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ARTYKUŁY

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2013

Andrzej Hankała
Uniwersytet Warszawski

ZNACZENIE DYSPOZYCYJNOŚCI PAMIĘCI 
WbUCZENIU SIĘ, MYŚLENIU IbDZIAŁANIU

Uczenie się zachodzi wb ciągu całego życia człowieka, wb różnorodnych sytuacjach 
ibokolicznościach niezależnie odbtego, czy poprzedza jebintencja przyswojenia okre-
ślonych treści, abnawet, czy jednostka zdaje sobie sprawę zbtego, cobstanowi przed-
miot uczenia się (Stadler, Frensch, 1998). Tym niemniej dla pedagogów oraz części 
psychologów najbardziej interesującym kontekstem, wb jakim zachodzi uczenie się, 
jest sytuacja człowieka poddanego zorganizowanym oddziaływaniom dydaktycz-
nym wb trakcie edukacji szkolnej. Istnienie bliskich zależności pomiędzy uczeniem 
się abpamięcią wydaje się oczywiste nie tylko dla psychologa czy pedagoga, ale rów-
nież dla laika. Wbnieodległej jeszcze przeszłości zdarzało się marginalizowanie zna-
czenia pamięci wbedukacji szkolnej (Włodarski, 1990). Współcześnie sytuacja uległa 
dość zasadniczej zmianie, czego dowodem może być lektura opracowań zbdziedziny 
psychologii nauczania ibuczenia się, wbktórych problematyce pamięci poświęca się 
wiele uwagi (zob. Mietzel, 2002; Bransford, Brown, Cocking, 2002; Schunk, 2004; 
Ledzińska, Czerniawska, 2011).

Wbpsychologii pamięć bywa rozpatrywana jako właściwość układu nerwowego 
lub umysłu człowieka bądź też jako zespół procesów zachodzących wbukładzie ner-
wowym lub umyśle jednostki. Zgodnie zbpierwszym ujęciem pamięć jest zdolnością 
(funkcją) umysłu, dzięki której zachowanie człowieka jest uwarunkowane nie tylko 
tym, cobdzieje się aktualnie, ale również tym, cobzaszło wbprzeszłości. Wbdrugim uję-
ciu pamięć rozpatruje się jako złożony system procesów umysłowych zachodzących 
podczas zapamiętywania, przechowywania ib przypominania, zwracając jednocze-
śnie uwagę nabbliski ich związek zbprocesami zapominania ibutraty dostępu dobprze-
chowywanych informacji (Włodarski, 1990). Webwspółczesnej psychologii pamięć 
traktowana jest jako złożona aktywność umysłu, silnie ibwielostronnie powiązana 
zbprocesami myślenia ibdziałania, ab także zbprocesami emocjonalno-motywacyjny-
mi (zob. Magnussen, Helstrup, 2007). Nierzadko rozpatruje się pamięć zbperspek-
tywy pełnionych przez nią funkcji wbróżnych wymiarach życia ibdziałalności czło-
wieka: biologicznym, społecznym ibosobistym. Zwraca się uwagę, iżbludzie wykorzy-
stują swoje wcześniejsze doświadczenia praktycznie webwszystkich zachowaniach 
(Hampton, Morris, 1996). Pamięć jest ujmowana jako funkcja, której zadaniem jest 
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 umożliwianie rozumienia tego, cobdzieje się wb otoczeniu człowieka, wyobrażania 
sobie prawdopodobnych alternatyw własnych zachowań, formułowania oczekiwań 
wobec tego, cobmoże się zdarzyć wbnieodległej ibdalszej przyszłości, abtakże bezpo-
średnie wykorzystywanie indywidualnych doświadczeń zbprzeszłości ibdokonywanie 
ich oceny (Cohen, Conway, 2008).

Zmiany wbrozumieniu natury ibmechanizmów pamięci doprowadziły dobznacznego 
zintensyfi kowania badań ibwbkonsekwencji dobposzerzenia wiedzy obzaniedbanych do-
tąd sferach aktywności umysłowej ibpraktycznej człowieka. Zdobyta wiedza pozabzna-
czeniem poznawczym odznacza się wartością praktyczną. Stwierdzone prawidłowości 
mogą zostać wykorzystane wbpróbach optymalizacji uczenia się człowieka wbwarun-
kach edukacji szkolnej. Wbniniejszym opracowaniu chciałbym zwrócić uwagę nabmoż-
liwości zoptymalizowania nauczania ibuczenia się szkolnego wbwyniku wykorzystania 
wiedzy dotyczącej zwłaszcza procesów zachodzących wbfazie przypominania.

Znaczenie procesów wydobywania informacji pamięciowych 
wbfunkcjonowaniu poznawczym człowieka

Mimo iżbrozróżnienie trzech faz procesu pamięciowego mabjuż dość długą tradycję, 
tobwiedza obprawidłowościach każdej zbnich (abzwłaszcza procesach wbnich zacho-
dzących) jest zróżnicowana. Wbhistorii badań ibdociekań psychologicznych nad pa-
mięcią najwięcej uwagi ibprac badawczych poświęcono zapamiętywaniu (kodowa-
niu) ibprzechowywaniu. Znaczenie procesów wydobywania było marginalizowane, 
ab faza przypominania była traktowana jedynie jako okres, wbktórym dokonuje się 
sprawdzianu tego, cobzostało wcześniej nabyte ibutrwalone. Takie podejście było cha-
rakterystyczne dla badań prowadzonych nad pamięcią jako „uczeniem się werbal-
nym” (verbal learning). Webwspółczesnej psychologii pamięci zainteresowanie przy-
pominaniem, jako autonomiczną fazą procesu pamięci, wiąże się zbosobą E.bTulvinga, 
który wykazał eksperymentalnie, żebefekty pamięciowe można znacząco zwiększyć 
prezentując badanym podczas sprawdzianu dodatkowe informacje, czyli tzw.bwska-
zówki dobwydobywania informacji (retrieval cues). Jednak pojęcie wskazówki jest 
dość obszerne ibniejednoznaczne. Można powiedzieć, iżbwskazówkami sąbwszelkie 
informacje, jakie zostały zakodowane wbpamięci razem zbmateriałem stanowiącym 
bezpośrednio przedmiot zapamiętywania (zob. Roediger, 2000; McDermott, 2007).

Wbpsychologii eksperymentalnej przypominanie jest najczęściej traktowane jako 
ostatnia faza uczenia się ibpamięci, pobzapamiętywaniu ibprzechowywaniu. Podział ten 
stanowi jedno zbniewielu fundamentalnych rozróżnień, powszechnie przyjmowanych 
zarówno przez dawnych, jak ibwspółczesnych badaczy ib teoretyków (Melton, 1963; 
Baddeley,1995; Roediger, Marsh, 2003). Omawiane rozróżnienie odwołuje się dobzdro-
worozsądkowego ujęcia pamięci jako struktury umysłowej odpowiedzialnej zabprze-
chowywanie informacji. Jednak badaczy interesowały głównie nie tyle same stadia 
pamięci, ile hipotetyczne operacje umysłowe dokonywane nab(równie hipotetycznych) 
reprezentacjach realizujące sięb– zgodnie zbzałożeniami analizy strukturalno-funkcjo-
nalnejb– wbmaterialnym podłożu mózgu. Termin „przypominanie”, podobnie jak inne 
określenia, okazał się zbyt silnie „obciążony” tradycyjną interpretacją. Pojawiły się 
zatem określenia hipotetycznych procesów zachodzących wbkolejnych fazach, nawią-
zujące dobterminologii metafory komputerowej, takie jak: kodowanie (encoding), ma-
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gazynowanie (storing) ibwydobywanie informacji (retrieval). Wprowadzenie określenia 
„wydobywanie informacji pamięciowych” (memory retrieval) miało nabcelu podkreśle-
nie, iżbchodzi obprocesy umysłowe, których istotą sąbspecyfi czne operacje wykonywa-
ne nabprzechowywanych strukturach (reprezentacjach) pamięciowych. Funkcja tych 
operacji pojmowana jest zbreguły bardzo szeroko. Mówi się więc, iżbwydobywanie jest 
„procesem odzyskiwania wcześniej zakodowanych informacji” (Brown, Craik, 2000, 
s.b93), „aktualizowaniem nabytej wbtoku uczenia informacji” (Dudai, 2004, s.b221), 
„zdobyciem dostępu dobpozostałości wcześniejszego doświadczenia ib(wbniektórych 
przypadkach) przekształcenia gobwbświadome doświadczenie” (Roediger, 2000, s.b57). 
Wskazuje się, iżbwydobywanie może wiązać się nie tylko zbuświadomieniem nabytych 
treści, lecz również zbnieuświadamianym (utajonym) wpływem nabaktualne zacho-
wanie; wbtym kontekście traktuje się aktywację reprezentacji pamięciowych jako uta-
jone wydobywanie (implicit retrieval), (zob. Nelson ibin, 1998).

Zagadnienie operacji zaangażowanych wbprocesach wydobywania bywa rozpa-
trywane wbtrzech kluczowych aspektach. Pierwszy zbnich dotyczy problemu mecha-
nizmu odpowiedzialnego zabujawnianie treści wcześniejszych doświadczeń. Chodzi 
obto, czy mechanizm ten funkcjonuje nabzasadzie reprodukcji, czy też rekonstrukcji. 
Drugi aspekt wiąże się zbwydobywaniem przyswojonych treści wbznanych ibnowych 
sytuacjachb– odmiennych odb tej, wbktórej nastąpiło ich przyswojenie. Kwestia ta, 
bliska problematyce transferu, była tradycyjnie rozpatrywana wbobrębie problema-
tyki myślenia, gdyż wykorzystywanie przyswojonych treści, nawet jeżeli nie miało 
charakteru twórczości, traktowano jako przejaw działania czynników pozapamię-
ciowych. Trzecia kwestia mabcharakter najbardziej specyfi czny ibdotyczy przebiegu 
procesu (procesów) wydobywania informacji. Chodzi mianowicie ob to, czy wydo-
bywanie mabcharakter algorytmiczny, czy heurystyczny. Abwięc zbchwilą, gdy zosta-
nie zapoczątkowane, czy przebiega zgodnie zbdość sztywną (niezmienną) sekwencją 
operacji, czy też mabpostać procesu strategicznego, dla którego charakterystyczna 
jest elastyczność ibzmienna struktura operacji wykonywanych wbzgodzie zbprzyjętym 
planem wydobywania (retrieval plan).

