oraz danymi zawartymi wb41 pamiętnikach na-
uczycieli nadesłanych nabkonkurs „Miesiąc zbżycia nauczyciela”. Autorzy badań tobnauczyciele pracu-
jący wbszkołach różnego typu, nabróżnych szczeblach edukacyjnych, obróżnym stażu pracy, nauczający 
różnych przedmiotów. Szerzej obwynikach badań wbŁukasik, 2009, 2010, 2011, 2012.

3 Szerzej obtym w: J.bŁukasik, J.bProkop: New trends in teacher education in Poland. Past mistakesb– di-
rections change. Wyd. Uniwersytetu Karola, Praga 2012.

4 Szerzej nabten temat w: J.bŁukasik, J.bProkop (2012).
5 Odpowiednie zapisy znajdują się wb rozporządzeniach: zbdnia 2 listopada 2011b r. wb sprawie 

Krajowych Ram Kwalifi kacji, wb tym opisów efektów kształcenia dla obszarów kształcenia; zbdnia 
4blistopada 2011br. wbsprawie wzorcowych efektów kształcenia; zbdnia 2 listopada 2011br. zmieniające 
rozporządzenie wbsprawie warunków, jakie muszą być spełnione, aby zajęcia dydaktyczne nabstu-
diach mogły być prowadzone zbwykorzystaniem metod ib technik kształcenia nabodległość; zbdnia 
17 stycznia 2012br. wbsprawie standardów kształcenia przygotowującego dobwykonywania zawodu 
nauczyciela.
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dobwykonywania zawodu nauczyciela.

Zmiany wbkształceniu nauczycieli. Możliwe szanseb– nowe wyzwania

Wbniniejszym artykule przedstawię nowe założenia systemu kształcenia nauczycieli wbPolsce. Zwra-
cam uwagę nab istniejące braki wb edukacji nauczycieli zb perspektywy osób czynnych zawodowo. 
Wreszcie prezentuję najnowsze propozycje zmian kształcenia nauczycieli realizowanych przez Mini-
sterstwo Nauki ibSzkolnictwa Wyższego wbkontekście szans nabmożliwe zmiany.

Słowa kluczowe: nauczyciel, kształcenie nauczycieli

Changes in teacher education. Chanceb– new challenges

In this paper, Ibpresent the teacher training system in Poland. Ibpoint out the existing shortcomings 
in their education from the perspective of teachers already working in the profession. Finally, Ibpre-
sents the latest proposals for changes of teacher education implemented bybMinistry of Science and 
Higher Education.

Keywords: teacher, teacher training
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PRÓBA UCHWYCENIA PEDAGOGICZNEGO ARCHÉ

Powszechnie wiadomo, iżbfi lozofi a jest umiłowaniem mądrościb– sophia (gr.) mądrość, 
philein (gr.) kochać. Jednak historia fi lozofi i wykazała, żebów sposób rozumienia samej 
mądrości ubróżnych myślicieli nie był tożsamy1. Aby lepiej wniknąć wbsam rdzeń oma-
wianej problematyki, proponuję przywołać nabwstępie niezwykle sugestywny fragment 
rozważań dotyczących fi lozofowania, jaki odnajdujemy wbUczcie Platona (2010, s,b85–
86): „Otóż kiedy się urodziła Afrodyta, ucztę Bogowie wyprawili, abmiędzy innymi był 
tam ibdostatek, syn Rozwagi. Kiedy już zjedli, przyszła tam Bieda, żeby sobie coś wyże-
brać, bobbyło wszystkiego wbbród, ibstanęła koło drzwi. Dostatek upiwszy się nektarem 
(bobwina jeszcze nie było), poszedł dobogrodu Zeusa ibtam usnął, ciężko pĳ any. AbBiedzie 
się zachciało, jako iżbbyła uboga, dziecko mieć odbdostatku; zaczem się przy nim położy-
ła ibpoczęła Erosa. (…) Abżebtobsyn Dostatku ibBiedy, przeto mubtaki los wypadł: przede 
wszystkim jest tobwieczny biedak (…). Ale pobojcu goni zabtym, cobpiękne ibcobdobre, 
odważny, zuch, tęgi myśliwy, zawsze jakieś wymyśla sposoby, dobrozumu dąży, dać sobie 
rady potrafi , abfi lozofuje całe życie, straszny czarodziej, truciciel, czy sofi sta; ani tobbóg, 
ani człowiek. Ib jednego dnia tobżyje ibrozkwita, tobumiera znowu ibznowu zbmartwych 
powstaje, bobjest wbnim natura ojcowska. Abcobtylko zdobędzie tobnabpowrót traci, tak, 
żebani braków nie cierpi, ani też nie opływa wbdostatki. Abjest pośrodku pomiędzy mą-
drością ibgłupotą. Bobtobtak jest: zbbogów żaden nie fi lozofuje ani nie pragnie mądrościb– 
onbjąbma; ani żadna inna istota mądra nie fi lozofuje. Głupi też nie fi lozofują ibżaden zbnich 
nie chce być mądry. Bobtobwłaśnie jest całe nieszczęście wbgłupocie, żebczłowiek nie będąc 
ani pięknym ibdobrym, ani mądrym, przecie uważa, żebmubtobwystarczy. Bobjeśli człowiek 
uważa, żebmubczegoś nie brak, czyż będzie pragnął tego, nabczym mu, jego zdaniem, nie 
zbywa?b– Moja Diotymob– powiadamb– abktóż się wbtakim razie zajmuje fi lozofi ą, jeśli mą-
dry nie, abgłupi także nie?b– Tob– powiadab– nawet dziecko zrozumie, żebcibktórzy sąbczymś 
pośrednim pomiędzy jednymi ibdrugimi. Dobtych ibEros należy. Bobmądrość tobrzecz nie-
zaprzeczenie piękna, abEros tobmiłość tego, cobpiękne; przeto musi być Eros miłośnikiem 
mądrości, fi lozofem, abfi lozofem będąc, pośrodku jest pomiędzy mądrością ibgłupotą”. 
Wb powyższym fragmencie Uczty odnajdujemy niezwykle pięknie namalowany obraz 
swoistej dynamiki fi lozofowania, która raczej jest swego rodzaju „aksjologiczno-egzy-
stencjalnym napięciem pomiędzy” niż gotową wiedzą, którą przekazuje się zbpokolenia 
nabpokolenie. Efektem fi lozofowania nie jest więc jakiś rodzaj akumulacji wiedzy czy 
etycznego kodeksu. Filozofowanie tobraczej dialektyczna sztuka poruszania się pomiędzy 
tym, cobzmienne ibprzemĳ ające abtym, cobwydaje się trwałe ibprzynoszące ukojenie ducha.



128

Podobnie Arystoteles kontynuuje podstawowe wątki myśli Platońskiej. Wbswej Za-
chęcie dobfi lozofi i pisze: „fi lozofować znaczy zarówno zastanawiać się nad tym, czy powin-
niśmy fi lozofować, czy nie, jak iboddawać się fi lozofi cznym dociekaniom” (Arystoteles, 
2010b, s.b12). Dalej zaś czytamy: „Czyste myślenie jest zatem cenniejsze iblepsze niż my-
ślenie skierowane kubposzukiwaniu pewnych korzyści. (…) Abwięc to, cobdobre ibcenne, 
zawarte jest przede wszystkim wbfi lozofi cznych dociekaniach (…). Ten rodzaj myślenia 
jest ściśle złączony zbfi lozofi czną mądrością ibsłusznie możemy twierdzić, żebjest tobmą-
drość webwłaściwym znaczeniu” (tamże, s.18). Stagiryta wyznacza więc dwa zasadnicze 
kierunki rozwoju samej fi lozofi i. Pierwszy jest swoistą metafi lozofi ą ib szuka podstaw 
ibwarunków myślenia fi lozofi cznego. Drugi zaś poszukuje podstaw tego, cobjuż fi lozofi ą 
nie jest, abcobjest realną rzeczywistością.

Obfi lozofi e Arystoteles pisze: „Bobtylko fi lozof żyje zebwzrokiem skierowanym nabna-
turę ibnab to, cobboskie, ib tak, jak dobry sternik umocniwszy swe życie wb tym, cob jest 
wieczne ibniezmienne, tam zarzuca kotwicę ibżyje według własnej woli (tamże, s.b25). 
Wbkońcu zaś Stagiryta formułuje apel skierowany dobwszystkich ludzi: „Dlatego też nie 
powinniśmy stronić odbfi lozofi i, jeżeli ona jest, jak sądzimy, posiadaniem ibuprawianiem 
mądrości, abmądrość jest najlepszym zebwszystkich dóbr; ibjeżeli wbpogoni zabkorzyścią 
materialną narażamy się nabniebezpieczeństwo (…), tob tym bardziej nie powinniśmy 
lękać się trudu ibkosztów wbdążeniu dobmądrości. Zaiste człowiek pospolity pragnie ra-
czej żyć niż żyć dobrze, idzie zabopinią mas ludzkich, abnie uważa zabsłuszne, ażeby owe 
masy szły zabjego opinią, szuka bogactwa, abnie troszczy się wbogóle obto, cobszlachetne” 
(tamże, s.b26). Filozofowanie jest więc wysiłkiem zmierzającym dobposiadania mądro-
ści, która dla Arystotelesa mabsłużyć nie tylko samemu fi lozofowi, ale również ogółowi 
społeczeństwa. Jest więc dobrem nie tylko osobistym, ale również dobrem wspólnym.

Jako przykład interesującej ibniezwykle zawiłej spekulatywnie defi nicji można podać, 
nowożytne już określenie fi lozofi i autorstwa G.bW.bF.bHegla (1990, s.570–571): „Filozofi a 
określa się zgodnie zbtym jako poznawanie konieczności treści absolutnego wyobrażenia, 
abtakże konieczności obu form, zbjednej strony, bezpośredniego oglądu ibjego poezji oraz za-
kładającego przesłankę poprzedzającą wyobrażenia, obiektywnego ibzewnętrznego objawienia, 
abzbdrugiej strony, najpierw podmiotowego wchodzenia wbsiebie, abnastępnie podmiotowego 
ruchu odbsiebie ibutożsamiania wiary zbprzesłanką poprzedzającą. Poznawanie tobjest wbten 
sposób uznawaniem tej treści ibjej formy oraz uwalnianiem form odbjednostronności ibpodno-
szeniem ich dobpoziomu absolutnej formy, która określa samą siebie jako treść ibpozostaje 
zbnią tożsama będąc wbtym poznawaniem owej istniejącej jako coś samego wbsobie ibdla 
siebie konieczności. Ten ruch, którym jest fi lozofi a, okazuje się już czymś dokonanym, 
kiedy ujmuje nabkoniec swoje własne pojęcie, tj.bspogląda tylko wstecz nabswoja wiedzę”.