Wbpsychologii bardzo długo utrzymywało się stanowisko asocjacjonistyczno-ato-
mistyczne wbkwestii funkcjonowania pamięci, jak zresztą umysłu wbogóle (Hankała, 
1996; 2001). Wb tym ujęciu pamięć miała funkcjonować jako mechanizm kopiują-
cy odbierane informacje, abnastępnie reprodukujący jebwbniezmienionej formie. Ta-
kie podejście, przejęte zbfi lozofi i empirystycznej, okazało się bardzo użyteczne przy 
prowadzeniu badań eksperymentalnych, wbktórych przez długi czas zapamiętywa-
ny materiał stanowiły bardzo proste, pozbawione sensu elementy, takie jak zesta-
wy sylab, ewentualnie listy wyrazów lub par wyrazów. Zdecydowanie inne przeja-
wy funkcjonowania pamięci zaobserwowano wb sytuacji, gdy stworzono warunki 
ujawnienia się aktywności umysłu, abwięc wbsytuacji, gdy zapamiętywany materiał 
miał charakter złożony, sensowny, abnawet wieloznaczny. Wbkoncepcji F.bC.bBartletta 
(1932) kluczowym pojęciem był schemat, czyli zintegrowana, uogólniona reprezen-
tacja umysłowa wcześniejszych doświadczeń podmiotu zbobiektami rzeczywistości 
zewnętrznej. Schemat miał wpływać nab efekty ibprzebieg poznawania, ab tym sa-
mym również nabrezultaty pamięciowego kodowania odbieranych informacji. Roli 
schematu upatrywano przede wszystkim wbuzupełnianiu danych zmysłowych skła-
dających się nabpełny obraz spostrzeżeniowy obiektu (osoby, zjawiska, zdarzenia) 
obelementy uogólnionej wiedzy zawartej właśnie wbschematach.
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Niezależnie odbprocesów konstrukcyjnych zachodzących podczas odbioru treści 
zbprzejawami generatywności umysłu można spotykać się również wbtrakcie przy-
pominania. Dochodzi wówczas dobswoistej rekonstrukcji przyswojonych informacji, 
wbwyniku interakcji danych doświadczenia (tych, które nie zostały pominięte wbko-
dowaniu wbrezultacie procesów selekcji ibabstrakcji) oraz abstrakcyjnej reprezentacji 
percypowanych obiektówb– schematów.

Dla badaczy koncentrujących się nabproblemach nabywania wiedzy (uczenia się) 
przypominanie stanowiło fazę interesującą jedynie obtyle, obile wbjej trakcie można 
było uzyskać wskaźniki tego, cob zachodziło nab etapach wcześniejszychb – podczas 
kodowania lub przechowywania informacji, także dzięki dostarczonym osobie wska-
zówkom. Inaczej przedstawia się sytuacja, gdy przypominanie analizuje się wbkon-
tekście wykorzystywania wiedzy. Przypominanie jest wówczas sprawdzianem nie tyle 
przyswojenia ibprzechowania wiedzy, ile jej zastosowaniem wbcelu wykonania okre-
ślonego zadania (czy nawet mówiąc szerzej: poradzenia sobie wbsytuacji życiowej). 
Wbpsychologii respektującej tradycyjne podziały wykorzystywanie wiedzy stanowiło 
bardziej przedmiot zainteresowania psychologii myślenia niż psychologii pamięci. 
Dokonywano rozgraniczenia pomiędzy ujawnianiem treści pamięci podczas klasycz-
nego sprawdzianu ab zastosowaniem wiedzy wb celu rozwiązania jakiegoś zadania. 
Wskazywano, żebaktualizacja wiadomości, która dokonuje się wb trakcie myślenia, 
wbtrakcie rozwiązywania konkretnego zadania nie jest zwykłym odtwórczym aktem 
pamięci. Nierzadko dokonywano rozróżnienia nabsamą aktualizację informacji oraz 
nabzastosowanie zaktualizowanych informacji wboperacjach rozwiązywania zadania.

Problem odrębności sytuacji sprawdzania przyswojenia oraz wykorzystywania 
wiedzy jawi się wbsposób wyraźny wbprzypadku, gdy mamy dobczynienia zbzastoso-
waniem wiedzy wbsytuacjach związanych zbrozwiązywaniem złożonych problemów 
lub generowaniem nowej wiedzy. Zakładano, żebodrębność tab staje się mniej wy-
raźna, gdy współczynnik nowości lub złożoności sytuacji zadaniowej zmniejsza się, 
abwięc np.bwówczas gdy osoba może bezpośrednio odwołać się dobswoich wcześniej-
szych doświadczeń. Wbtradycji psychologii uczenia się ibpamięci problem ten rozpa-
trywany był wbkontekście badań nad zjawiskiem transferu. Tradycyjnie ob transfe-
rze mówi się, gdy reakcje wytworzone nabokreślony bodziec mogą bez dodatkowego 
uczenia się być wywoływane także przez bodźce, które nigdy nie były eksponowane. 
Sprawdzanie zapamiętania miało być wbgruncie rzeczy testem (aczkolwiek niezwy-
kle prostym) wykorzystania wiedzy przyswojonej wb fazie zapamiętywania. Można 
założyć, iżbkażda sytuacja testu jest nowa, ponieważ „czasowe, przestrzenne ibinne 
kontekstualne warunki obu zadań zawsze będą odmienne pod jakimś względem” 
(Kimball, Holyoak, 2000, s.b109).

Wbpodejściu poznawczym granice między sferą pamięci ibmyślenia uległy pewne-
mu zatarciu, gdy umysł zaczął być ujmowany jako holistyczny system przetwarzają-
cy informacje podczas wykonywania zadań wymagających udziału zróżnicowanych 
operacji intelektualnych. Zebwzględu nab stopień trudności zadania mogą tworzyć 
kontinuum począwszy odbwzględnie prostych wymagających jedynie aktualizacji 
posiadanej wiedzy wbniezmienionej postaci, ażbdobbardzo złożonych form rozwią-
zywania problemów ibmyślenia twórczego, zakładających transformację posiadanej 
wiedzy (Bruner, 1978). Wbkontekście problematyki uczenia się ibnauczania dokony-
wano rozróżnienia nabreproduktywne ibgeneratywne efekty wykorzystywania wie-
dzy, wskazując, żeb„tabsama wiedza może być zarówno reprodukowana, jak też może 
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produkować nową wiedzę” (Tomaszewski, 1984, s.b42). J.bP.bGuilford (1978, s.576) 
zaproponował rozróżnienie pomiędzy dwoma rodzajami przypominania: odtwarza-
jącym ibtransferowym. Pierwsze zbnich: „dostarcza zbpowrotem zmagazynowane in-
formacje wbich pierwotnej formie bądź wbzasadzie takie same, jako reakcje nabtebsy-
gnały (lub przynajmniej nabczęść tych sygnałów), wbpowiązaniu zbktórymi zostały 
one przekazane dobpamięci”. Natomiast „przypominanie transferowe jest wyszuki-
waniem informacji wzbudzonym przez sygnały, wbpowiązaniu zbktórymi informacje 
tebnie zostały przekazane dobpamięci”.

Ważnym kryterium rozróżnienia rodzajów wydobywania jest organizacja jego prze-
biegu. Wbpsychologii pamięci, już odbczasów H.bEbbinghausa, zakładano, iżbwbodtwo-
rzeniu lub rozpoznaniu mogą występować dwa składniki. Pierwszy czysto pamięcio-
wy ibdrugi strategiczny, odzwierciedlający aktywność umysłu podczas przypominania. 
Webwspółczesnej psychologii, wbramach podejścia określanego mianem badania pamię-
ci wbżyciu codziennym zainteresowania psychologów skupiły się nabtym, wbjaki spo-
sób jednostka wykorzystuje swoją pamięć wbtoku różnorodnych, powszednich działań. 
Zwrócono uwagę nabto, żebwbwydobywanie informacji – zwłaszcza wtedy gdy zachodzi 
ono podczas zamierzonego przypominania oraz podczas wykonywania różnych czyn-
ności angażujących pamięć: np.bodpowiadania nabpytania dotyczące przeczytanego ma-
teriału lub wysłuchanego wykładu, składania zeznań przez świadków, wspominania 
epizodów zbprzeszłości itp.b– mabniewiele wspólnego zbaktualizacją informacji, jaką ob-
serwuje się najczęściej wblaboratorium (Alterman, 1996; Karn ibZielinsky, 1996). Wbpo-
dejściu poznawczym pojawiły się postulaty uznania dwóch odmiennych umysłowych 
mechanizmów (procesów) wydobywania informacji zbpamięci. Zdaniem G.Tiberghie-
na (1983,s.256), pierwszy zbnich to: „…bardzo szybki, niezbyt uświadamiany, prawie 
automatyczny proces kombinacji pomiędzy kontekstualnymi wskazówkami dobwydo-
bywania abśladem pamięciowym. Drugi, znacznie wolniejszy, uświadamiany, intencjo-
nalny proces asocjacyjnego poszukiwania lub rekonstrukcji reprezentacji pamięciowej”. 
B.bMcElree, S.bForaker ibL.bDyer (2002, s.b68) określają wydobywanie bezpośrednie jako 
tzw.bwydobywanie adresowe (content-addressable retrieval process) polegające nabtym, żebin-
formacje kontekstualne „umożliwiają bezpośredni dostęp dobwłaściwych reprezentacji 
pamięciowych, bez potrzeby odszukiwania ich wbzasobach pamięci”.

Zdaniem M.bMoscovitcha (1994) mamy dobczynienia nie tylko zbdwoma sposoba-
mi, czy nawet procesami, ale zbwystępowaniem dwóch odrębnych systemów pamięci 
odpowiedzialnych zabwydobywanie informacji zbpamięci. Cechą charakterystyczną 
funkcjonowania pierwszego zb nich, określanego mianem asocjacyjnego/zależnego 
odbwskazówki, jest znaczna „wrażliwość” nab pochodzące zb otoczenia informacje, 
tzw.bwskazówki dobwydobywania (retrieval cue), które wbwyniku wcześniejszych do-
świadczeń oraz aktywności umysłu nabyły własność automatycznego aktualizowa-
nia określonych treści pamięciowych. Drugi system, określany mianem strategiczne-
go, jest względnie niezależny odbinformacji kontekstualnych, pozostaje wbdyspozycji 
nadrzędnych struktur poznawczych odpowiedzialnych zab intencjonalne ib celowe 
zachowanie. „Procesy wydobywania strategicznego sąbinicjowane dowolnie (self-ini-
tiated), ukierunkowane nabcel (goal-directed), angażujące zasoby poznawcze (effortful) 
ibinteligentne (…). Procesy wydobywania strategicznego sąbwbswej istocie procedu-
rami rozwiązywania problemów zastosowanymi wbdziedzinie pamięci” (Moscovitch, 
1997, s.b234). Cytowany autor przytacza również dane świadczące obneuronalnych 
podstawach rozróżnienia obu systemów.
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Pomimo niekiedy dość ostrego rozgraniczania obu rodzajów (systemów) warto 
podkreślić, iżbpodczas wydobywania strategicznego zachodzą również operacje wystę-
pujące podczas wydobywania niestrategicznego (asocjacyjnego). Zdaniem D.bL.bSchac-
tera (1996), jeżeli wskazówka (cue) jest zgodna zbprzechowywaną wbpamięci infor-
macją, tobdojdzie automatycznie dobwydobycia śladu pamięciowego uaktywnionego 
wbefekcie działania wskazówki. Wbprzeciwnym razie mamy dobczynienia zbprocesami 
strategicznego wydobywania, które polegają nabwytwarzaniu wskazówek, które na-
stępnie sąbwykorzystywane dla badania przeszukiwania zasobów pamięci angażują-
cego procesy niestrategiczne (automatyczne). Można powiedzieć, iżbpodczas odtwa-
rzania kontekstualne wskazówki sąbwykorzystywane przez system poznawczy dobzlo-
kalizowania pożądanej informacji wbzasobach pamięci wboparciu obzasadę kodowania 
adresowanego. Wbsytuacji, gdy procesy wydobywania podporządkowane sąbregułom 
organizacji strategicznej, informacje kontekstualne sąbwykorzystywane przez struk-
tury umysłowe pełniące funkcje kontrolno-monitorujące dobzwężenia obszaru poszu-
kiwań, zbktórego tobobszaru będą następnie wydobywane kolejne informacje. Stopień 
zawężenia zależy odbtego, jaką kategorię elementów kontekstualnych wykorzysta sys-
tem poznawczy. Elementy bardziej specyfi czne bardziej skutecznie ograniczają pole 
poszukiwań niż elementy zbwyższych poziomów hierarchii (Unworth, Engle, 2007).

Wydobywanie niestrategiczne i/lub strategiczne zachodzą często wbtoku różnych 
form myślenia, takich jak: intuicyjne ibracjonalne, pierwotne (primary) ibwtórne (se-
condary), (Freud, 1913), autystyczne ib realistyczne (Berlyne, 1969), nieanalityczne 
ib analityczne (Jacoby, Brookes, 1984), asocjacyjne ib oparte nab regułach (Sloman, 
1996), doświadczeniowe ib racjonalne (Epstein, Pacini, 1999), asocjacyjne ib anali-
tyczne (Rothkopf, Dashen, Teft, 2002); stanowiące efekt funkcjonowania Systemu 1 
ibSystemu 2 (Kahneman, 2011). Wbmyśleniu określanym jako: intuicyjne, pierwotne, 
autystyczne, nieanalityczne czy asocjacyjne zdecydowanie dominują operacje wydo-
bywania niestrategicznego. Niemniej jednak wbwielu sytuacjach życia codzienne-
go oba rodzaje myślenia, abtakże systemy umysłu funkcjonują wbścisłej współpracy 
zebsobą. Wbświetle współczesnych ujęć, celowe wydaje się uznanie zabP.bSmolenskym 
(1988), iżbumysł wbradzeniu sobie zbwymaganiami świata zewnętrznego działa zarów-
no jako świadomy interpretator reguł, jak ibintuicyjnie (asocjacyjnie) funkcjonujący 
procesor. Nawet jeżeli mechanizm odtwarzania transferowego mabcharakter zbnatury 
asocjacyjny, tobjednak sąbpodstawy, aby uznać, iżbodpowiedzialny zabnie „system nie 
jest jedynie reprodukcyjny, lecz potrafi  radzić sobie także zbnowymi bodźcami” (Slo-
man, 1996). B.bH.bRoss (1989) wykazał empirycznie, iżbpomyślne wykorzystanie nie-
intencjonalnych przypomnień (remindings) podczas uczenia się wiązało się, zbjednej 
strony, zebstosowaniem informacji wydobytych zgodnie zbzasadą podobieństwa oraz 
uogólnianiem, abzbdrugiej, zbwnioskowaniem opartym nabstosowaniu reguł wbcelu 
dokonywania rekonstrukcji informacji ibpostrzeganiu analogii.

Dyspozycyjność jako kluczowy atrybut pamięci 
osoby uczącej się ibrozwiązującej problemy

Zacieranie granic pomiędzy myśleniem abpamięcią zaznaczyło się bardzo wyraźnie 
wbujęciach inspirowanych, jak tobokreśliłem wbjednej zbwcześniejszych prac, metafo-
rą pamięci jako agensa (zob. Hankała, 2001). Zgodnie zbtąbmetaforą pamięć można 
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rozumieć jako układ aktywnie współpracujący zbinnymi systemami ludzkiego umy-
słu, zdolny dob„wyróżniania określonego podzbioru informacji spośród informacji 
docierających zebświata zewnętrznego, generowanych wbtoku aktywności umysło-
wej (myślenia, wyobrażania) ibprzechowywanych wbpamięci trwałej. Konsekwencją 
tego wyróżnienia może być, zbjednej strony, zakodowanie podzbioru wyróżnionych 
informacji, charakteryzujące się różnym stopniem trwałości ibdostępności, abzbdru-
giej, wydobycie zbpamięci podzbioru wyróżnionych informacji lub też aktywizacja 
podzbioru wyróżnionych informacji” (Hankała, 2001, s.b121). Wbmetaforze pamięci 
jako agensa nabplan pierwszy wysuwają się problemy poszukiwania wbpamięci infor-
macji istotnych zbuwagi nabdoraźne wymagania aktualnej sytuacji oraz realizowane 
cele ibzadania, abtakże wyróżnianie wbobrębie pamięci informacji (sytuacyjnie) waż-
nych ibnieważnych. Metafora agensa przeciwstawia się traktowaniu pamięci jedynie 
jako ogromnego magazynu różnego rodzaju informacji, które mogą zostać wydoby-
te przez nadrzędne struktury umysłu. Metafora zakłada, iżbpamięć nie jest jedynie 
strukturą biernie przechowującą przyswojone informacje, ale systemem aktywnie 
ibselektywnie reagującym nabwymogi aktualnej sytuacji, wbjakiej znajduje się czło-
wiek. Prawidłowość tabwyraża się zarówno wbprzypadku przypominania zamierzo-
nego, jak ibniezamierzonego, jednak wbsposób najbardziej wyrazisty ujawnia się pod-
czas niezamierzonego (nieintencjonalnego) wybiórczego wydobywania informacji 
wbróżnych codziennych sytuacjach zadaniowych (Schank, 1999; Bernthsen, 2007).

Wbwarunkach codziennego życia treści pamięci sąbwybiórczo wydobywane wbspo-
sób niezamierzony wbodpowiedzi nab sygnały docierające dob jednostki zbotoczenia 
drogą zmysłową. Treści tebdotyczą przeszłych doświadczeń ibzawierają wbsobie uży-
teczne wskazówki, które mogą zostać wykorzystane również wbaktualnej sytuacji 
(Cohen, 2008). Niektórzy autorzy podkreślają zdolność pamięci dob „reagowania” 
nabwymagania sytuacji wbsposób nieschematyczny. Podkreśla się, żebaktywność pa-
mięci nie ogranicza się jedynie dobwyboru pewnych treścib– uznanych zabsytuacyjnie 
ważneb– ibaktualizowania ich. Działanie pamięci może wykraczać pozabaktualizację 
treści wbpostaci, wbjakiej zostały niegdyś przyswojone, abwięc stanowić przejaw nie 
tylko względnie prostej generalizacji, ale również złożonej abstrakcji. Wbtym kontek-
ście niekiedy traktuje się pamięć jako system obdarzony inteligencją (Schank, 1999).

Aktywność ib celowy charakter funkcjonowania pamięci mabmiejsce nie tylko 
wbsytuacji niezamierzonego przypominania. Wspomniane powyżej właściwości pa-
mięci ujawniają się również podczas przypominania intencjonalnego. Także wbtrak-
cie intencjonalnego wykonywania złożonych zadań pamięć pozostaje systemem 
aktywnym, dostarczającym ośrodkom decyzyjno-kontrolnym umysłu ważnych sy-
tuacyjnie informacji (Cohen, 2008). Okazuje się, iżbwbtego typu zadaniach pamięć 
nie funkcjonuje jedynie jako baza danych dla ośrodków decyzyjno-wykonawczych. 
Wykrywanie bardziej złożonych przejawów funkcjonowania pamięci wb złożonych 
zadaniach jest jednak często uniemożliwione przez sam schemat postępowania ba-
dawczego, eliminującyb– zbzałożeniab– udział pamięci, nabcobzwracają uwagę m.in. 
K.bA.bEricsson ibW.bKintsch (1995). Szczególnie wyraźnie akcentuje się znaczenie pro-
cesów pamięciowych wbrozwiązywaniu problemów wbpodejściu, wbktórym zjawisko 
wglądu interpretuje się jako proces stopniowego wydobywania ważnych zadaniowo 
informacji (Weisberg, Alba, 1982). Wbodróżnieniu odbklasycznych asocjacjonistycz-
nych koncepcji rozwiązywania problemów nabdrodze prób ibbłędów, wbniektórych 
teoriach podkreśla się znaczenie wybiórczości pamięci (selective recall), jako głównego 
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mechanizmu odpowiedzialnego zabpomyślne radzenie sobie zbnowymi zadaniami. 
Wskazuje się, iżbproblem selektywnie pobudza informacje zawarte wbpamięci, które 
tob informacje, pob ich wydobyciu, dostarczają użytecznych tropów dobdalszych po-
szukiwań bądź też wytwarzania ostatecznych rozwiązań nabpodstawie wydobytych 
treści (Finke, Ward, Smith, 1996).

Wybiórczość obserwowana wb efektach ibprzebiegu przypominania wyrażać się 
może m.in. zakresem aktualizowanych ważnych zadaniowo (sytuacyjnie) treści oraz 
sposobem ich organizacji podczas wydobywania, cob zbkolei upoważnia dobwycią-
gania wniosków obzłożonych kompetencjach poznawczych pamięci. Wyniki badań 
nad tak rozumianą wybiórczością pamięci mają ważkie implikacje praktyczne, także 
wbsferze usprawniania nauczania się ibuczenia. Bardziej systematyczne badania nad 
tym wymiarem funkcjonowania pamięciowego rozpoczęły się dopiero odbrelatywnie 
niedawna, aczkolwiek już odbdługiego czasu zdawano sobie sprawę zebznaczenia, 
jakie wbcałokształcie aktywności poznawczej człowieka odgrywa tak rozumiana wy-
biórczość pamięci. Niemniej jednak wbdotychczas prowadzonych eksperymentach 
nad pamięcią dominował paradygmat odtwarzania niewybiórczego, wyrażający się 
wbtym, iżbsprawdzian wbfazie przypominania dotyczył wszystkich informacji, jakie 
odebrała osoba ucząca się wbfazie zapamiętywania. Wszystkie prezentowane jedno-
stce informacje były, zbzałożenia, jednakowo ważne. Wiadomo, iżbwbżyciu codzien-
nym efektywność przypominania zależy nie tyle odbzakresu wydobytych informacji, 
cobprzede wszystkim odbich użyteczności wbrealizacji wykonywanego aktualnie zada-
nia, czy też wbosiąganiu zamierzonego celu.