Odmienną defi nicjęb– zgodną zbduchem uprawianej fi lozofi i, tzn. zgodnie zbprzyję-
tymi założeniami teoretyczno-metodologicznymib– odnajdujemy np.bubI.bKanta, ubktó-
rego wbKrytyce czystego rozumu (T.bII) czytamy: „Metafi zyka więc zarówno przyrody, jak 
ibmoralności, głównie zaś krytyka rozumu, odważającego się [latać] nabwłasnych skrzy-
dłach, która wyprzedza metafi zykę wbsposób przygotowawczy (propedeutyczny), stano-
wią właściwie same to, cobmożemy nazywać fi lozofi ą wbrozumieniu właściwym. Odnosi 
ona wszystko dobmądrości, ale nabdrodze nauki, [drogi] jedynej, która, jeżeli się jąbraz 
utoruje, nigdy nie zarasta ibnie dopuszcza dobżadnych pobłądzeń. Matematyka, przyro-
doznawstwo, nawet empiryczna znajomość człowieka mają wysoką wartość jako środki, 
pobnajwiększej części dobcelów przypadkowych, ale wbkońcu przecież dobkoniecznych 
ibistotnych celów ludzkości, ale wtedy jednak tylko zabpośrednictwem poznania rozumo-
wego [wysnutego] zbsamych pojęć, które choćby się jebnazywało, jak się komu podobab– 
nie jest właściwie niczym innym jak metafi zyką” (Kant, 2010, s.b438). 
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Wb sposób przystępny ibzdroworozsądkowy stara się wyjaśnić meandry tożsamości 
fi lozofi i J.M.bBocheński (1986, 17): „Kiedy przyjrzymy się historii fi lozofi ib– odbstaro-
żytnego Greka Talesa pobMerleau-Ponty’ego ibJaspersab– tobodkrywać zaczniemy wciąż 
odbnowa, żebfi lozof starał się wytłumaczyć rzeczywistość. Otóż wytłumaczyć znaczy in-
terpretować rozumnie, czyli zabpomocą rozumu, przedmiot, który wymaga wytłumacze-
nia. Czynili tobzawsze nawet ci, którzy najbardziej stanowczo bronili się przed uznaniem 
roli rozumu wbfi lozofi ib– jak nabprzykład Bergson. Filozof, tak się przynajmniej wydaje, 
tobczłowiek myślący rozumnie, tobczłowiek, który stara się wprowadzić wbświat jasność. 
Abjasność tobporządekb– ibznowu rozum”.

Postawmy sobie wbtym miejscu pytanie: skąd bierze się owa różnorodność rozumie-
nia świata, abzarazem różnorodność rozumienia samej fi lozofi i, jej roli ibzadań2? Kiedy 
chcielibyśmy sprowadzić rzeczywistość dobjak najbardziej pierwotnego punktu wyjścia, 
tobzbpewnością możemy stwierdzić, żebzbpewnością tym, cob jestb– jest człowiek ib jakiś 
świat, który gobotacza. Trudno byłoby zaprzeczyć pewności własnego istnienia. Moż-
na bybdyskutować obtożsamości, obcelu życia, ale trudno zaprzeczyć samemu istnieniu. 
Człowiek jako fi lozofi czny podmiot staje więc naprzeciw ibwobec światab– doświadcza 
zbjednej strony własnej egzystencji, zbdrugiej zaś dostrzega własne możliwości, ale ibogra-
niczenia poznawcze. Człowiek stawia najpierw pytanie: „dla-czego” jest, tobcobjest? Owo 
„dla-czego” oznacza „wbjakim celu” pojawiła się rzeczywistość, zbjednej strony nazywa-
na światem, rzeczywistością, zbdrugiej zaś strony wbjakim celu pojawił się sam człowiek. 
Owo poszukiwanie celu wiąże się zbpotrzebą odsłonięcia sensu tego, cob jest. Tob jakiś 
rodzaj metafi zycznej tkwiącej wbczłowieku. 

Człowiek jako część świata przyrody poszukuje nie tyko sensu świata jako takiego, 
ale również sensu własnego życia. Ale jeśli świat, który człowieka otacza nie miałby 
sensu, wówczas jaki sens miałoby życie samego człowieka. Człowiek jest więc poszuki-
waczem sensu. Najpierw sensu tego, cobjest, jako obiektywnie istniejącej rzeczywistości, 
potem zaś sensu własnego życia ibdziałań przez siebie podejmowanych. Podejmowane 
przez człowieka działania wboderwaniu odb jakiegoś sensu stają się chaotyczne ibnie-
zrozumiałe. Człowiek więc zadając pytania ibpróbując nabnie odpowiedzieć jest przede 
wszystkim istotą poszukującą sensu, ładu, porządku ibharmonii. Mimo własnej woli ibza-
miarów staje się fi lozofem, który poszukuje odpowiedzi nabpodstawowe pytania. Owe 
próby porządkowania rzeczywistości stają się zalążkami tego, cobwiele lat później na-
zwano nauką. Nie mabwięc sensownie uprawianej nauki, która odrzuca fi lozofi ę. Nauka 
pozbawiona owej pierwotnej refl eksji staje się ideologicznym totalitaryzmem, redukcją 
ludzkiej aktywności poznawczej dobjakichś technik poznawczych osadzonych wbokreślo-
nych ramach społeczno-polityczno-utylitarnych. Filozof tobczłowiek przede wszystkim 
otwarty nabświat, nabdrugiego człowieka ibotwarty nabstałą próbę jego zrozumienia.

Człowiek sam dostrzega własną złożoność jako aktywnej ibtwórczej istoty. Widzi ibro-
zumie własne zdolności wbzakresie poznawania zmysłowego zb jednej strony, ale ibswe 
zdolności racjonalnej analizy określonych treści, które sąbmubdane jako swoisty mate-
riał empiryczny, który dzięki pamięci może przechowywać ibstale przywoływać wbtakiej 
lub innej formie3. Dalej człowiek dostrzega, żeboprócz zdolności gromadzenia ibprzecho-
wywania informacji posiada umiejętność wyrażania rzeczywistości wbsposób, jaki jest 
mubona dana ibwbjaki jest przez ów podmiot interpretowana, tzn. rozumiana. Dokonu-
je się tobprzede wszystkim poprzez język, czyli system znaków najpierw dźwiękowych, 
potem skodyfi kowanych wbpostaci syntaktyczno-semantycznych zdań. Owo wyrażanie 
wbpostaci różnorakich ekspresji czy tobwerbalnych, czy też pozawerbalnych (psychoso-
matycznych) pozwala człowiekowi nawiązywać kontakt zbinnymi podmiotami ibprzeka-
zywać im swe własne myśli ibinterpretacje. Człowiek otrzymuje więc jakąś  informację 
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zwrotną wb postaci  ekspresji płynących zebświata zewnętrznego. Odpowiedź, jakiej udzie-
la mubświat, sprawia, iżbczłowiek określa się ibswe miejsce wbświecie. Ponadto ów pod-
miot posiada szczególny rodzaj możliwości powoływania dob życia idei. Miejscem za-
mieszkania owych idei jest ludzka wyobraźnia, ale ibświat kultury. Wyobrazić sobie coś, 
tobznaczy powołać dobżycia coś, cobnie istnieje wbrealnej rzeczywistości, ale może stać się 
jej integralną częścią. 

Dalej należy zauważyć, iżbsama rzeczywistość, wbktórej ów człowiek żyje jest niezwy-
kle złożona. Mamy bowiem świat przyrody, ale mamy również świat kultury. Cobważneb– 
świat przyrody nie jest dziełem człowieka. Jest przez człowieka zastany. Jest człowiekowi 
dany. Człowiek uzyskując możliwość autorefl eksji zdał sobie sprawę, iżbotrzymał ten 
świat jako pewien rodzaj daru. Więcejb– sam człowiek jest częścią tego świata ibpodlega 
jego prawom. Owe prawa musi brać pod uwagę, jeśli chce zachować swój byt nabpozio-
mie psychobiologicznym. Ponadto okazuje się, iżbczłowiek jako element świata przyrody 
jest niemal całkowicie zdeterminowany jego prawami, które stają się podstawami dla 
jakiegokolwiek jego rozwoju. Ten silny związek człowieka zebświatem przyrody nie pozo-
staje bez wpływu nabcały proces wychowania. Wychowanie oderwane odbtej zależności 
może prowadzić dobróżnego rodzaju niebezpiecznych redukcji pedagogicznych.

Człowiek żyje również wbświecie kultury. Ów świat jest już wytworem samego czło-
wieka. Obile świat przyrody był przez człowieka zastany, obtyle świat kultury jest przez 
tego samego człowieka całkowicie wykreowany. Cobwięcej ów świat nie podlega jakimś 
deterministycznym prawom. Jest wyrazem ludzkiego ducha, ludzkiej wolności, która 
tobwb świecie przyrody jawi się raczej jako rodzaj realizacji konieczności. Idźmy dalej. 
Jeśli oto człowiek uczyni siebie samego przedmiotem autorefl eksji, wówczas okaże się, 
iżbsam podmiotb– owo samo ludzkie „ja”b– jest jakimś rodzajem rzeczywistości, wbktórej 
zamknięty jest subiektywny, wewnętrzny świat człowieka, którego wbżadnym wypadku, 
nie można pominąć, jeśli chcemy poważnie rozważać problem fi lozofi i. Pojawiają się 
więc już nabsamym początku naszych rozważań różne stanowiska, różne punkty, któ-
re pokazują pierwsze zróżnicowania wbrozumieniu samej fi lozofi i ibzadań, które przed 
nią stoją. Tworzą się różne szkoły fi lozofi czne, które dowartościowują bądź też całko-
wicie absolutyzują jeden zbprzyjętych punktów interpretacji rzeczywistości. Spróbujmy 
uchwycić pierwsze odniesienia, które będą wbdalszej części rozważań wyznaczać zasad-
niczy nurt snutych refl eksji.

Pierwsza perspektywab– człowiek jest częścią obiektywnie istniejącego świata na-
tury, świata przyrody. Zadaniem człowieka jako istoty racjonalnej jest odsłonić owe 
prawa ibpostępować zgodnie zbpoznanymi zasadami. Druga perspektywab– przekona-
nie, iżbzasadą organizującą ludzkie życie ibdziałanie sąbwartości jako pochodne świata 
kultury, którego częścią ibtwórcą jest człowiek. Inna perspektywa uwzględnia wnętrze 
człowieka, jako miejsce, wbktórym dokonują się fundamentalne wybory ibdecyzje. Jesz-
cze inne perspektywy będą podkreślać rolę wiecznych ibniezmiennych idei bądź Abso-
lutu jako niematerialnych kreatorów materialnej rzeczywistości. Pojawia się przeko-
nanie, iżbaby zrozumieć tożsamość jakiejś koncepcji fi lozofi cznej czy tożsamość jakiejś 
nauki oraz sposób jej uprawiania, należy odsłonić jej najbardziej elementarne założe-
nia. Zespół założeń leżący ubpodstaw określonej perspektywy teoretyczno-badaw czej 
nazwano  paradygmatem.