Wybiórcze wydobywanie ważnych sytuacyjnie informacji odgrywa bardzo istot-
ną rolę wbfunkcjonowaniu poznawczym ibwbdziałaniu, jednak wbwielu przypadkach 
sam fakt wydobycia sytuacyjnie użytecznych informacji nie musi wiązać się zbpo-
myślnym wykonaniem zadania, czy też rozwiązaniem problemu. Niejednokrotnie 
duże znaczenie odgrywa czas, jaki zajmuje człowiekowi zaktualizowanie właściwych 
informacji, czyli mówiąc inaczej szybkość, zbjaką dojdzie dobich wydobycia. Problem 
ten dotyczy zbreguły wydobywania strategicznego, gdyż wydobywanie niestrategicz-
neb– obile, zbjakichś względów, nie dojdzie dobwystąpienia procesów blokujących ak-
tualizację informacji, jak np.bpodczas tzw.befektu końca językab– zbnatury zachodzi 
wbsposób szybki (Smith,2002). Natomiast wydobywanie strategiczne wbwiększym 
stopniu narażone jest nabopóźnienia wbdotarciu dobpożądanych, czyli sytuacyjnie 
ważnych treści.

Wbniektórych sytuacjach szybkość wydobycia informacji zbpamięci nie musi od-
grywać relatywnie większej roli. Dzieje się tak wbwarunkach względnego komfor-
tu czasowego, np.bwbsytuacji egzaminu pisemnego, odpowiedzi nabpytanie zadane 
drogą elektroniczną, odrabianiu pracy domowej itp. Niemniej wbwielu sytuacjach 
życiowych, także tych zbktórymi mamy dobczynienia wbwarunkach nauki szkolnej, 
szybkość, zb jaką dochodzi dob aktualizacji ważnych informacji przechowywanych 
wbpamięci, odgrywa ważną rolę, abwbniektórych sytuacjach może mieć podstawowe 
znaczenie dla powodzenia lub niepowodzenia wbrealizacji zadania (Hankała, 2001). 
Dobusprawnienia nauki szkolnej ważne mogą być również wyniki badań nad wy-
biórczością pamięci, rozumianą jako umiejętność sprawnego wydobywania ważnych 
sytuacyjnie (zadaniowo) informacji. Wskazując nab sytuacje, wb jakich sprawność 
wbzakresie wybiórczego odtwarzania odgrywa szczególnie istotną rolę, należy zwró-
cić uwagę nabróżnorakie ib liczne wbwarunkach szkolnych sprawdziany ibegzaminy. 
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Można przyjąć, iżbwbniektórych przypadkach ob sukcesie lub niepowodzeniu może 
zadecydować nie tyle samo opanowanie wiedzy, cobodpowiednio sprawne jej zak-
tualizowanie (Włodarski, 1990). Podczas sprawdzianu ustnego znaczenie sprawno-
ści wbzakresie wybiórczego odtwarzania ważnych zadaniowo informacji wydaje się 
większe niż wbprzypadku sprawdzianu pisemnego. Nawet nabegzaminie pisemnym 
osoba charakteryzująca się większą sprawnością wbzakresie wybiórczego odtwarza-
nia ważnych sytuacyjnie informacji może szybciej ukończyć rozwiązywanie zadań te-
stowych niż osoba mniej sprawna wbtym zakresieb– ibtym samym zyskać dodatkowy 
czas nabkontrolę ibsprawdzenie podanych odpowiedzi (Hankała, 2003).

Znaczenie sprawności wbzakresie wybiórczego odtwarzania, czyli dyspozycyjności 
pamięci, ujawnia się także wblicznych sytuacjach występujących podczas zajęć lek-
cyjnych, wbktórych chociaż nie mamy dobczynienia zbegzaminem, tobjednak szybkość, 
zbjaką uczeń odpowiada nabzadane (jemu lub całej grupie) pytania, kształtuje obraz 
ucznia wbumyśle nauczyciela. Obraz ten może zbkolei wpływać nab to, jak nauczy-
ciel będzie skłonny oceniać efekty pracy ucznia wbsytuacji formalnego sprawdzianu 
(Przetacznik-Gierowska, Włodarski, 1994). Stwierdzono, iżbnauczyciele pobzadaniu 
pytania oczekują nabodpowiedź przeciętnie około sekundy. Ten relatywnie krótki czas 
faworyzuje tych uczniów, którzy charakteryzują się dużą sprawnością wybiórczego 
odtwarzania (Fisher, 1999). Zwraca się również uwagę, iżbwydłużenie tzw.b czasu 
wyczekiwania nabodpowiedź sprawia m.in., iżbwiększa liczba uczniów sygnalizuje 
gotowość udzielenia odpowiedzi (Fisher, 1999). Abzatem stosowanie określonych za-
biegów może wyrównać szanse uczniów obzróżnicowanej sprawności wybiórczego 
odtwarzania, niemniej jednak nawet przy znacznym wydłużeniu czasu wyczekiwa-
nia cibuczniowie, którzy zgłoszą się wcześniej niż inni, mogą być postrzegani wbbar-
dziej korzystnym świetle.

Znaczenia dyspozycyjności pamięci nie należy ograniczać dobsytuacji, wbktórych 
wymaga się odbucznia jedynie reprodukcji ważnych zadaniowo treści (chociaż wbta-
kich sytuacjach manifestuje się ono najbardziej wyraźnie). Wybiórcze odszukiwanie 
określonych informacji wbpamięci może być ważnym składnikiem rozwiązywania 
złożonych zadań, wymagających znacznego zaangażowania procesów myślowych, 
np.bprzy rozwiązywaniu różnorodnych problemów. Wbkażdej bowiem fazie rozwią-
zywania problemu trzeba wydobywać informacje zbpamięci (Fisher, 1999). Spraw-
ność wybiórczego docierania dobważnych sytuacyjnie treści może okazać się ważne 
nie tylko dla samej szybkości uporania się zbrozwiązaniem zadania, ale może wręcz 
decydować objego rozwiązaniu wbogóle. Wiadomo, iżbprzebieg operacji umysłowych, 
zachodzących np.bpodczas rozwiązywania problemów, uwarunkowany jest ograni-
czeniami pamięci operacyjnej. Osoby sprawniej odszukujące ważne sytuacyjnie in-
formacje wbpamięci mają większe możliwości neutralizowania owych ograniczeń niż 
osoby (obanalogicznych możliwościach intelektualnych) czyniące tobmniej sprawnie. 
Dyspozycyjność pamięci może być istotna dla efektywności wykonywanych działań 
nie tylko wbprzypadku sytuacji rozwiązywania zadań określonych kategorii, ale rów-
nież dla efektywności funkcjonowania jednostki webwszelkich działaniach zwłaszcza 
tych, które angażują jej system słowny.

Pomimo licznych sytuacji, wb których szybkość wydobywania odgrywa ważną, 
abniekiedy kluczową rolę, dobtego wymiaru funkcjonowania pamięci nie przywiązy-
wano zarówno wbpsychologii, jak ibwbedukacji szkolnej większego znaczenia, trak-
tując tobjako zwykłą konsekwencję stopnia utrwalenia (wyuczenia) materiału. Takie 
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podejście miało pewne uzasadnienie wbodtwarzaniu niewybiórczym, jednak wbprzy-
padku odtwarzania wybiórczegob– abtakie właśnie odtwarzanie informacji mabnaj-
większe znaczenie wbwarunkach życia codziennego ibnauki szkolnejb– nie sprawdza 
się. Wbpsychologii dopiero relatywnie odbniedawna zwraca się uwagę nabznaczenie, 
jakie mogą mieć badania nad sprawnością wybiórczego odtwarzania wbzrozumie-
niu ważnych mechanizmów funkcjonowania ludzkiej pamięci, ab także wbprakty-
ce, zwłaszcza wb edukacji szkolnej. Wb pracy pt. Wybiórczość ludzkiej pamięci zawar-
łem propozycję paradygmatu umożliwiającego badanie wybiórczego odtwarzania 
informacji werbalnych podczas uczenia się nabpodstawie tekstu (Hankała, 2001). 
Zaproponowany schemat postępowania wykorzystano następnie wbbadaniach nad 
wybranymi aspektami wybiórczości pamięciowej, interpretowanej jako umiejętność 
wyrażająca się sprawnością wbzakresie wybiórczej aktualizacji ważnych zadaniowo 
treści. Stwierdzono m.in., iżbuczniowie charakteryzujący się wyższymi wskaźnikami 
tej umiejętności wbporównaniu zbosobami obniższych wskaźnikach, nie tylko szybciej 
odtwarzają ważne zadaniowo treści zbprzyswojonego materiału, ale również repro-
dukują większy ich zakres.

Zbpewnością uzasadnione byłoby podjęcie badań również nad czynnikami pod-
miotowymi ibsytuacyjnymi determinującymi sprawność wybiórczego wydobywania 
informacji, abwięc dyspozycyjność pamięci, wbróżnego rodzaju zadaniach angażują-
cych umysł człowieka. Dobtakich czynników można zaliczyć np.bobecność zewnętrz-
nych wskazówek dobwydobywania (retrieval cues), subiektywne poczucie znaczenia 
realizowanego celu, czynniki motywacyjne, emocje. Specyfi czną kategorią czynni-
ków może być doświadczenie zbpodobnymi zadaniami wbprzeszłości. Wskazuje się, 
iżbsprawność działania ekspertów, wyrażająca się m.in. dyspozycyjnością ich pamięci, 
wynika wbdużej mierze zbogromnej liczby nagromadzonych wbich pamięci doświad-
czeń związanych zb radzeniem sobie zb zadaniami zbokreślonej kategorii (Hankała, 
2005; 2012). Zb perspektywy funkcjonowania pamięci, czynnikiem odróżniającym 
eksperta wbdanej dziedzinie odbnowicjusza jest, nie tyle sama liczba zgromadzonych 
wbpamięci wiadomości, ile umiejętność szybkiego odnajdywania ibwybiórczej aktu-
alizacji tych treści, które sąbsytuacyjnie najważniejsze. Dyspozycyjność pamięci doty-
czy również tych przypadków, gdy przywoływane treści doświadczeń mają charakter 
jednostkowy. Zdaniem D.bB.bPillemera (1998, s.b86): „Pamięć osobiście doświadczo-
nego zdarzenia jest czymś więcej niż jedynie biernym zapisem. Jest aktywnym czyn-
nikiem (agent) nadającym kierunek ibgłębokość rozumieniu”. Zwraca się też uwagę, 
iżbspontaniczne wybiórcze przypominanie autobiografi cznych zdarzeń może odgry-
wać istotną rolę nie tylko wb rozumieniu aktualnej sytuacji, wbktórej znajduje się 
jednostka, ale również wbprzewidywaniu przez nią biegu rzeczy oraz planowaniu 
ibdoborze właściwych działań (Schank, 1999).

Nie ulega wątpliwości, iżbznajomość nawet ogromnej liczby faktów może nie mieć 
większego znaczenia wbradzeniu sobie jednostki zbwymaganiami ibzadaniami, jakie 
niesie praca zawodowa oraz codzienne życie. Konieczna jest umiejętność uogólnia-
nia posiadanej wiedzy, tak aby mogła być stosowana wb różnorodnych sytuacjach. 
Wyniki badań zdają się wskazywać, iżbdobtakiego uogólniania może dochodzić już 
wbobrębie samej pamięci, niemniej wbprocesie edukacji powinno się dbać obzapew-
nienie warunków sprzyjających dokonywaniu takich uogólnień wbsposób intencjo-
nalny. Przede wszystkim chodzi obpromowanie uczenia się wbwarunkach szkolnych, 
które przypomina uczenie się zachodzące wbżyciu codziennym. Uczenie takie zacho-
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dzi wbsposób niezamierzony, lecz niezwykle skuteczny, abjego rezultatem sąbindywi-
dualne doświadczenia. Doświadczenia teb– zarówno pozytywne, jak ibnegatywneb– 
zdobyte wbzwiązku zbrealizowaniem określonych zadań, dążeniem dobrealizacji waż-
nych celów, pokonywaniem pewnych przeszkód itp., nawet jeżeli wydarzyły się tylko 
raz mogą być skutecznie aktywizowane ibprzywoływane dobświadomości jednostki, 
stanowiąc cenną wskazówkę ibpomoc wbradzeniu sobie zbwymogami aktualnej sytu-
acji (Schank, Abelson, 1995). Cobwięcej, aktualizacje takie mają charakter niezwykle 
szybki, będąc przejawem dyspozycyjności pamięci wbodniesieniu dobbieżących po-
trzeb ibaktualnie realizowanych zadań. Owa szybkość może niekiedy stanowić obspe-
cyfi cznej trudności wbkorzystaniu zb„podpowiedzi” pamięci, gdyż struktury umysłu 
odpowiedzialne zab funkcje monitorująco-kontrolne mogą nie być wb stanie prawi-
dłowo rozpoznawać znaczenia owych wskazówek (Cohen, 2008). Nabywanie odpo-
wiednich umiejętności wbzakresie rozpoznawania znaczenia owych „podpowiedzi” 
pamięciowych powinno stanowić przedmiot odrębnych oddziaływań edukacyjnych.

Podsumowując należy stwierdzić, iżbwb nauczaniu ib uczeniu się szkolnym po-
winno promować się uczenie treści, które mają znaczenie dla uczącego się. Będą 
tobzazwyczaj jednostki, wykraczające wbswoim zakresie pozabpojedyncze fakty, czy 
nawet zbiory faktów. Wbtym kontekście R.bSchank (1997, s.b213) pisze obznaczeniu 
uczenia się ibnauczania tzw.b„szczególnych przypadków”, wskazując, iżb„wbkażdej 
dziedzinie, której się uczymy, sąbhistorie, które ilustrują prawdy zbtej dziedziny, różne 
ekscytujące opowieści, doświadczenia innych (…) warto też mieć własne doświad-
czenia (…) uczniom powinno się stawiać konkretne zadania, tak, aby mogli sobie 
stworzyć swoją własną »bazę przypadków«”. Wbświetle wcześniejszych uwag warto 
dodać, iżbkształceniu powinny podlegać również umiejętności wglądu wbaktualnie 
pojawiające się wb świadomości treści, tak bybuczyć się dostrzegać zawarte wbnich 
wskazówki płynące zbprzeszłych doświadczeń ibwłaściwie jebinterpretować, abtakże 
umiejętnie selekcjonowaćb– tym razem już nabpoziomie analizy racjonalnejb– infor-
macje wartościowe, odbinformacji drugorzędnych, abnawet bezwartościowych. Ceną 
zabdyspozycyjność pamięci może być możliwość przedostawania się dobświadomości 
wraz zbinformacjami sytuacyjnie wartościowymi także informacji powiązanych zbwy-
konywanym zadaniem jedynie powierzchownie.

Wyniki współcześnie prowadzonych badań wbobrębie psychologii pamięci nie tyl-
ko mogą, ale powinny zostać wykorzystane wbedukacji szkolnej. Bogaty zasób wiedzy 
obpamięci, jakim dysponuje współczesna psychologia, nie jest jednak warunkiem 
wystarczającym dobzoptymalizowania nauczania ibuczenia się, gdyż realizacja tego 
celu wymaga również współpracy ibzaangażowania pedagogów-badaczy ibpedago-
gów-praktyków.
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Znaczenie dyspozycyjności pamięci wbuczeniu się, myśleniu ibdziałaniu

Wbartykule podkreśla się znaczenie dyspozycyjności pamięci, czyli gotowości dob szybkiego wydo-
bywania ważnych sytuacyjnie (zadaniowo) treści mających formę zarówno uogólnionej wiedzy, jak 
ibosobistych doświadczeń jako ważnego czynnika determinującego efektywność uczenia się, myśle-
nia ibdziałania. Autor formułuje szereg uwag ibwskazówek dotyczących celowości kształcenia wbna-
uczaniu szkolnym różnych umiejętności sprzyjających ujawnianiu się dyspozycyjności pamięci.

Słowa kluczowe: dyspozycyjność pamięci, nauczanie, myślenie, działanie

The importance of memory dispositionality 
in learning, thinking and action

The article emphasizes the importance of memory dispositionality, that is the readiness of the re-
trieval of relevant content in the form of both generalized knowledge and personal experiences as 
an important determinant of the effectiveness of learning, thinking and acting. The author makes 
abnumber of comments and suggestions regarding the advisability of learning the various skills con-
ducive tobthe manifestation of memory dispositionality in the course of school education.

Keywords: memory dispositionality, learning, thinking, action
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ŻYCIE IbPRACA POLSKIEGO NAUCZYCIELA ORAZ 
CZYNNIKI BUDUJĄCE IbNISZCZĄCE JEGO AUTORYTET

Wb niektórych opracowaniach, publikacjach, doniesieniach prasowych, wystąpie-
niach nabkonferencjach, seminariachb– zwraca się uwagę nabniejednakowe postrze-
ganie zawodu nauczycielskiego przez tzw.bopinię publiczną zbjednej stronyb– ibprzez 
samych nauczycieli zb drugiej. Poczucie niskiej pozycji wykonywanego zawodu, 
wbprzekonaniu prawie 2200 badanych wb1995b roku nauczycieli, wynikało przede 
wszystkim zbniskich zarobków ibbłędnej polityki rządu wobec nauki ibszkolnictwa 
(Lepiech, 1997). Badania tebwskazywały także, iżbspadek prestiżu zawodu nauczy-
cielskiego (wg nauczycieli) był skutkiem:
– braku dobrego systemu premiowania najlepszych nauczycieli,
– nieprawidłowych kryteriów doboru dobpracy wbszkolnictwie,
– nieprawidłowości wbsystemie kształcenia (tamże).

Porównanie tych wyników zbwynikami podobnych badań zblat osiemdziesiątych 
świadczy, żebnie zaszły wbtym zakresie żadne istotne zmiany. Jednak odblat zawód 
nauczyciela plasuje się nabwysokich pozycjach wbhierarchii wielu zawodów, sami 
nauczyciele zaś wydają się nadal niedoceniani, sfrustrowani.

Zanim zostaną przedstawione wyniki niektórych badań nad autorytetem nauczy-
ciela ibwątków zbtym związanychb– warto sięgnąć dobwizerunku zawodu nauczyciela 
nabtle innych zawodówb– dobźródła chyba najbardziej miarodajnego ibwykorzystywa-
nego, absąbnim komunikaty zbbadań Centrum Badania Opinii Społecznej dotyczące 
prestiżu zawodów. Czyli, jak społeczeństwo szacuje, „wycenia” poszczególne zawo-
dy, wbtymb– zawód nauczyciela. Wb latach 1975–1999 zawód nauczyciela zajmował 
czwarte, abniekiedy nawet trzecie miejsce (wb1995 ib1999broku). Wbroku 2008 pozycja 
nauczyciela była niższa: 6–7 miejsce (wbzależności odb tego, czy ocenie przypisano 
wartość nabskali odb0 dob100, czy nabtej samej skali zsumowano „poważanie” duże 
ib średnie). Niezmiennie wbbadaniach CBOS nabpierwszym miejscu odb trzydziestu 
kilku lat plasuje się profesor uniwersytetu, abobecnie nabostatnichb– działacz partii 
politycznej ibposeł (wśród 33 zawodów ibfunkcji). Czy obserwowany spadek prestiżu 
zawodowego nauczyciela jest tendencja trwałąb– pokażą badania prestiżu zawodów 
wbnastępnych latach.
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Warunki życia ibpracy nauczycieli (samoocena ibocena)

Czy rozdźwięk między odczuciami nauczycieli aboceną ich zawodu dokonaną przez 
opinię publiczną jest nadal aktualny? Posłużą temu wnikliwe analizy dwóch miaro-
dajnych materiałów źródłowych: pierwszym jest Diagnoza społeczna 2011, przedstawia-
jąca samoocenę nauczycieli, drugimb– komunikat CBOS Wizerunek nauczycieli zb2012.

Diagnoza społeczna dotyczy przede wszystkim samooceny jakości ib zadowole-
nia zbżycia. Cykliczne badania koncentrują się nabgospodarstwach domowych ibich 
członkach. Wśród prawie 12 400 przebadanych gospodarstw domowych zbprawie 
36b800bich członkamib– dokładniejszej analizie poddano opinie 26 453 osób. Tabostat-
nia grupa stanowiła podstawę wyłonienia opinii przedstawicieli 39 grup zawodo-
wych, abwśród nich 108 nauczycieli szkół podstawowych ib128 nauczycieli szkół po-
nadpodstawowych (wbsumie opinie 236 osób). Zakładając, żebjest tobwystarczająca 
reprezentacja interesującej nas grupy zawodowej (pozostałe grupy zawodowe były 
reprezentowane przez przedstawicieli, których liczba zawierała się wbnastępującym 
przedziale: odb99 nauczycieli szkół wyższych, dob1301 rolników produkcji roślinnej 
ib zwierzęcej), informacje zbDiagnozy pozwolą nam pokazać, kim są, jak siebie po-
strzegają nauczycieleb– nabtle podobnej charakterystyki innych grup zawodowych.

Wszystkie grupy zawodowe zostały scharakteryzowane zabpomocą 36 zmiennych. 
Nabtle innych zawodów nauczyciele oznaczali się wysokimi wskaźnikami: wykształ-
cenia, odsetka osób będących wbzwiązku małżeńskim, zbdziećmi nabutrzymaniu, in-
ternautów, pracy zgodnej zbumiejętnościami, stabilności zatrudnienia ibtakże, cobwar-
te podkreśleniab– zadowolenia zbpracy ibosiągnięć. Nauczyciele charakteryzowali się 
niskimi wskaźnikami m.in.: bezrobocia, chęci wyjazdu zabgranicę, liczby godzin pra-
cy wbtygodniu, abtakże możliwości awansu ibuzyskania satysfakcjonującej płacy.