Filozofi a nie jest nauką istniejącą samą dla siebie. Mabszczególne znaczenieb– zbjednej 
strony dla życia społecznego wbogóle, dla poszczególnych nauk szczegółowych (wbtym dla 
pedagogiki) jako rodzaj logicznego arché, ale również odgrywa znaczącą rolę wbprocesie 
samego kształcenia. Nabprogu porozbiorowej wolności Kazimierz Twardowski nabłamach 
„Ruchu Filozofi cznego” Filozofi a wbszkole średniej (Rok V, Nr 1, Lwów, październik 1919, 
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s.b1–6) wskazywał nabniezbywalną doniosłość kształcenia fi lozofi cznego4 już nabpoziomie 
szkół średnich. Pobpierwsze – wykazywał jej znaczenie jako swoiste przejście młodego 
człowieka zbpoziomu świata zmysłów ibwzniesienie się nabpoziom życia duchowego, które 
wiedzie dobswoiście rozumianej samowiedzy jako aktu wbpełni świadomego, twórczego 
ibsystematycznego. Dalej Twardowski podkreślał rolę fi lozofi i wbkontekście ujmowania 
samej rzeczywistości zarówno wbwymiarze praktycznym, jak ib teoretycznym. Umiejęt-
ność ujmowania tego, cobsię doświadcza zmysłowo wbjęzykowo rzeczywistej formie sta-
nowi wyraz dojrzałości intelektualnej ibduchowej człowieka, dobktórej przecież powinna 
prowadzić edukacja ibnauka wbkażdej szkole5. Dalej fi lozofi a prowadzi dobcałościowego 
ujmowania zarówno doświadczanej rzeczywistości, jak ibwiedzy przekazywanej wbpro-
cesie kształcenia, dokonując kategoryzacji zgodnych zbpostulatami ludzkiej racjonalności 
ibnatury samej rzeczy. Propedeutyka fi lozofi czna wdraża młodego człowieka dobkrytycz-
nego sposobu myślenia, chroniąc gobzarówno odbujęć dogmatyzujących, jak ibsceptycy-
zmu poznawczego. Ów krytycyzmb– według Twardowskiegob– łączy się wbnierozerwalny 
sposób zbpotrzebą edukacji dob ścisłości ibpoprawności rozumowania, gdyż pojedyncze 
umysły znajdują swój wyraz wbumysłach całych społeczeństw ibnarodów oraz nadają im 
kształt ibtożsamość. Ibwbkońcu fi lozofi a zaznajamia zbszeregiem podstawowych pojęć nie-
zbędnych, aby zrozumieć szeroko rozumianą kulturę, zbktórej wyrasta nasza cywilizacja.

Próba wyznaczenia pedagogicznego arché wiedzie więc poprzez odpowiedzi nabpod-
stawowe pytania natury fi lozofi cznej: obtożsamość świata, obtożsamość poznania obtoż-
samość wartości czy wbkońcu ob tożsamość samego człowieka. Odpowiedzi nabzadane 
pytania sąb zróżnicowane, dlatego różnią się także poglądy nab temat pedagogicznych 
podstaw tworzenia koncepcji, teorii, nurtów, prądów czy systemów wbpedagogice. Wy-
daje się więc, iżbpedagogiczne arché jest dynamiczneb– zależy odbsposobu rozumienia 
ibdefi niowania bycia człowieka wbświecie.

Przypisy

1 Obpoczątkach fi lozofi i wbsposób niezwykle prosty ibprzejrzysty pisze m.in. Stefan Świeżawski 
wbpracy Dzieje europejskiej fi lozofi i klasycznej. PWN, Warszawa–Wrocław 2005. 

2 Obzadaniach ibobowiązkach fi lozofi i względem codzienności pisze T.bGadacz (w: Społeczna funkcja 
fi lozofi i. „Etyka” nr 42/2009, Wyd. Naukowe Semper, Warszawa 2009, s.b7–10) ewokując następującą 
fi gurę semantyczną, opisującą zadania fi lozofa: „Filozof nie powinien zbyt łatwo tworzyć ibpisać pod 
ciśnieniem chwili. Życie fi lozofa pozostaje wbnapięciu. Nie może ibnie powinien onbwyprowadzać się 
zbpolis, nie może także ibnie powinien zbyt łatwo oddawać się jej logice. Będąc nieobecnym wbżyciu 
społecznym, trzeba jednocześnie być wbnim obecnym, ibbędąc obecnym, trzeba być nieobecnym. 
Tobtrudne zadanie” (tamże, s.b8).

3 R. Kwaśnica wbrozprawie: Dwie racjonalności. Kub„milczącej wiedzy pedagogicznej („Kwartalnik Peda-
gogiczny”, 4 (138) ROK XXXV, PWN, Warszawa 1990, s.b67–83) stwierdza: „Wiedza obwychowaniu, 
podobnie jak wszelka wiedza, jest strukturą dwupoziomową. Pierwszy jej poziom tworzą bezpośred-
nio jawne poglądy nabwychowanie, poziom drugi (ukryty, głęboki)b– tob»wiedza milcząca«, czyli taka, 
która funkcjonuje każdorazowo wbtym, coborganizuje, która jest obecna wbpoglądach bezpośrednio 
jawnych ibtobtak, żebokreśla ich sens ibpodstawę, ale nie jest przez nią wprost wypowiadana, abwiedza 
właśnie ustanawia naszą »widzialność« wychowania; wyznacza horyzont, wbktórym wychowanie się 
ukazuje, jest tego ukazywania się formą ibmożliwością” (Kwaśnica, 1990, s.67).

4 Por także obszerny artykuł J.bPietera Pochodzenie fi lozofi i absprawa kultury fi lozofi cznej („Ruch Peda-
gogiczny”, Rok XXVIII, nr 9–10, 1938/1939, s.b305–320), wbktórym autor m.in. konstatował wartości 
kultury fi lozofi cznej pedagoga: „I.bWychowawca zbkulturą fi lozofi czną strzeże niczym oka wbgłowie 
idealizmu młodzieży, tj.btej jej podstawy wobec życia, żebżycie mabsens, żebsąbwartości bezwzględne, 
wb imię których należy poświecić wszystko, żeb sąb cele, dobktórych należy dążyć uporczywie (…). 
II.bWychowawca zbkulturą fi lozofi czną uprzytamnia młodzieży raczej istotnie ważne zagadnienia, 
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niż wiadomości fi lozofi czne obcharakterze historycznym (…). III. Wychowawca zbkulturą fi lozofi czną 
unika przesadnej oceny wiedzy fi lozofi cznej, zaś przy powoływaniu się nabwiedzę obfaktach przece-
niania pewnych nauk (czy tobmatematycznych czy tobhumanistycznych). Wskazuje młodym adeptom 
wiedzy „ostatecznej” nabnierozwiązalność zagadnień fi lozofi cznych ibpoddaje im przekonanie, żebfi lo-
zofi a nie wystarcza dobrozstrzygania wszelkich spraw dotyczących wiedzy ibświata (…). IV.bWreszcie, 
dobry wychowawca zaprawiający młodzież wbfi lozofi i, całym swym zachowaniem okazuje kulturę 
fi lozofi czną. Wbzachowaniu się fi lozofów zawsze dostrzegano tzw.bpunkt widzenia wieczności, abwięc 
pewien spokój wobec zmienności spraw powszednich ibkolei życia, pewien umiar wbwartościowa-
niu, powstrzymywanie się odbprzesadnych objawów wzruszeńb– wbszczególności strachu. Wierzymy, 
żebwychowawca rozporządzający tak właśnie pojętą kulturą fi lozofi czną nie zrani idealizmu ibzaprawi 
młodzież dobszerokiego spojrzenia nabświat”. (Pieter, 1939, s.b319–320).

5 Obścisłości wyrażania swych myśli wbduchu fi lozofi cznym można zapoznać się zbdebatą, jaka 
miała miejsce nabłamach „Ruchu Filozofi cznego” Nr 2 ib3, Rok V, Lwów 1919, wbktórej tobdebacie 
brali udział m.in. tak znani polscy fi lozofowie, jak: Kazimierz Twardowski, Tadeusz Czeżowski czy 
Roman Ingarden.
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Odbfi lozofi i dobpedagogiki. 
Próba uchwycenia pedagogicznego arché

Artykułb– obwyraźnie teoretycznym charakterzeb– podjął próbę wyodrębnienia zasadniczych punktów 
wyjścia rozumienia tego, cobdzieje się współcześnie przede wszystkim nabpoziomie pedagogicznej 
teorii, ale również ibpraktyki. Ukazał wbzarysie zróżnicowanie teoretycznych podejść wbpedagogice 
wbich aspektach przede wszystkim ontologicznym ibepistemologicznym.

Słowa kluczowe: pedagogika, teoria, ontologia, epistemologia

From philosophy tobpedagogy. 
Attempting tobcapture the pedagogical arché

Articleb– with abstrong theoretical natureb– has attempted tobextract the essential starting point for 
understanding what is happening today primarily abpedagogical theory but also practice. It appeared 
in abvariety of theoretical approaches outlined in pedagogy in particular aspects of their ontological 
and epistemological.

Keywords: pedagogy, theory, ontology, epistemology
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RECENZJE

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2012

Richard E.bNisbett: 
Inteligencja: sposoby oddziaływania nabIQ. 

Dlaczego tak ważne sąbszkoła ibkultura. 
Tłum. Magdalena Szymczukiewicz. 

Smak Słowa, Sopot 2010

Badania nad inteligencją mają swoją ugrunto-
waną historię. Prezentowane przez badaczy wy-
niki zazwyczaj trafi ają dobzbiorowej wyobraźni, 
stając się podstawą funkcjonowania wielu ste-
reotypów dotyczących roli inteligencji wbspołe-
czeństwie, zasad jej dziedziczenia oraz granic 
możliwości poznawczych. Zagorzali zwolenni-
cy teorii odziedziczalności inteligencji utrzy-
mują, żeb wb przeważającej mierze inteligencja 
jest kwestią genów. Książka Inteligencja: sposoby 
oddziaływania nab IQ. Dlaczego tak ważne sąb szkoła 
ibkultura Richarda E.bNisbetta polemizuje zbtym 
stanowiskiem. Autor deklaruje: „wiadomo, już, 
żebinteligencję wbdużym stopniu kształtuje oto-
czenie”. Nabpoparcie tych słów Nisbett przyta-
cza badania, których wyniki stały się podstawą 
orientacji przyjmującej, żebwystępujące różnice 
poziomu ilorazu inteligencji wbpopulacji sąbza-
leżne wb dużej mierze odb czynników kulturo-
wych. Jednocześnie ten wpływ może być różny, 
albowiem obile indywidualne różnice mogą być 
dob pewnego stopnia tłumaczone czynnikami 
genetycznymi, tobwbzależności odbróżnic wyni-
kających zbklasy społecznej, pochodzenia etnicz-
nego ibrasy wpływ genów jest mniejszy. Według 
Nisbetta różnice między grupami społeczny-
mi ibetnicznymi należy powiązać zbczynnikami 
kulturowymi ibśrodowiskowymi, takimi jak styl 
wychowawczy rodziców, siła więzi krewnia-
czych, czy występujące nierówności edukacyjne 
wbpopulacji itp. Wbksiążce położony jest nacisk 
nabrolę edukacji ibkultury wbkształtowaniu śro-
dowiska sprzyjającego rozwojowi potencjału in-
teligencji poprzez zaprezentowanie najskutecz-
niejszychb– zdaniem autorab– interwencji wbtym 
zakresie. Wbniniejszej recenzji skupię się jedy-
nie nab niektórych zagadnieniach poruszonych 
wbpracy Nisbetta. 

Główna teza książki Inteligencja: sposoby od-
działywania nab IQ brzmi: kultura odpowiada 
wb dużej mierze zab różnice wb poziomie ilorazu 

inteligencji osób pochodzących zb różnych klas 
społecznych ib grup etnicznych. Wcześniejsze 
estymacje odziedziczalności (nabktóre powołu-
ją się zwolennicy tezy ob odziedziczalności IQ) 
sąb zdaniem Nisbetta zawyżone. Wb badaniach 
nad odziedziczalnością ilorazu inteligencji istot-
ną rolę odgrywa schemat badawczy, wbktórym 
wykorzystuje się pokrewieństwo bliźniąt jed-
no- lub dwujajowych ibodnosi się jebdob trzech 
komponentów zmienności wb rejestracji pozio-
mu inteligencji. Odziedziczalność cechy oznacza 
stopień, wb jakim jej zmienność wbdanej popu-
lacji zależy odbczynników genetycznych. Wspól-
ne środowisko odnosi się dobzmienności tej cechy 
wbwyniku wszelkich innych czynników (biolo-
gicznych, środowiskowych ibspołecznych), które 
sąbwspólne dla dzieci zb jednej rodziny, ale od-
mienne dla różnych rodzin. Efekt środowiskowy 
odnosi się dobtego, jak duże znaczenie mabfakt, 
żeb dana osoba była wychowana wb konkretnej 
rodzinie, abnie innej (zbuwzględnieniem czynni-
ków, które różnicują rodzinyb– klasa społeczna, 
wyznanie religĳ ne itp.). Wnioski zb tych badań 
sąb następujące: odziedziczalność inteligencji 
wbdzieciństwie wynosi 45%, abwpływ wspólnego 
środowiska 35%. Zbczasem wpływ genów staje 
się coraz bardziej istotny, wzrastając dob 80%, 
podczas gdy znaczenie wspólnego środowiska 
stopniowo zanika. Trzeci komponent, efekt śro-
dowiskowy, przez całe życie wyjaśnia jedynie 
20% zmienności współczynnika inteligencji. Tak 
przedstawione wyniki zb pewnością niepokoją 
badaczy społecznych, którzy zwracają uwagę 
nab rolę rodziny wb reprodukcji klasy społecznej 
ibkultury etnicznej. 

Według Nisbetta wyniki tebnie mają jednak 
oparcia wb metodologii eksperymentu, ponie-
waż koronny argument zwolenników odziedzi-
czalności opiera się nab schemacie, wb którym 
bliźnięta jednojajowe umieszcza się wb różnych 
rodzinach. Dobór próby zazwyczaj nie spełnia 
wbpełni warunków doboru losowego, cobwbrze-
czywistości może wskazywać nab zupełnie inną 
zależność. Nisbett wskazuje nabmożliwą interak-
cję między genotypem ab środowiskiem, wbktó-
rej podobne środowisko rodzinne (zebwzględu 
nab podobny status społeczno-ekonomiczny) 
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może  odpowiadać zabujawnienie się określonych 
cech ubbliźniąt. Istnieje empiryczny dowód tej 
zależności, ponieważ dla bliźniąt wychowują-
cych się wbpodobnych środowiskach rodzinnych 
korelacja wynosi odb0,83 dob0,91. Gdy otoczenie 
jest odmienne, korelacja spada nawet dob0,26. 
Jednocześnie bliższe przyjrzenie się ekspery-
mentom zb bliźniętami ib adopcją ujawnia po-
ważny metodologiczny błąd, gdyż wbbadaniach 
nad bliźniętami zazwyczaj biorą udział rodziny 
zbklasy średniej ibwyższej, dobktórych łatwiej do-
trzeć badaczom. Natomiast rodziny adopcyjne 
posiadają wyższy status społeczno-ekonomiczny 
niż rodziny nieadopcyjne. Badania bowiem po-
kazują, żebstopień odziedziczalności IQ jest wyż-
szy ubrodzin zbwyższym statusem społeczno-eko-
nomicznym niż wbrodzinach obniższym statusie 
społeczno-ekonomicznym.

Aby udowodnić tezę ob istotnym wpływie 
czynników społeczno-ekonomicznych nab two-
rzenie warunków rozwoju inteligencji, Nisbett 
przytacza wyniki badań nad wychowaniem 
krzyżowym francuskich naukowców, wb któ-
rym zbadano różne środowiska adopcyjne. 
Podstawą ich rozróżnienia był status społecz-
no-ekonomiczny rodziny. Okazało się, żeb róż-
nice zebwzględu nab środowisko wychowawcze 
sąbznaczące. Dlatego autor książki postuluje, aby 
zwrócić większą uwagę nabrelacje między klasą 
społeczną abinteligencją, ponieważ tobnierówno-
ści wbstrukturze społecznej sąbprzede wszystkim 
odpowiedzialne zab różnice wb poziomie ilorazu 
inteligencji populacji generalnej. 

Nisbett wyraźnie podkreśla, żeb stopień 
odziedziczalności ilorazu inteligencji wb żadnej 
mierze nie ogranicza jego potencjalnej podatno-
ści nabzmiany. Nabpodstawie przeglądu literatu-
ry ibbadań wykazuje, żebśredni iloraz inteligen-
cji wbcałej populacji rośnie, ab ludzie wbwyniku 
powszechnej edukacji ib rozwojowi technologii 
komunikacyjnej stają się coraz bystrzejsi. Dla-
tego Nisbetta interesuje, wb jaki sposób szkoły 
mogłyby wb jeszcze większym stopniu wpływać 
nab podniesienie inteligencji uczniów. Jednak 
próba odpowiedzi nab tob pytanieb – wb świetle 
przeprowadzonych badańb– jest obciążona ide-
ologicznym efektem ich rezultatów. Trudno bo-
wiem ob jednoznaczny dowód, żeb wymienione 
czynniki sąbprzyczyną dobrych wyników, abnie 
odzwierciedleniem faktu, żebdobdanej populacji 
uczniów, której szkoła świadczy usługi, łatwiej 
jest dotrzeć, realizować rozszerzony program 
ibtym samym osiągnąć lepsze wyniki. Interwen-
cje ogólnoszkolne ibmetody nauczania opisane 
wbliteraturze przedstawiają określony ibpożąda-
ny typ dyrektora placówki ibnauczyciela, ale nie 

potrafi ą uchwycić związku przyczynowo-skut-
kowegob – wb jakim stopniu oddani dyrektorzy 
ibzaangażowani nauczyciele przesądzają ob tym, 
żebszkoły stają się lepsze, abwbjakim tobchętniej 
uczący się podopieczni sprawiają, żebdyrektorzy 
wydają się oddani, abnauczyciele zaangażowani? 

Wb dużej mierze recepta Nisbetta polega 
nabwskazaniu metod, które sąbzbpowodzeniem 
realizowane wbwiększości rodzin obwyższym sta-
tusie społeczno-ekonomicznym (gry ib zabawy 
logiczne, dyskusja, ćwiczenia ruchowe ib samo-
kontrola). Szkoła zaś powinna dążyć dobrozwi-
jania metod twórczego myślenia, ponieważ pro-
wadzone wb ten sposób zajęcia mają wyrówny-
wać braki ubdzieci, które wynikają zbnierówności 
społecznych. Książka Nisbetta, mimo swojego 
pozytywnego przesłaniab – ucz dzieci, bob inte-
ligencję można rozwĳ ać ib chwal jeb zab ciężką 
pracęb– skłania się kubstanowisku, które uznaje 
wzajemną relację między poziomem ilorazu in-
teligencji ibstatusem społeczno-ekonomicznym. 
Jego wcześniejsza deklaracja ob nadrzędności 
kultury wb determinowaniu poziomu ilorazu 
inteligencji brzmi mniej przekonywająco, jeśli 
weźmiemy pod uwagę przytoczony przez niego 
wcześniej argument, żeb znaczenie wspólnego 
środowiska (styl wychowawczy, wartości ro-
dzinne) stopniowo maleje wraz zbosiągnięciem 
pełnoletności. Natomiast IQ jest dob pewnego 
stopnia dziedziczone wraz zb klasą społeczną, 
wbktórej przychodzimy nabświat. 

Książkę Nisbetta jest przystępnie napisa-
ną pozycją naukową, traktującą ob inteligencji 
ib czynnikach nabnią wpływających. Inteligencja: 
sposoby oddziaływania nab IQ może stanowić in-
teresującą alternatywę dla książek Judith Rich 
Harris Geny czy wychowanie (2000) ibStevena Pin-
kera Tabula rasa (2005) ibwzbogacić akademicki 
dyskurs.

Łukasz Albański

Vanna Iori: Nei sentieri del’esistere. 
Spazio, tempo, corpo nei processi formativi. 

Collana di Pedagogia Fenomenologica. 
Edizioni Erickson. Trento 2006, s.b224

Vanna Iori jest profesorem tytularnym pracują-
cym nab katolickim Uniwersytecie Sacro Cuore 
wbRzymieb– nabWydziale Nauk obWychowaniu. 
Równocześnie jest prezesem stowarzyszenia 
Eidos. Fenomenologia ib wychowanie założonego 
wraz zbprzyjaciółmib– badaczami fenomenologa-
mi, aplikującymi jej koncepcje dob teorii ibprak-
tyki pedagogicznej, m.in.: D.bBruzzone, E.bMusi, 
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A.bAugelli, I.bCasadio ib inni. Kieruje wydawni-
czą serią Vita emotiva e formazione ukazujacą się 
wbwydawnictwie FrancoAngeli di Milano. Jej 
prace nie sąb znane polskiemu czytelnikowi, 
dlatego wydaje się, iżbwarto jebnieco przybliżyć. 
Wbobszarze zainteresowań Vanny Iori sąboprócz 
wzajemnych relacji pedagogiki fenomenologii 
takie dziedziny, jak fi lozofi a wychowania, peda-
gogika rodziny, pedagogika gender, praca socjal-
na. Dobnajważniejszych jej prac można zaliczyć 
monografi e ibwspółredakcje, m.in. V.bIori, A.bAu-
gelli, D.bBruzzone, E.bMusi: Ripartire dall’esperien-
za. Direzioni di senso, nel lavoro socjale, Franco-An-
geli, Milano 2010; V.b Iori (ab cura di), Quaderno 
della vita emotiva. Strumenti per la formazione, An-
geli, Milano, 2009; V.b Iori (ab cura di), Il sapere 
dei sentimenti. Fenomenologia e senso dell’esperienza, 
Angeli, Milano, 2009; V.bIori, M.bRampazi: Nuove 
fragilita e lavoro di cura. Unicopli, Milano 2008.