Stosunek nauczycieli dobtych ibinnych szczegółowych zagadnień pozwolił ustalić 
pozycje nauczycieli pod względem różnego rodzaju dobrostanu, dobrobytu, poziomu 
materialnego ibogólnego wskaźnika jakości życia.

Przykładowo, pod względem dobrobytu materialnego nauczyciele szkół podsta-
wowych zajmowali 14 pozycję abszkół ponadpodstawowych – 11 (1 miejsce władze, 
39b– rolnicy „nabwłasne potrzeby”), poziomu cywilizacyjnego 11 ib9 pozycja (1 miej-
sce nauczyciele szkół wyższych, 39b– rolnicy „nabwłasne potrzeby”). Pod względem 
dobrostanu fi zycznegob– 27 ib23 pozycja, dobrostanu psychicznegob– 14 ib9 pozycja 
ibdobrostanu społecznego: 16 ib22 pozycja. Pod względem stresu życiowego nauczycie-
le plasują się prawie wbpierwszej dziesiątce najmniej zestresowanych zawodówb– na-
uczyciele szkół podstawowych pozycja 7, ponadpodstawowych 11 (najbardziej zestre-
sowani sąbprzedstawiciele władzb– 39 pozycja, najmniej informatycyb– 1 iblekarzeb– 2).

Najważniejszym jednak wskaźnikiem charakteryzującym samopoczucie przedsta-
wicieli nauczycieli ibinnych zawodów jest ogólny wskaźnik jakości życia. Można stwier-
dzić, iżbpod tym względem nauczyciele zajmują nienajgorsze pozycjeb– szkół podsta-
wowych 11 ibnauczyciele szkół ponadpodstawowychb– 9 pozycję. Najwyższe poczucie 
jakości życia mają nauczyciele szkolnictwa wyższego (pozycja 1), najniższe zaś rolnicy 
„nabwłasne potrzeby”, sprzątaczki, pomoce domowe. Warto dodać, żebpod względem 
jakości życia wbostatnich 6–7 latach (nabpodstawie: Diagnoza społeczna 2011 ibwcześniej) 
pozycja nauczycieli obniżyła sięb– wcześniej plasowali się nabmiejscach 7 ib6. Wbprze-
konaniu przedstawicieli m.in. służb mundurowych, nauczycieli szkolnictwa wyższego, 
elektryków ibtwórcówb– jakość życia wykonujących tebzawodyb– także się obniżyła.
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Wydaje się, żebanaliza większości powyższych danych nie daje podstaw dobtego, 
aby zbpełnym przekonaniem stwierdzić, iżbsamooceny jakości życia ibinnych elemen-
tów oceniających warunki życia ibpracy nauczycielib– były głównym powodem dys-
proporcji między raczej niską pozycją zawodu nauczyciela wbocenie samych nauczy-
cieli ibwysoką opinii społecznej.

Tabela 1. Pozycje nauczycieli nabtle 39 grup zawodowych (wybór)

Wskażniki
Nauczyciele szkół 

podstawowych

Nauczyciele 
szkół ponad-

podstawowych

Grupa zawod.
zbpozycją

nrb1

Grupa zawodowa
zbpozycją nrb39 

(ostatnią)

Ogólny wskaźnik 
jakości życia

11 9 naucz. szkół wyższych
pomoce domowe, 
sprzątaczki

Poziom 
cywilizacyjny

11 9 naucz. szkół wyższych
rolnicy nabwłasne 
potrzeb.

Dobrostan 
społeczny

16 22
władze, wyższa kadra 
kierownicza

rolnicy nabwłasne 
potrzeby

Dobrostan 
materialny

14 11
władze, wyższa kadra 
kierownicza

rolnicy nabwłasne 
potrzeby

Dobrostan 
fi zyczny

27 23 robotnicy obr. papieru
rolnicy nabwłasne 
potrzeby

Dobrostan 
psychiczny

14 9
władze, wyższa kadra 
kierownicza

pomoce domowe, 
sprzątaczki

Stres życiowy* 7 11 informatycy
władze, wyższa kadra 
kierownicza

Źródło: Opracowanie R.bPiwowarski, nabpodstawie: Diagnoza społeczna 2011

* Im dalsza pozycja, tym wyższy stres

Dalekie pozycje nauczycieli pod względem dobrostanu społecznego ib  fi zycznego 
mogą świadczyć obtym, żebmoże zachodzić związek między samooceną życia nauczy-
ciela ibpewnymi syntetycznymi jej charakterystykami.

Jaki jest wbtakim razie obraz nauczycieli wboczach Polaków? Podstawą opisu tego 
obrazu sąbdane pochodzące zbsondażu CBOS, zb listopada 2012broku (Wizerunek na-
uczycieli, 2012). Zbadano stosunek 952 osób reprezentatywnej próby losowej doro-
słych mieszkańców Polskib– dobwarunków zatrudnienia nauczycieli ibdobcech pracy 
nauczyciela, abtakże określono, jaki jest społeczny odbiór zawodu nauczyciela.

Część odpowiedzi nabpytania dotyczące pracy nauczycieli może świadczyć obtym, 
żeb jest ona przez dorosłych Polaków nadal ceniona. 74% respondentów uważało, 
żebnauczyciele wykonują trudną, ciężką pracęb– jeszcze bardziej zdecydowanie ocenili 
tębpracę pracownicy instytucji publicznych, średni personel ibtechnicy, abtakże osoby 
biorące udział wbpraktykach religĳ nych kilka razy wbtygodniu (85–86% odpowiedzi 
potwierdzających tębopinię)b– 11% badanych uważało przeciwnie (także tego zdania 
było 21% pracujących wbprywatnych gospodarstwach rolnych). Ponad 80% badanych 
uważało, żebnauczyciele sąbnarażeni wbpracy nabduży stres (86%) ibwykonują szcze-
gólnie odpowiedzialną pracę (83%). 68% badanych utrzymuje, żebnauczyciele mają 
wysokie kwalifi kacje ibsąbgotowi jebzwiększyć. 55% stwierdziło, żebnauczyciele wyko-
nują pracę, która daje dużo satysfakcji, abjuż tylko 43%, żebmają oni poczucie misji.

Analiza odpowiedzi nabpozostałe pytania wbznacznie mniejszym stopniu świad-
czy obdocenianiu zawodu nauczyciela. 36% badanych uważa, żebnauczyciele cieszą 
się dużym szacunkiem, ale taki sam odsetek respondentów jest przeciwnego  zdania. 
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 Najwyższym szacunkiem (52%) darzą nauczycieli ludzie mający wykształcenie pod-
stawowe, najmniejszym (22–23% odpowiedzi pozytywnych)b – pracownicy usług, 
mieszkańcy miast liczących cobnajmniej 500 tys. mieszkańców. Podzielone sąbteż opi-
nie nabtemat wynagrodzeń nauczycieli: tylko 30% ogółu badanych stwierdzało, żebza-
robki nauczycieli sąbzbyt niskie (34%, żebnie sąbzbyt niskie). Dość znaczne sąbtakże 
rozpiętości ocen wbzależności odbpełnionych funkcji ibwykształcenia: połowa (50%) re-
spondentów zaliczanych dobkadr kierowniczych ibspecjalistów zbwyższym wykształce-
niem uważa, żebnauczyciele zarabiają zabmało, ab54% osób pracujących wbprywatnych 
gospodarstwach rolnych uważa, żebzarobki nauczycieli nie sąbzabniskie.

Wbjeszcze bardziej zdecydowany sposób badani ocenili długość urlopów nauczyciel-
skich. Zdaniem prawie połowy (49%)b– nauczyciele mają zabdługie urlopy, abtylko 31% 
osób badanych uważa przeciwnie. Podobne sąb stwierdzenia obwymiarze godzin pracy 
wbtygodniub– według 49% nauczyciele pracują niewiele godzin tygodniowo (24%b– prze-
ciwnie). Znaczny jest rozrzut odpowiedzi wbzależności odbgrupy społeczno-zawodowej: 
prawie 70% robotników niewykwalifi kowanych uważało, żebnauczyciele mają zbyt dużo 
„wolnego”, ibcobinteresująceb– tak sądziło tylko 27% uczniów ibstudentów, cobbybświadczyło 
obtym, żebbezpośredni odbiorcy „usług” edukacyjnych doceniają pracę swoich nauczycieli.

Sporo wnosi doboceny pracy nauczyciela ibprestiżu tego zawodu analiza odpowie-
dzi nabnastępujące pytanie: „Niezależnie odbtego, czy mabpan(i) dzieci, czy też nie, 
proszę powiedzieć, czy chciał(a)bybpan(i), żeby któreś zbnich pracowało wbprzyszłości 
jako nauczyciel wbszkole” (Wizerunek nauczycieli, 2012, s.b7). 54% biorących udział 
wb tym badaniu odpowiedziało, żeb„nie”; „tak”b– tylko 34%. Nawet większość na-
uczycieli nie chciałaby, aby ich dzieci wykonywały ten zawód (48% odpowiedzi „nie”, 
46% „tak”) Interesujące, żebzbnajwyższą aprobatą zawodu nauczyciela dla swoich 
dzieci wypowiedziały się osoby deklarujące udział wbpraktykach religĳ nych kilka 
razy wbtygodniu (51%), najmniejszą zaśb– osoby zbdużych miast (19%), abtakże zbnaj-
wyższymi dochodami nabjedną osobę, pracujący nabwłasny rachunek oraz studenci 
ibuczniowie (pob27% odpowiedzi „tak”).

Warto także dodać, żebwbprzypadku niektórych pytańb– sumy odpowiedzi nie-
ostrych: „ani tak, ani nie” oraz „trudno powiedzieć” przekraczały 30%. Nabprzykład: 
mają zbyt niskie zarobki 36% takich odpowiedzi; mają poczucie misji 36%; dużo 
„niezdecydowanych” było wśród osób niemających styczności zbzawodem nauczy-
ciela. Wydaje się, żebwyniki badania CBOS-ubwbdużym stopniu podtrzymują prawie 
pozytywny wizerunek nauczycieli wbodbiorze społecznym, ale także pokazują, żebnie 
jest onbtak optymistyczny, jak jest niekiedy komentowany („praca nauczyciela jest 
przez Polaków ceniona”b– „Głos  Nauczycielski” nrb1 zb2013br.), „nauczyciele cieszą się 
wbPolsce wysokim ibstabilnym poważaniem”b– Wizerunek…, 2012).

Wb opiniach przedstawicieli większości grup społeczno-zawodowych zawarte 
sąbpozytywne oceny zawodu nauczyciela; dostrzega się, żebjest tobpraca trudna ibod-
powiedzialna. Może zbtego powodu tak wiele osób odpowiedziało: „nie jest tobzawód 
dla moich dzieci”.