Omawiana publikacja została wydana 
wb2006broku wbwydawnictwie Erickson, wbserii: 
pedagogika fenomenologiczna, wbktórej ukaza-
ły się również inne prace obpodobnej tematyce, 
np.bP.bBertolinii (abcura di) Per un lessico di pedago-
gia fenomenologia. Trento 2006; E.bMadrussan: Il 
relazionismo come paideia. L’orizzonte pedagogico del 
pensiero di Enzo Paci. Trento 2005; M.bDallari: La 
dimensione estetica dela paideia. Fenomenologia, arte, 
narrativita. Trento 2005. Wpisuje się więc ona 
wbwypracowaną wbpedagogice włoskiej tradycję 
pedagogiki fenomenologicznej zapoczątkowanej 
przez fi lozofi ę wychowania E.bPaciego, abpotem 
przez jego ucznia P.b Bertoliniegob – założyciela 
stowarzyszenia Encyclopaideia, które skupia śro-
dowisko właśnie pedagogiki fenomenologicznej.

Monografi a składa się zb dwóch zasadni-
czych części. Pierwsza część nosząca tytuł: Uno 
sguardo di senso mabcharakter analizy teoretycz-
nej ibodsłania podstawowe sposoby rozumienia 
wychowania wb perspektywie pedagogiki egzy-
stencjalno-fenomenologicznej. Przede wszyst-
kim chodzi obukazanie podstawowych założeń 
epistemologicznych wypływających zbprzyjętego 
paradygmatu prowadzenia badań. Vanna Iori 
odwołuje się dobjednej zbpodstawowych katego-
rii fenomenologii Husserla, jaką była kategoria 
poznania ibdoświadczenia. Dla twórcy fenome-
nologii transcendentalnejb– jak wiemyb– sposób 
rozumienia samego aktu poznania był czymś 
kluczowym. Krytyka wbtej kwestii założeń epi-
stemologii pozytywistycznej doprowadza Hus-
serla dobpowołania nowego rodzaju bytu, jakim 
okazał się świat przeżywany, świat fenomenów 
leżący ubpodstaw Jab– transcendentalnego ibcałej 
husserlowskiej antropologii. Dalej analizie pod-
daje kategorie epocheb– postulujące zawieszenie 

posiadanych sądów ob rzeczywistości, aby móc 
opisać jąbzgodnie zbtym, jak ona jawi się wbspo-
sób bezpośredni iboczywisty samemu podmioto-
wi poznającemu, czyli warunek wstępny prowa-
dzenia badań fenomenologicznych.

Inna kategoria, którą rozważa ib analizuje 
autorka, tobfenomenologiczna kategoria „wczu-
cia”, poprzez którą danemu podmiotowi dostęp-
ne sąbstany poznawcze drugiego podmiotu. Po-
szukiwanie możliwości poznawczego przejścia 
zbjednego dobdrugiego podmiotu stały się kanwą 
rozważań Husserla wbjego Medytacjach kartezjań-
skich. Innym polem, które czyni przedmiotem 
swych analiz V.bIori, jest kategoria bycia wycho-
wywanymb– rozumiana jako odpowiedź nabpy-
tania: jakie sąbgranice ibwyznaczniki tego sfor-
mułowania? Cobtak naprawdę kryje się pod tym 
określeniem. Rozważania tebsnute sąbzbperspek-
tywy fenomenologiczno-egzystencjalnej. Czym 
więc jest samo doświadczenie wychowania. Po-
dobnie jak dla Husserla czymś fundamentalnym 
było odsłonięcie pewności ib oczywistości po-
znania, tak dla V.b Iori czymś fundamentalnym 
zdaje się odpowiedź nabpytanie ob to, czym jest 
wbswej istocie doświadczenie wychowania, jaki 
jest jego najgłębszy sens? Cobowo doświadczenie 
wyznacza? Jaki jest związek pomiędzy rozumie-
niem owego doświadczenia wychowania przez 
sam podmiot doświadczający aktu wychowania 
absamym dziejącym się aktem, procesem wycho-
wania? Jaka jest rola samego podmiotu wbdo-
świadczeniu wychowania? 

Cześć druga ukazuje możliwości aplikacji 
znanych zbfi lozofi i fenomenologicznej kategorii, 
jak: przestrzeń, czasowość ib cielesność dob bu-
dowania określonego modelu wychowania, 
uwzględniającego właśnie teb kategorie. Teksty 
zgromadzone wbtej części były wcześniej publi-
kowane web włoskich czasopismach, porusza-
jących problematykę związków fenomenologii 
ibszeroko rozumianej edukacji: Adultita, Encyclo-
paideia, Pedagogia e Vita, Animazione sociale. V.bIori 
analizy rozpoczyna odb refl eksji nad wielowy-
miarowością kategorii przestrzeni. Raz bowiem 
może być ona rozumiana jako przestrzeń obcha-
rakterze wewnętrznym, innym razem może być 
rozumiana ibbadana jako przestrzeń obcharakte-
rze intymnym. Jeszcze kiedy indziej ujmuje się 
jąbjako przestrzeń zewnętrzną, wbktórej zachodzą 
rozliczne relacje podmiotu, czy tobzbinnymi pod-
miotami, np.bwbrodzinie, grupach społecznych, 
instytucjach. Autorka wskazuje, iżbobecnie nie 
można również pomĳ ać rozumienia przestrzeni 
wbwymiarze ekosystemu planetarnego, kosmicz-
nego. Kolejną kategorią omawianą wbpracy jest 
czasowość ujmowana wb trzech zasadniczych 



wymiarach: przeszłości, teraźniejszości ib przy-
szłości. Przeszłość jest przede wszystkim związa-
na zbwymiarem biografi cznym podmiotu będą-
cego ibdoświadczającego świata. Teraźniejszość 
wiąże się zeb sferą emocjonalną ib przeżyciową, 
natomiast przyszłość rozumiana jako projekto-
wanie swoiste trajektorii życia podmiotu. Trze-
cia zbkolei kategoriab– cielesnośćb– ukazana zo-
stała przede wszystkim wbperspektywie zmian, 
jakim ona ulega wbprocesie życia biologicznego 
podmiotub– odbdzieciństwab– uzyskanie świado-
mościb– zdolność dobautorefl eksji, ażbpobstarość, 
kiedy zmienia się perspektywa rozumienia nie 
tylko świata jako materialnej rzeczywistości, ale 
również kiedy nabnowo odkrywa się własną toż-
samość jako podmiotu egzystującego wbświecie. 

Reasumującb– wychowanie, wbujęciu peda-
gogiki prezentowanej wb omawianej monogra-
fi i, rozumiane jest więc przede wszystkim jako 
rodzaj egzystencjalnego, wewnętrznego, in-
tymnego doświadczenia podmiotu. Ib choć owo 
doświadczenie, mabwielorakie wymiary, tob jed-
nak zawsze wszystko tob cob podmiot poznaje 
ibdoświadcza wbsposób transcendentny, okazuje 
się dane podmiotowi jako fenomen tego, cobjest 
wbbezpośrednim doświadczeniu immanentnym. 

Wychowanie więc ostatecznie jest rodzajem 
przeżywania swego bycia wb świecie wb różnych 
kontekstach, sytuacjach, wbróżnym czasie ibprze-
strzeni, wb różnych ib często niejednorodnych 
przestrzeniach obcharakterze symbolicznym. Ów 
świat choć tak bardzo zróżnicowany ostatecznie 
jednak jest dany podmiotowi wbjednym, bezpo-
średnim akcie poznania, które mabcharakter du-
chowyb– ejdetyczny ibstaje się centrum doświad-
czania przez podmiot siebie jako tego, który 
stanowi obsobie, jako tego, który wbtych właśnie 
aktach odnajduje własną tożsamość.

Pedagogice polskiej nie jest obca fenome-
nologiczna myśl Edmunda Husserla. Wydaje 
się jednak, iżbpedagogika zachodnia nie będąc 
wb stanie swoistego „ideologicznego zamroże-
nia” wb drugiej połowie poprzedniego wieku, 
obwiele głębiej penetruje wciąż mało znane wbro-
dzimej pedagogice obszary ibpola badawcze, ta-
kie choćby jak tebwywodzące się zbmyśli fenome-
nologicznej, hermeneutycznej czy egzystencjal-
nej. Sięganie więc dobtradycji, jaką wypracowały 
nauki pedagogiczne wb innych krajach, wydaje 
się wbpełni uzasadnione.

Andrzej Ryk
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Józefa Kucharska

SENIOR WbSPOŁECZNOŚCI LOKALNEJ
Kraków, 20 marca 2012broku

Piękno zawodowej przygody polega nabtym, 
żebnigdy nie zabraknie dalszych znaków 
zapytania
ks. MichałbHeller 

„Senior wbspołeczności lokalnej” tobtemat konferencji zorganizowanej wbUniwersy-
tecie Pedagogicznym wbKrakowie przez Katedrę Pracy Socjalnej oraz Koło Nauko-
we Animatorów Społeczności Lokalnej. Odbywała się ona wb ramach ogłoszonego 
przez Komisję Europejskąbroku 2012b– Europejskim Rokiem Aktywności Osób Star-
szych ibSolidarności Międzypokoleniowej oraz wb ramach obchodzonego 20 marca 
2012b roku dnia globalnej promocji pracy socjalnej  ib profesji pracownik socjalny 
wb ramach Światowego Dnia Pracy Socjalnej WSWD, dorocznej akcji Międzynaro-
dowej Federacji Pracowników Socjalnych IFSW. Wbtrakcie spotkania prezentowano 
różnorodne formy aktywności osób starszych zbwykorzystaniem zasobów środowi-
ska lokalnego. Ukazano efekty „solidarności międzypokoleniowej”, gdyż konferencja 
zainicjowana była przez studentów kierunku praca socjalna, realizujących wiele ini-
cjatyw wbKole Naukowym Animatorów Społeczności Lokalnej.

Spotkanie było podzielone nabdwie części. Pierwsza miała charakter ofi cjalnyb– 
wykłady, druga tobobrady wbtrzech sekcjach: „Senior wbinstytucjach”, „Aktywizacja 
osób starszych” oraz „Senior wbrodzinie”. Konferencję rozpoczęła dr Jolanta Rybska-
-Klapab– przedstawiciel Dyrekcji Instytutu Nauk obWychowaniu Uniwersytetu Pe-
dagogicznego. Następnie wystąpili Dyrektor Domu Pomocy Społecznej wbKrakowie 
(ul.bPraska) oraz kierownik Katedry Pracy Socjalnej prof. dr hab. Lucjan Miś.

Obrady wbsekcjach moderowali studenci kierunku praca socjalnab– czynni człon-
kowie Koła Naukowego Animatorów Społeczności Lokalnej. Poświęcone były one 
formom aktywizacji seniorów przebywających wbinstytucjach oraz wbrodzinie. Uka-
zano możliwości dla twórczej ibaktywnej starości przy wykorzystaniu zasobów wła-
snych ibwspółpracy międzypokoleniowej. Konferencja dała odpowiedź nabpytanie, 
czy starość musi być „utratą”? Choć wiedza ibdoświadczenie świadczą, żeb starość 
wiąże się zbutratami, zbktórymi człowiek musi się zmierzyć, ale to, wbjaki sposób so-
bie zbnimi radzi aktywnie uczestnicząc wbżyciu społecznym, określa jej  postrzeganie 



ibprzeżywanie. Stary człowiek będąc aktywnym mabpoczucie wartości swego istnie-
nia, swojej wyjątkowości, wagi tego, cobrobi. Jak mubwbtym pomóc? Tobzadanie dla 
młodego pokolenia, zwłaszcza dla studentów pracy socjalnej. Istotą jest przygoto-
wanie dobprofesjonalnej pomocy nabrzecz aktywnej starości zbwykorzystaniem po-
tencjału młodych ibstarszych, bob„przyszłość zaczyna się dzisiajb– nie jutro” (Karol 
Wojtyła), ab„jedno pokolenie sadzi drzewa, drugie odpoczywa wbich cieniu”. 

Przedstawiciele Koła Naukowego Animatorów Społeczności Lokalnej zaprezen-
towali przeprowadzone wśród studentów wyniki badań nad „Postrzeganiem senio-
rów, procesem starości, abtakże aktywnością osób starszych wbspołeczeństwie przez 
studentów pracy socjalnej Uniwersytetu Pedagogicznego” oraz przygotowali cieka-
wą prezentację nabtemat działalności Koła Naukowego Animatorórw Społeczności 
Lokalnej.

Myślę, żebnakreślone na konferencji kierunki poszukiwań teoretycznych  ibprak-
tycznych znajdą swoją kontynuację wbkolejnych spotkaniach, obradach, konferen-
cjach zarówno studentów, jak ibpracowników pomocy społecznej. Spotkanie przy-
czyniło się dobposzerzenia wiedzy nabtemat pracy zbosobami starszymi. Było rów-
nież okazją dobspotkania się pracowników działających nabróżnych polach pomocy 
seniorom. 
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DYLEMATY PEDAGOGIKI SPOŁECZNEJ 
WbPOSTMODERNISTYCZNYM ŚWIECIE

Brno, 19–20 kwietnia 2012broku

Instytut Studiów Interdyscyplinarnych wbBrnie odbkilku lat jest głównym organi-
zatorem międzynarodowej konferencji naukowej wbregionie środkowoeuropejskim, 
której zasadniczym celem jest wymiana doświadczeń zbteorii ibpraktyki pedagogiki 
społecznej. Tegoroczna konferencja nabtemat Dylematy pedagogiki społecznej wbpostmo-
dernistycznym świecie organizowana była webwspółpracy zbKatedrą Pedagogiki Społecz-
nej Wydziału Pedagogiki ibPsychologii Uniwersytetu Śląskiego, Wyższą Szkołą Nauk 
Społecznych wbWarszawieb– Pedagogium oraz Wydziałem Pedagogicznym Uniwer-
sytetu wbBańskiej Bystrzycy (Słowacja). Wbkonferencji uczestniczyły osoby głównie 
zbPolski, Czech ibSłowacji

Wbczęści plenarnej głos zabrał nabwstępie, jak cobroku, gospodarz spotkania – Ing. 
Miroslav Bargelb– dyrektor Instytutu Studiów Interdyscyplinarnych wbBrnie. Wśród 
licznych interesujących wystąpień plenarnych prof. dr hab. Pavel Mühlpalpachr, wy-
głosił referat, którego tytułb – Dylematy pedagogiki społecznejb– ściśle korespondował 
zbtematem konferencji ibbył swoistym wprowadzeniem dobzagadnienia. Wbtej części 
spotkania głos zabrał m.in. prof. dr hab. Tadeusz Pilch, który wygłosił referat Januso-
we oblicze przemian społecznych ibprof. dr hab. Marek Konopczyński, który zaprezento-
wał temat Quo vadis resocjalizacjo?bNie zabrakło również wypowiedzi przedstawiciela 
Ministerstwa Edukacji Republiki Czeskiej.

Druga część konferencji tobobrady wbsekcjach. Sekcji pierwszej przewodniczyła 
prof. dr hab. Ewa Syrek zbUniwersytetu Śląskiego, abtematyka dotyczyła diagnozy 
problemów współczesnej rodziny, instytucjonalnych form wsparcia ibpomocy wbsytu-
acjach kryzysowych oraz polityki prorodzinnej wbPolsce, Czechach ibSłowacji. Wśród 
licznych wystąpień dr Małgorzata Porąbaniec omówiła rolę pracownika socjalnego 
wbzabezpieczeniu pomocy socjalnej rodzinie, prof. dr hab. Irena Pufal-Struzik klimat 
dla rozwoju kreatywności dziecka wb rodzinie. Trudny tematb– dotyczący wsparcia 
rodziny wbterminalnej opiece chorychb– poruszyła mgr Ilona Kuźmicz, prezentując 
działalność Hospicjum św. Łazarza wbKrakowie.

Tematyka sekcji drugiej, której przewodniczył prof. dr hab. Mikołaj Winiar-
ski, traktowała ob społeczno-pedagogicznych problemach wb środowisku szkolnym, 
zb uwzględnieniem programów prewencyjnych dotyczących patologii społecznych 
wbtym środowisku. Wbtej sekcji m.in. dr Marek Banach zbUniwersytetu Pedagogicz-
nego wbKrakowie wygłosił referat obwciąż mało znanej profi laktyce FAS wbśrodowi-
sku szkolnym. 



Sekcja trzecia podejmowała zagadnienia związane zbpartycypacją społeczną wbśro-
dowiskach lokalnych, abwbszczególności obejmujących tematykę inkluzji społecznej 
ibprewencji dyskryminacji społecznej różnych grup ibjednostek marginalizowanych, 
jak również uwarunkowań ibuczestnictwa wb życiu społecznym różnych grup spo-
łecznych, politycznych oraz jednostek wbśrodowisku lokalnym. Sekcji przewodniczył 
prof. dr hab. Pavel Mühlpalpachr, który wygłosił referat: Odbtradycji dobwspółczesnych 
przemianb– różne spojrzenia nabśrodowisko. Prof. dr hab. Ewa Jarosz zaprezentowała te-
mat Uczestnictwo społeczne dziecib– idea ibjej urzeczywistnianie. Zbkolei prof. dr hab. Krysty-
na Marzec-Holka poruszyła zagadnienie likwidacji szkół wiejskich wbśrodowiskach 
lokalnych województwa kujawsko-pomorskiego (nabpodstawie przeprowadzonych 
badań empirycznych). 

Czwarta sekcja poświęcona była procesom resocjalizacyjnym, abprzewodniczył jej 
prof. dr hab. Marek Konopczyński. Wbtym obszarze pedagogiki społecznej głos zabra-
li m. in. prof. dr hab. A.bNowak, który wygłosił referat pt. Dylematy ibtrudności kuratora 
sądowego dobspraw rodzinnych, abdr Katarzyna Borzucka-Sitkiewicz omówiła socjaliza-
cyjne konteksty agresywnych zachowań młodzieży. 

Różnorodność podejmowanej wbczasie konferencji tematyki wzbogacono sekcją 
posterową.

Pobzakończeniu wystąpień był czas nabpytania dobprelegentów, cobwbwielu przy-
padkach przeradzało się wbinteresującą ibwieloaspektową dyskusję.

Jak cobroku wbpierwszym dniu konferencji odbyła się wieczorem uroczysta ko-
lacja, podczas której indywidualne rozmowy ibwymiana opinii sprzyjają integracji 
środowisk naukowych zbPolski, Czech ibSłowacji.

Wbzakończeniu konferencji podczas przedstawiania sprawozdań przez poszcze-
gólnych przewodniczących sekcji, prof. dr hab. Ewa Syrek zwróciła uwagę nabistotną 
kwestię, zbpunktu widzenia celu konferencji, iżbtematy poruszane wbczasie obrad nie 
kończyły się wraz zbwygłoszeniem referatów, ale wracały wielokrotnie wbrozmowach 
kuluarowych, abtoboznacza, żebomawiane kwestie były nie tylko interesujące, ale też 
prowokowały ibinspirowały.
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II MIĘDZYNARODOWE SEMINARIUM PROJEKTU 
„GLOCAL TOUR”

Rzym, 11–13 maja 2012broku

Międzynarodowe seminarium ewaluacyjne dla nauczycieli zbczterech krajów unĳ -
nych podsumowujące kurs e-learningowy „Prawa człowieka kluczem dob edukacji 
globalnej” zostało zorganizowane wbRzymie. Seminarium oraz kurs e-learningowy 
sąb częścią 3-letniego (2010–2013) projektu zatytułowanego „Glocal tour” fi nan-
sowanego przez Komisję Europejską. Wb ramach projektu zaplanowano: kurs e-le-
arningowy dla nauczycieli dotyczący edukacji globalnej/rozwojowej oraz tematyki 
Milenĳ nych Celów Rozwoju; seminarium ewaluacyjne wbRzymie; mobilną wystawę 
ukazującą współczesne globalne wyzwania oraz przybliżającą zwiedzającym proble-
matykę krajów Globalnego Południa; program Peer-to-Peer związany zbwymianą do-
świadczeń ibwiedzy pomiędzy uczniami wbwieku 10–16 lat zbróżnych krajów; konkur-
sy dla uczniów ibnauczycieli oraz wyjazd dobTanzanii wbramach tzw.bglobalnej lekcji 
dla wybranych nauczycieli uczestniczących wbprojekcie. 

Projekt „Glocal Tour” koordynowany jest przez Salezjański Wolontariat Misyjny 
„Młodzi Światu” przy współpracy zbpartnerami zbtrzech krajów: Verein Niedersächsischer 
Bilungsinitiativen e.V (VNB, Niemcy), Volontariato Internazionale per lo Sviluppo (VIS, Wło-
chy) oraz Peace Action, Training and Research Institute of Romania (PATRIR, Rumunia). 
Udział wb tegorocznym seminarium został zaproponowany nauczycielom, którzy 
ukończyli wszystkie moduły e-learningowego kursu realizowanego nab platformie 
internetowej odb listopada 2011 dob lutego 2012broku, opracowali własne materiały 
dydaktyczne związane zbtematyką kursu wbformie scenariuszy zajęć dla wybranych 
grup wiekowych oraz wykazywali się największą aktywnością nab forum. Wb roku 
2011 odbyło się podobne seminarium, pobzakończeniu pierwszej edycji kursu e-le-
arningowego. Niektórzy zbuczestników tych seminariów byli także opiekunami grup 
młodzieży biorącej udział wbprogramie peer-to-peer. 