Zarobki nauczycieli

Wbwielu opracowaniach podkreśla się, żebwynagrodzenie jest ważnym czynnikiem 
satysfakcji zawodowej, czynnikiem wpływającym nabprestiż ibatrakcyjność zawodu 



23

(m.in. wbRaporcie obsystemie edukacji, 2010, s.b188). Stwierdzenie tobodnosi się także 
dobzawodu nauczyciela.

Jeśli porównamy wynagrodzenie dziewięciu tzw.b „wielkich” grup zawodów 
(według klasyfi kacji GUS-owskiej), tobstwierdzimy, iżbnadal utrzymują się tebsame 
tendencje, które występowały wbpoprzednich latach, zwłaszcza jeśli tębanalizę ogra-
niczymy dobwynagrodzeń nauczycieli. Większość nauczycieli zaliczana jest dobnaj-
liczniejszej grupy zawodowej, jaką sąb„specjaliści” (wbtej grupie sąbmiędzy innymi: 
większość inżynierów, lekarze, pielęgniarki, położne, nauczyciele akademiccy, specja-
liści dobspraw ekonomicznych ibzarządzania oraz wiele innych zawodów). Część na-
uczycielib– np.bpraktycznej nauki zawodu ibinstruktorzyb– zaliczana jest dobtechników 
ibśredniego personelu, abzarobki tej grupy sąbniższe niż specjalistów (przekonamy się, 
żebnie tylko wynagrodzenia tych nauczycieli).

Wbwiększości zawodówb– także nauczycielib– płace sąbzróżnicowane m.in. przez 
staż pracy ibpłeć. Jeśli jednak porównamy wynagrodzenie brutto nauczycieli wszyst-
kich etapów kształcenia (zbwyjątkiem nauczycieli akademickich) zbwynagrodzeniami 
„ogółem” całej grupy „specjalistów”, tobniezależnie odbtego, czy tobbędzie początku-
jący nauczyciel, czy też wbwieku przedemerytalnym, przegrywają oni pod względem 
zarobków zbtzw.bstatystycznym specjalistą (porównanie zbposzczególnymi zawodami 
nabogół sąbjeszcze mniej korzystne dla nauczycieli). Szczególnie zarobki nauczycieli 
najstarszych sąbzdecydowanie niższe odbzarobków specjalistów (ogółem), cobpraw-
dopodobnie związane jest zbwcześniejszym przechodzeniem nabemeryturę przez na-
uczycieli ibpracą wbniepełnym wymiarze. Wynagrodzenie nauczycieli akademickich 
wbporównaniu dobspecjalistów ogółem jest niższe wbgrupie pracowników dob34broku 
życia, później zarobki nauczycieli akademickich sąbwyższe.

Wbprzypadku nauczycieli nieakademickich działa inny mechanizm niż wbwięk-
szości zawodów, abmianowicie kobiety nauczycielki zarabiają nabogół więcej niż na-
uczyciele mężczyźni (wyłamują się zb tego nauczyciele akademiccy, wśród których 
wynagrodzenia mężczyzn sąbwyższe). Można przypuszczać, żebwboświacie spowodo-
wane jest tobprzede wszystkim wyższymi kwalifi kacjami, wyższym stopniem awansu 
zawodowego nauczycielek. Nawet wśród nauczycieli kształcenia zawodowego ko-
biety zarabiają więcej (jednak wg Diagnozy Społecznej 2011b– nauczyciele mężczyźni 
zarabiają więcej).

Porównując dane GUS-owskie (tylko częściowo zaprezentowane nabwykresie) 
można stwierdzić, iżbwśród kilkudziesięciu zawodów zaliczanych dob„specjalistów” 
tylko pielęgniarki ib położne zarabiają mniej niż nauczyciele. Dane przedstawione 
nabwykresie nie zawierają nadgodzin, które gdyby były uwzględnione, tobtylko wbnie-
wielkim stopniu zmieniłyby przedstawiony obraz.

Czy wbtakim razie stereotypowy obraz pracy 600-tysięcznej grupy zawodowej na-
uczycieli, tłumaczący niższe ich zarobkib– znacznie większą liczbą dni, wbczasie któ-
rych nauczyciel jest pozabmiejscem pracy (szkołą) ibtraktowanych przez niektórych 
jako dni wolne odbwszelkich obowiązków jest wytłumaczeniem wystarczającym? Czy 
formułując tobdosadniejb– niższe zarobki sąbceną zabdużo większą liczbę dni wolnych? 
Wiadomo, żebwbtzw.bwolnych dniach uczestniczą wbdoskonaleniu zawodowym, jest 
tobczas nabprzygotowanie lekcji itp.

Kwestię wynagrodzeń nauczycieli może znacznie wyjaśnić porównanie między-
narodowe. Pewnych informacji dostarczają opracowania OECD (np.b Education at 
abGlance), ale wbniewielkim stopniu ukazują one pozycję zarobków nauczycielskich 
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nabtle wynagrodzeń wbinnych zawodach. Najbardziej miarodajne byłoby porównanie 
rocznego wynagrodzenia nauczyciela dobdochodu per capita (produkt krajowy brutto 
podzielony przez liczbę mieszkańców danego kraju). Takie wskaźniki uwzględniają 
możliwości gospodarki danego kraju, ale także świadczą obpolityce danego państwa 
wobec zarobków nauczycieli. Wbraportach McKinseya (Barber, Mourshed, 2007; Mo-
urshed, Chĳ ioke, Barber, 2010) podjęto taką próbę wbstosunku dobsystemów eduka-
cyjnych, wbktórych uczniowie najbardziej poprawili swoje osiągnięcia edukacyjne 
(wbtym wbPolsce). Porównanie siły gospodarki (dochód per capita) zbprzeciętnymi wy-
nagrodzeniami nauczycieli wskazuje nabzbieżność obu porównywanych wskaźników, 
ale tylko wbniektórych krajach. Wątpliwości może budzić grupa 20 porównywanych 
systemów, wbktórych znalazły się takie kraje, jak m.in. Anglia, Armenia, Hongkong, 
Korea, Polska ib zamożne miasta USA (Boston, Long Beach), ale trzeba pamiętać, 
żebnie jest tobpróba reprezentatywna ibzarobki nauczycieli były analizowane „przy 
okazji” (McKinsey, 2010).

Porównanie zarobków nauczycieli szkół będących odpowiednikiem polskiego 
gimnazjum zb zarobkami pracowników posiadających wykształcenie powyżej śred-
niego (tertiary education) wb31 krajach umożliwiło wypracowanie wskaźników, które 
przynajmniej częściowo mogą pokazać, jak kształtują się zarobki nauczycieli wb in-
nych krajach.

Spośród analizowanych zarobków wb31 państwach tylko wbsześciu (Hiszpania, 
Korea, Luksemburg, Portugalia, Anglia ibKanada) nauczyciele szkół zbklasami 7–9 
zarabiają lepiej niż pracownicy zbwykształceniem powyżej średniegob– wbHiszpanii 
obok.b35%, abwbKanadzie obok.b5%. WbNowej Zelandii zarobki obu porównywanych 
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Wykres 1. Przeciętne wynagrodzenia brutto nauczycieli ibprzedstawicieli wybranych zawodów 
według wieku (październik 2010br.)

Źródło: Opracowanie R.bPiwowarski, nabpodstawie: Struktura wynagrodzeń wg zawodów 

wbpaździerniku 2010br. GUS, Warszawa 2012, s.b128–132
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grup zawodowych sąbjednakoweb– wbpozostałych krajach OECD, dla których doko-
nano tych obliczeń, nauczyciele zarabiają mniej niż pracownicy zbwykształceniem 
zaliczanym dob trzeciego poziomu. Średnia dla 31 państw OECD była następująca: 
zarobki nauczycieli stanowiły ok.b84% zarobków pracowników zbwykształceniem po-
wyżej średniego (jest duża różnorodność tej kategorii wykształceniab– nie zawsze 
oznacza ono „wyższe”).
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Wykres 2. Stosunek pensji nauczycieli niższych szkół średnich do pensji pracowników 
posiadających wykształcenie III poziomu (powyżej pełnego średniego) – 

2010 (lub ostatni rok z dostępnymi danymi)
Źródło: opracowanie OECD nabpodstawie Education at abGlance, 2012

Według tych danych (OECD)b– pensja/zarobki polskich nauczycieli gimnazjów 
stanowiła ok.b77% zarobków porównywanej, bardzo szerokiej grupy pracowników. 
Jeszcze mniej korzystne niż wbPolsce wskaźniki można zaobserwować m.in. wbUSA, 
Norwegii, Austrii, abwb Islandii ib Słowacji pensja nauczyciela stanowiła zaledwie 
czterdzieści kilka procent pensji pracownika zbporównywanej grupy (wykres 2).

Dane tebwskazują, żeb jest tobwb jakimś stopniu zgodne zb informacjami ibwcze-
śniejszą analizą zarobków polskich nauczycieli wbporównaniu dobinnych zawodów 
zaliczanych dobgrupy „specjalistów”, abponadto wbwielu krajach sytuacja płacowa 
nauczycieli (wbtym przypadku: nauczycieli szkół średnich pierwszego poziomu) jest 
gorsza niż ogółu pracowników zbwykształceniem powyżej średniego.

Uzupełniając wątek dotyczący zarobków nauczycieli (także nabpodstawie danych 
OECDb– Education at abGlance, 2012), można stwierdzić, iżbsąbone częściowo porów-
nywalne zbzamożnością danego kraju ibczęsto podobne dobwartości wskaźnika „do-
chód per capita” (por. Human Development Report, 2013). Analiza zarobków nauczycieli 
zb15-letnim stażem, wb38 krajach świadczy, iżbsąbone bardzo zróżnicowaneb– tak, 
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jak poziom dostatku materialnego wb tych krajach. Średnia roczna dla 38 państw 
należących dobOECD tob40 tys. USD wbprzeliczeniu nabsiłę nabywczą tej waluty wbda-
nym kraju. Zdecydowanie najlepiej zarabiają nauczyciele wbLuksemburgu (powyżej 
100 tys. USD rocznie), bardzo dobrze wbSzwajcarii, Niemczech, Holandii (pobsześć-
dziesiąt kilka tysięcy USD). Oceniono, żebwbPolsce nauczyciele zbtej grupy zarobili 
wb2010broku średnio ok.b17,3 tys. USD (dla porównania dochód per capita wbPolsce 
szacowany był wbroku 2012 nabok.b17,8 tys. USDb– HDR, 2013, s.b144). Było tobmniej 
niż wbCzechach, abwięcej niż zarobki nauczycieli wbArgentynie, nabWęgrzech, wbSło-
wacji, Estonii ibdużo więcej niż nauczycieli wbIndonezji.
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Wykres 3. Roczne pensje nauczycieli niższych szkół średnich z 15-letnim stażem pracy
(według parytetu siły nabywczej USD, 2010)

Źródło: Opracowanie OECD nabpodstawie Education at abGlance, 2012

Pozabtym, żebnauczyciele polskich gimnazjów wbporównaniu dobnauczycieli wbpo-
zostałych 37 analizowanych krajach zarabiają nabogół znacznie mniej, tobpłaca po-
czątkowa nauczyciela wbPolsce (ok.b9000 USD rocznie) jest dwukrotnie niższa odbza-
robków, jakie mają nauczyciele zbnajwyższymi kwalifi kacjami. Początkowe zarobki 
wbporównywanych krajach były niższe tylko nabWęgrzech ibwbIndonezji. Pod wzglę-
dem także nie zabwysokich zarobków maksymalnychb– wyprzedziliśmy Estonię, Ar-
gentynę, Słowację, Indonezję. Sąbkraje, wbktórych zarobki początkowe sąbprzeszło 
dwukrotnie mniejsze niż wynagrodzenia najwyższe (Meksyk, Korea, Japonia, Fran-
cja, Austria), ibsąbtakie, wbktórych tebrozpiętości sąbniewielkie (kraje skandynawskie, 
Niemcy, Australia).