Kurs e-learningowy, którego pomyślne ukończenie było warunkiem uczestnictwa 
wbseminarium, podzielony był nabcztery moduły zatytułowane odpowiednio: Pra-
wa dobrozwoju (Moduł 1), Prawa człowieka (Moduł 2), Edukacja o/nabrzecz praw 
człowieka (Moduł 3), Rozwój ibedukacja o/nabrzecz praw człowieka jako narzędzie 
dydaktyczne (Moduł 4). 

Wb2012b roku wb seminarium wbRzymie uczestniczyło 38 nauczycieli, wb tym 8 
zbPolski. Reprezentowali środowiska nauczycielskie nie tylko zb różnych regionów 
kraju, ale także różnych etapów edukacyjnych (odb szkolnictwa gimnazjalnego 
pobwyższe uczelnie) oraz prowadzących zajęcia wb ramach przedmiotów ścisłych, 



 humanistycznych oraz języków obcych. Podobnie zróżnicowana była kadra nauczy-
cielska zbpozostałych trzech krajów unĳ nych, abwięc Niemiec, Rumunii ibWłoch.

Wbpierwszym ibostatnim dniu seminarium zaplanowano sesje plenerowe zbudzia-
łem przedstawicieli organizacji goszczącej (VIS, Włochy) oraz głównego koordyna-
tora projektu (SWM Młodzi Światu, Polska). Oprócz sesji plenarnych odbywały się 
prowadzone równolegle spotkania warsztatowe wb trzech międzynarodowych gru-
pach roboczych. Podział nabgrupy robocze następował według nauczanego przedmio-
tu, zbzastrzeżeniem, żebkażda zbgrup mabprzedstawicieli zbkażdego kraju biorącego 
udział wbprojekcie.

Podczas pracy wbgrupach roboczych dyskutowano nad możliwościami oraz wy-
zwaniami dotyczącymi praw człowieka oraz edukacji globalnej ibmiędzykulturowej 
wbprogramach nauczania wszystkich typów szkół oraz programach kształcenia na-
uczycieli wbposzczególnych krajach. Tematem przewodnim była problematyka praw 
dziecka oraz Konwencja obOchronie Praw Dziecka. Uczestnicy dzielili się spostrze-
żeniami zbpraktyki edukacyjnej ibwychowawczej, zgodnie podkreślając, żebzaintere-
sowanie oraz wsparcie metodyczne ibfi nansowe zebstrony gremiów rządzących jest 
wbdziedzinie edukacji globalnej oraz edukacji nab rzecz praw człowieka niewystar-
czające, abwbwielu przypadkach również niesatysfakcjonujące. Wśród pozytywnych 
przykładów wymieniono wprowadzenie wb Polsce dob podstawy programowej ele-
mentów edukacji globalnej. Druga część obrad wb grupach roboczych poświęcona 
była zaprezentowaniu stworzonych przez uczestników materiałów dydaktycznych 
zbdziedziny praw człowieka oraz wypracowaniu nabtej podstawie jednego wspólnego 
scenariusza zajęć, możliwego dobzrealizowania wbkażdym zbkrajów ibpowiązanego 
zbtematyką praw dziecka.

Pobzakończeniu obrad wbgrupach roboczych, nabsesji plenarnej prezentowano naj-
ważniejsze wnioski zbdyskusji grupowych oraz stworzone wbposzczególnych grupach 
scenariusze zajęć. Nauczyciele podkreślali, żebuczestnictwo wbseminarium wzboga-
ciło ich warsztat metodyczny, abtakże umożliwiło wymianę poglądów wbmiędzyna-
rodowym gronie. Każdy zbuczestników seminarium otrzymał certyfi kat uczestnictwa 
wbseminarium oraz dyplom ukończenia międzynarodowego kursu e-learningowego. 
Nab2013 rok SWM „Młodzi Światu” zaplanował wbramach projektu „Glocal Tour” 
kolejną inicjatywę związaną zbedukacją globalną, czyli wyjazd edukacyjny nauczy-
cieli dobTanzanii. Zróżnicowana oferta projektu „Global Tour” zasługuje nabuwagę 
wszystkich zainteresowanych tematyką globalnych współzależności.
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XXV KONFERENCJA CESE (COMPARATIVE EDUCATION 
SOCIETY IN EUROPE): EMPIRES, POST-COLONIALITY 

AND INTERCULTURALITY. COMPARATIVE EDUCATION 
BETWEEN PAST, POST AND PRESENT
Salamanca, 18–21 czerwca 2012broku

Wb czerwcu 2012b roku dob Salamanki, jednej zb najstarszych siedzib uniwersytec-
kich nab świecie, miasta określanego przydomkiem „Golden City”, pochodzącym 
odbkolorystyki wybudowanych zbpiaskowca budynków, przyjechało kilkudziesięciu 
przedstawicieli świata nauki, aby wziąć udział wbXXV konferencji Europejskiego 
Towarzystwa Pedagogiki Porównawczej (CESE). Należy przyznać, żebUniwersytet 
wbSalamance, jako najstarszy uniwersytet nab terenie Hiszpanii, nie tylko zapisał 
się zbracji swej historii ib tradycji nabkartach pedagogiki porównawczej, ale wyda-
je się odpowiednim dob zorganizowania obrad poświęconych tematyce imperiów, 
postkolonializmu ibwielokulturowości. Zamysłem dla tak sformułowanej tematyki 
była próba uchwycenia wątków dotyczących „białych plam” wbnarracjach porów-
nawczych ubiegłych dekad, określenie głównych historycznych momentów naszej 
epoki oraz refl eksja nad procesami społecznymi, które wywarły wpływ nabedukację 
ibbiografi e pojedynczych jednostek. 

Wbramach konferencji odbyły się wystąpienia ibwykłady plenarneb– prof. Susa-
ne Hornberg, prof. Ivety Silova, prof. Juan Manuel Moreno, prof. Thomasa Popke-
witzab– obrady wbsiedmiu, zróżnicowanych tematycznie, grupach roboczych, panel 
„Sokrates, Salamanka ibnauka. Motywy historyczne ibhumanistyczne wbpedagogice 
porównawczej” oraz sympozjum wbjęzykach hiszpańskim ibportugalskim poświęcone 
kwestiom latynoamerykańskim.

Wbdniu 20.06 odbyło się również zgromadzenie ogólne CESE, podczas którego 
nastąpił wybór władz nab lata 2012–2014. Przedstawiono sprawozdanie zbbieżącej 
działalności, dokonano prezentacji tematyki oraz miejsca kolejnej konferencji CESE 
(2014, Freiburg, Niemcy), abtakże przyjęto nowych członków towarzystwa. 

Tematyka poszczególnych grup roboczych przedstawiała się następująco: „Edu-
kacja abimperia”b– przewodniczący: dr Eleftherios Klerides, Uniwersytet Cypryjski; 
„Postsocjalizm abedukacja”b– przew.: prof. Vlatka Domovic, Uniwersytet wbZagrze-
biu; „Imperializm, edukacja, abwielokulturowość”b– przew.: prof. Jagdish Gundara, 
Uniwersytet wbLondynie; „Postkolonializm abedukacja”b– przew.: prof. Lennart Wi-
kander, Uniwersytet wbUppsali; „Nowe imperia wiedzy”b– przew.: prof. Hans-Georg 
Kotthoff, Uniwersytet webFreiburgu oraz „Współpraca międzynarodowa ab eduka-
cja”b– przew.: prof. Elisabeth Buk-Berge, Uniwersytet wbLondynie. Ostatnia zbgrup 



roboczych, pod przewodnictwem prof. Leoncio Vegi (Uniwersytet wbSalamance) oraz 
prof. Javier Valle (Autonomiczny Uniwersytet wbMadrycie) zgromadziła doktoran-
tów prowadzących pierwsze badania wbdziedzinie komparatystyki.

Wbkonferencji wzięli udział badacze zbtak odległych terytorialnie krajów, jak: Ar-
gentyna, Australia, Belgia, Brazylia, Chile, Cypr, Dania, Finlandia, Francja, Grecja, 
Hiszpania, Holandia, Hongkong, Japonia, Kanada, Korea, Meksyk, Niemcy, Norwe-
gia, Polska, Portugalia, Szwecja, Urugwaj, USA, Wlk. Brytania ibWłochy. Przedstawi-
ciele sześciu kontynentów świata prezentowali najczęściej wbswoich wystąpieniach 
wyniki badań lub rozważania teoretyczne poświęcone szkolnictwu wszystkich szcze-
bli nauczania, szkolnictwu prywatnemu, kontekstom historycznym, podejściom 
metodologicznym wbkomparatystyce, działalności lub roli instytucji międzynarodo-
wych, inkluzji, selekcji szkolnych, osiągnięć szkolnych, mniejszości narodowych/et-
nicznych, kompetencji społecznych (głównie międzykulturowych), raportów organi-
zacji międzynarodowych oraz reform edukacyjnych.

Wśród zaprezentowanych referatów wymienić można między innymi: Globaliza-
cja, edukacja oraz antyczłonkostwo: metodologiczne wyzwania dla pedagogiki po-
równawczejb– S.bCarney, Dania; Edukacja dorosłych/Edukacja ustawiczna wbGrecji 
nabpoczątku dekady 2010: Wpływy polityki edukacyjnej UE abrozwiązania krajoweb– 
E.bProkou, Grecja; Selekcje szkolne wb polskim systemie edukacyjnym. Konteksty 
pobtransformacji ustrojowejb– I.bOcetkiewicz, Polska; Uczenie się nabrzecz globalne-
go społeczeństwa obywatelskiego wbkrajach postsocjalistycznych: odbperspektywy 
‘Wschód-Zachód’ dobperspektywy ‘Północ-Południe’ wbedukacjib– E.bPająk-Ważna, 
Polska; Doświadczenia studiów zab granicą, kompetencje, obywatelstwo globalne 
ibedukacja międzykulturowab– C.bRoverselli, Włochy; Edukacja postkolonialna, tożsa-
mość kulturowa ibpozostałe problemy wykluczenia: perspektywa porównawcza „o” 
oraz „z” Argentynyb– P.bDylan, T.bKnobloch, Niemcy; Adaptowanie rozwiązań poli-
tyki oświatowej: przykład szkolnictwa integracyjnegob– K.bMazurek; A.bM.bWinzer; 
Relacja pomiędzy szkolnym statusem socjoekonomicznym abosiągnięciami uczniów: 
analiza porównawcza zbpięciu krajówb– L.bPerry, A.bMcConney, Australia; Fińskie oraz 
włoskie próby odpowiedzi nabeuropejskie wyzwania wbzakresie kształcenia zawodo-
wego (VET)b– S.bFrontini, Finlandia.

Konferencje pod patronatem CESE, nie tylko promują dialog naukowców, eks-
pertów ibmłodych badaczy zbdziedziny edukacji oraz dziedzin pokrewnych, ale sąbdla 
uczestników potencjalną szansą nabpodejmowanie współpracy wbdziedzinie badań 
komparatystycznych. XXVI konferencja CESE wb2014broku może stać się tego kolej-
nym dowodem.
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MIĘDZYNARODOWA KONFERENCJA: JESTEM NIE 
PObTO, ABY MNIE KOCHAĆ IbPODZIWIAĆ, ALE PObTO, ABYM 

JAbDZIAŁAŁ IbKOCHAŁb– DZIEŁO IbŻYCIE JANUSZA KORCZAKA
Kraków, 31 majab– 1 czerwca 2012broku

Paulo Coelho wbjednej zebswoich książek napisał: Być człowiekiem oznacza mieć wątpli-
wości ibmimo tobiść dalej swoją drogą. Iść, pozostając wiernym raz podjętemu wyborowi. 
Wbdziejach ludzkości nie brakowało takich osób. Ich świadectwo życia nieustannie 
inspiruje ibzmusza dobstawiania pytań obnajistotniejsze kwestie związane zb ludzką 
egzystencją. Jedną zbtakich wybitnych osobowości był Janusz Korczak. Jego posta-
wa życiowa ibdzieło stanowią wyzwanie dla współczesnych pokoleń przesiąkniętych 
tymczasowością. 

Spośród wielu słów, które pozostawił nam Korczak wbduchowym spadku, można 
wskazać te, które zawierają ponadczasowe przesłanie. Jedna zbmyśli: Jestem nie pobto, 
aby mnie kochać ibpodziwiać, ale pobto, abym jabdziałał ibkochał, stała się mottem Między-
narodowej Konferencji Naukowej, zorganizowanej przez Katedrę Pedagogiki Spo-
łecznej ibAndragogiki Instytutu Nauk obWychowaniu, przy współudziale Centrum 
Społeczności Żydowskiej wbKrakowie. Wbmoim odczuciu bardziej adekwatne dla 
tego wydarzenia byłoby określenieb– spotkanie, gdyż odbywało się wbniezwykle cie-
płej atmosferze. Przedsięwzięciu patronowali: JM Rektor Uniwersytetu Pedagogicz-
nego im. Komisji Edukacji Narodowej prof. zw. dr hab. Michał Śliwa, Rzecznik Praw 
Dziecka Marek Michalak, Naczelny Rabin Krakowa Boaz Pash, Dziekan Wydziału 
Pedagogicznego Katolickiego Uniwersytetu wbRužomberoku doc. PaedDr. Tomáš Ja-
blonský oraz Przewodniczący Rady Miasta Krakowa Bogusław Kośmider. 

Tak jak Janusz Korczak stanowił swoisty pomost pomiędzy dwoma narodami: 
żydowskim ibpolskim, tak konferencja stała się miejscem spotkania międzykultu-
rowego. Obrady plenarne odbywały się wbCentrum Społeczności Żydowskiej (JCC) 
nabkrakowskim Kazimierzu, abobrady wbsekcjach nabUniwersytecie Pedagogicznym. 
Konferencję otworzyli prof. zw. dr hab. Mirosław J.bSzymański, prof. dr hab. Ireneusz 
Kawecki, prof. dr hab. Kinga Łapot-Dzierwa, dyrektor JCCb– Johnathan Ornstein 
oraz prof. dr hab. Zofi a Szarota. Obrady plenarne skoncentrowane były nab trzech 
zagadnieniach: fenomenie osoby Janusza Korczaka, ponadczasowości jego dzieł li-
terackich zbKrólem Maciusiem Pierwszym nabczele, oraz prezentacji osób, które tak jak 
stary Doktor realizowały ewangeliczne przykazanie miłości bliźniego. Wątki biogra-
fi czne Janusza Korczaka stały się przedmiotem wystąpień prof. dr hab. Krystyny 
Gąsiorek ibprof. zw. dr hab. Janiny Wyczesany. Prof. dr hab. Ewa Kantowicz wykazała 
zebranym, żebdorobek Korczaka znajduje swój wyraz wbbKonwencji obPrawach Dziec-
ka. Zbkolei prof. Inna Leonidovna Fedotenko (Tula State, Lev Tolstoy Pedagogical 
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University) podzieliła się zbuczestnikami spotkania refl eksją nabtym, jakie cechy po-
winni posiadać przyszli nauczyciele. 

Drugi wątek obrad poprowadził Rabin Boaz Pash, który przybliżył jednego zbbar-
dziej znanych bohaterów korczakowskich powieścib– Króla Maciusia. Przesłania pły-
nące zeb świata bajek były przedmiotem rozważań prof. zw. dr hab. Alicja Baluch 
ibdrbMałgorzaty Chrobak. 

Prezentację osób, którzy poświęcili swoje życie dla dobra dzieci, rozpoczął prof. 
Jiři Prokop (UP, Uniwersytet Karola wbPradze), prezentując zebranym sylwetkę Pře-
mysla Pitterab– „czeskiego Janusza Korczaka”. Następnie dr Ewa Pająk-Ważna zapre-
zentowała założenia Kampanii Akcjab– Edukacja, organizowanej przez Polską Akcję 
Humanitarną. Nabzakończenie obrad uczestnicy spotkania poznali osobę, która reali-
zuje wbswoim życiu korczakowskie przesłanie. Aktor ibpedagog Robert Wyród, twór-
ca Teatru „Świattomy”, opowiedział obswojej pracy terapeutycznej zbwychowankami 
domów dziecka. Jego wspomnienia uzupełniał jeden zbpierwszych wychowanków, 
który obecnie również tworzy spektakle obcharakterze terapeutycznym. 

Pierwszego dnia konferencji nie zabrakło atrakcji kulturalnych. Uczestnicy mie-
li okazję przejść szlakiem synagog nabkrakowskim Kazimierzu, zwiedzić muzeum 
Fabrykę Emalia Oskara Schindlera oraz wysłuchać koncertu Smyczkowej Orkiestry 
Kameralnej Uniwersytetu Pedagogicznego wbKrakowie. 

Wb drugim dniu konferencji uczestnicy obradowali wb trzech sekcjach. Pierw-
sza, moderowana przez ks. prof. Norberta Pikułę ibdr Marka Banacha, zajmowała 
się problematyką wychowania wbspołeczeństwie ryzyka wbkontekście koncepcji Ja-
nusza Korczaka. Dr Magdalena Lubińska-Bogacka ukazała sytuację prawną dziec-
ka wb świetle najważniejszych wydarzeń oraz dokumentów prawnych XIX ibXX w. 
Pobtym swoistym wprowadzeniu prelegenci: dr Klaudia Cenda-Miedzińska, dr Olga 
Wyżga, dr Maria Jordan, dr Tadeusz Waldemar Gierat, dr Józefa Matejek, mgrbEwe-
lina Zdebska, drbMałgorzaty Rozenbajgier, dr Ewa Zawisza-Masłyk ibmgr Małgo-
rzata Kłysz rozpatrywali kwestię poszanowania praw dziecka wb rodzinie, szkole 
oraz środowisku lokalnym. Uwzględniono sytuację podopiecznych ośrodków opie-
kuńczo-wychowawczych, dzieci zbopieki zastępczej, zbrozbitych rodzin, dotkniętych 
niepełnosprawnością oraz narażonych nabwszelkiego rodzaju nadużycia. Omawiając 
tebkwestie pytano, cobjeszcze pozostało zbdzieła Korczaka. Nabile jego przesłanie jest 
kontynuowane?

Rezonans dzieła starego Doktora wbteorii ibpraktyce pedagogicznej stał się przed-
miotem rozważań uczestników drugiej sekcji, której obradom przewodniczyli prof. 
dr hab. Ewa Kantowicz oraz prof. dr hab. Lucjan Miś. Referenci: dr Ewa Pająk-Waż-
na, ks. dr Bogdan Stańkowski, dr Anna Kamińska, mgr Marta Kosowska oraz dr 
Małgorzata Mądry-Kupiec debatowali nad takimi zagadnieniami, jak: nabstyku my-
śli Janusza Korczaka zbMilenĳ nymi Celami Rozwoju; Korczkowska idea procesu ko-
munikowania się zbwychowankiem; przejawy Lévinasovskiej wrażliwości nabInnego 
ubKorczaka; styczność jego wizji wychowania zbpedagogiką Jana Bosko oraz wizja 
świata dziecka wypływająca zbmyśli zawartych wbPrawidłach życia. 

Uczestnicy trzeciej sekcji, moderowanej przez prof. Jiři Prokopa ibprof. dr hab. Zo-
fi ę Szarotę, podzielili się przemyśleniami nad ideą Janusza Korczaka ibjej wpływem 
nabwspółczesność. Swoją podróż intelektualną rozpoczęli odbzapoznania się zbdzie-
cięcymi marzeniami. Następnie omawiali: pożądane cechy pedagoga, sprzyjające au-
toedukacji człowieka, korczakowskie „prawa antytezy”, relacje uczeńb– nauczyciel 



(animator, odkrywca) talentów, związek korczakowskiej koncepcji komunikacji zbfi -
lozofi ą Nonviolent Communication (modelem komunikacji opartym nabczterech kom-
ponentach: obserwacji, uczuciach, potrzebach ibprośbach), prawo dziecka dobniewie-
dzy. Zebrani: dr Ewa Śliwa, dr Walentyna Wróblewska, dr Edyta Widawska, mgr 
Izabela Szczepaniak-Wiecha, dr Joanna Wnęk, mgr Anna Kawula, mgr Kinga Sta-
warz-Popek, dr Alicja Janiak, dr Anna Zadęcka-Cekiera, zapoznali się zbwynikami 
szeroko zakrojonych badań nabtemat zastępczych środowisk opiekuńczych, poziomu 
wiedzy studentów nabtemat życia ibdzieła Janusza Korczaka oraz rozpatrywali impli-
kacje koncepcji pedagoga. 

Obrady zakończono ogólnym podsumowaniem moderatorów sekcji. Dr Ewa Pa-
jąk-Ważna podziękowała zebranym zabwsparcie Akcji Edukacji. Uczestnicy spotkania 
wyjeżdżali zbKrakowa zbprzekonaniem, żebpowinni się jeszcze spotkać, gdyż konfe-
rencja, mimo swojej różnorodności tematycznej, pozostawiła niedosyt… 

Abmoże raczej tęsknotę zabkolejnym spotkaniem zbJanuszem Korczakiem. Mark 
Twain stwierdził, żebprawdziwie wielcy ludzie wywołują wbnas poczucie, żebsami możemy się 
stać wielcy.
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