Mimo znacznego zróżnicowania wynagrodzeń nauczycieli wbposzczególnych kra-
jach, będących wbdużym stopniu pochodną możliwości fi nansowych tych państw, 
polityka wynagrodzenia nauczycieli zabich pracę jest podobna (nabogół zarabiają go-
rzej niż pracownicy posiadający podobne wykształcenia). Natomiast zróżnicowanie 
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płac nauczycieli zaczynających pracę wbzawodzie ibpłac nauczycieli zbnajwyższymi 
kwalifi kacjami nie jest już uwarunkowane sytuacją gospodarczą ibpoziomem „bogac-
twa” poszczególnych państw. Wydaje się także, iżbnabpodstawie porównań polskich 
płac różnych zawodów można stwierdzić, żebnie zarobki nauczycieli (wbPolsce) decy-
dują obprestiżu tego zawodu.

Czynniki budujące ibniszczące autorytet nauczyciela

Wbopracowaniach socjologicznych ibekonomicznych najczęściej stosowane jest pojęcie 
prestiżu zawodu (m.in.: Domański, 1999, Górowska, 1990; Lewandowski, 1986; Do-
mański, Sawiński, 1991), wbliteraturze pedagogicznej zaś prawie wyłącznie analizie 
poddawany jest autorytet (wbtym przypadkub– nauczyciela). Zdarzają się też próby 
zróżnicowania pojęć: prestiż ibautorytet. Autorytetb– pochodzenie tego słowa sięga cza-
sów starożytnego Rzymu, abjego znaczenie wiązało się zbrodzajem pośredniej władzy, 
radą doświadczonych mężczyzn; autorytet oznaczał wzór, przykład, powagę, godność, 
znaczenie, wpływ, ale także poręczenie, wolę, radę, uchwałę (Kumaniecki, 1955).

Współczesne znaczenie prestiżu wywodzi się zb francuskiego prestige (czar). Ale 
wbczasach starożytnych miało zabarwienie negatywne (prestigiab– pob łacinie ozna-
cza kuglarstwo, oszukaństwo) (Kopaliński, 1975). Zarówno wbinterpretowaniu au-
torytetu, jak ib prestiżu przeważają stwierdzenia, iżb oba terminy posiadają pewne 
cechy obnieprzeciętnej skali. Wł. Kopaliński charakteryzuje oba hasła, wymieniając 
wbpierwszej kolejności: przy autorytecie, iżbjest tobprestiż, przy prestiżu, żebautorytet. 
Jednak „Wbprzypadku autorytetu obiektywne walory poddawane sąbkrytycznej oce-
nie, abwbprzypadku prestiżu ocena tabjest irracjonalna”, traktowany jest onbbardziej 
jako coś niezwykłego (Wagner, 2005). Prestiż ibautorytet sąbczęsto doprecyzowywa-
ne „przymiotnikowo”, kontekstowo, czy sytuacją, wbjakich one występują. Mówiąc 
obprestiżu, nabogół myślimy obprestiżu osobistym, zawodowym, sytuacyjnym, for-
malnym, urzędowym (Domański, 1999). Podobnie autorytet bywa traktowany jako 
zjawisko społeczne, jako cecha osobowa (autorytet osoby, urzędu) ibjako relacje in-
terpersonalne (Jazukiewicz, 1999). Autorytetowi przypisuje się także jeszcze inne 
cechy, np., żeb jest: a) integralny, cząstkowy, moralny, intelektualny, naukowy, for-
malny, merytoryczny, uznawalny, odczuwalny…. (Wagner, 2005); b) ujarzmiający, 
wyzwalający, wewnętrzny, zewnętrzny, budujący, destrukcyjny, jawny, potencjalny 
(Jasiński, 2012).

Wbopracowaniach pedagogicznych poświęconych autorytetowi nauczycielab– au-
torzy najczęściej koncentrują się nabrejestrze komponentów budujących ten autory-
tet, nabpróbach klasyfi kacji tych czynników (czasami wymienionych jest kilkanaście, 
abnawet kilkadziesiąt cech budujących autorytet nauczyciela). Niektórzy podkreślają, 
żebautorytet jest funkcją społecznej rangi zawodu (Wagner, 2005), abprestiż zawodu 
jest jednym zbczynników budujących autorytet (np.bJasiński, 2012). Przyjmując taki 
punkt widzenia należałoby uznać, żebautorytet jest pojęciem szerszym niż prestiż.

Zanim zostaną przedstawione wyniki wybranych badań poświęconych autory-
tetowi nauczyciela warto jeszcze zwrócić uwagę, iżbczęsto bliskie tym rozważaniom 
sąbkwestie przydatności ibskuteczności zawodowej, sprawstwa (abtakże poczucia wła-
snej skuteczności), odpowiedzialności zawodowej, cech dobrego nauczyciela. Więk-
szość tych badań łączy fakt, iżb ich wyniki sąboparte nabanalizie opinii  wyrażanych 
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najczęściej przez nauczycieli, nieco rzadziej przez dyrektorów szkół, uczniów, studen-
tów, abnajrzadziej przez przedstawicieli innych grup społeczno-zawodowych. Część 
tekstów nabtemat autorytetu nauczyciela bywa nasycona postulatami, abobraz auto-
rytetu wyidealizowany.

Koncepcja posiadania (lub nie) autorytetu (pedagogicznego) przez nauczycie-
la wynika wb przekonaniu niektórych badaczy zb faktu jego władzy, ab także tego, 
iżbjest onbświadomy przewagi wbrelacjach zbuczniami. Nauczyciel posiada auto-
rytet pedagogiczny wtedy, gdy uczniowie dobrowolnie podporządkowują 
się jego woli, darzą gobzaufaniem ibokazują szacunek (Jazukiewicz, 1999) 
(pokreśl. R.P.). Żeby tobosiągnąć, nauczyciela powinno charakteryzować szereg po-
zytywnych cech ibwłaściwości dydaktycznych, wychowawczych oraz osobowych. Im 
więcej tych pozytywnych właściwości (razem 18) cechuje nauczyciela, tym wyższy 
jest jego poziom pedagogicznego autorytetu. Autorka tych badań stwierdza, iżbnie 
tylko nasycenie pozytywnymi właściwościami, ale ib ich zróżnicowanie decyduje 
ob autorytecie (tak, aby występowały zarówno cechy dydaktyczne, wychowawcze 
ibosobowe).

Wydaje się jednak, iżbznacznie ważniejsze odbposiadania władzy przez nauczy-
ciela jest swobodne uznanie prawomocności tej władzy przez uczniów, środowisko 
lokalne, abprzede wszystkim wbbudowaniu autorytetu nauczyciela znacząca jest jego 
skuteczność zawodowa (rozumiana jako wpływ nabpowodzenie wbpracy dydaktycz-
nej). Według Zdzisława Woronieckiego (1991), nabpodstawie badania opinii przeszło 
3200 nauczycieli, dyrektorów szkół ibpracowników nadzoru pedagogicznego, obsku-
teczności zawodowej nauczyciela decydują przede wszystkim dwa czynniki bezpo-
średnio związane zbjego osobą. Sąbtobkwalifi kacje zawodowe ibmotywacje dobpracy 
pedagogicznej. Nabdalszych miejscach, zebznacznie mniejszą ilością wskazań, znala-
zły się: czynniki biopsychiczne ucznia (poziom umysłowy, uzdolnienia, motywacje 
dobnauki), warunki pracy szkoły, dyscyplina ibnabostatnim miejscub– stosunek środo-
wiska ibrodziców dobszkoły oraz nauki ich dzieci.

Sąb inne opracowania, które pozwalają ostrożnie formułować tezy wiążące się 
zbwiększą/mniejszą skutecznością zawodową nauczycieli. Dotyczą one poczucia spraw-
stwa, poczucia własnej skuteczności. Zbpoczuciem sprawstwa pedagoga, nauczyciela 
będziemy mieli dobczynienia wówczas, gdy mabon: poczucie podmiotowości (jestem 
źródłem określonego zdarzenia), poczucie skuteczności (skutki zgodne zboczekiwa-
niami), poczucie kompetencji (przeświadczenie obposiadaniu odpowiedniej wiedzy, 
umiejętności), abtakże poczucie samorealizacji (Kowalczuk-Walędziak, 2012).

Poczucie własnej skuteczności nauczycieli, badane odbwielu lat, budzi zaintere-
sowanie przede wszystkim dlatego, żebwbprzekonaniu niektórych prowadzi dobwy-
sokiego poczucia satysfakcji zawodowej, może uchronić przed wypaleniem zawo-
dowym, abwb konsekwencji może przyczynić się dobwiększych osiągnięć uczniów. 
Trudno jednak oddziaływać nabproces zwiększania poczucia własnej skuteczności. 
Wydaje się, żebnajważniejsze wb tym jest poszerzanie wiedzy ibdoskonalenie umie-
jętności nauczycieli, abwięc proces profesjonalizacji. Pewnych danych nabtemat self-
-effi cacy dostarczają badania TALIS przeprowadzone wb24 krajach (wbtymb– wbPolsce) 
wb2008broku. Wyniki tych badań wykazują, żebpolscy nauczycieleb– wbporównaniu 
zbprzeszło 70btys. nauczycieli innych krajówb– sąbcobnajwyżej umiarkowanymi opty-
mistami wbocenie swojej skuteczności. Ponadto stopień tego poczucia wzrasta wraz 
zbumacnianiem się przekonań konstruktywistycznych nauczycieli, stosowaniem ak-
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tywizujących metod nauczania, abtakże zebwzrostem deklaracji pozytywnie ocenia-
jących stosunki nauczycielb– uczeń (Piwowarski, Krawczyk, 2009). Abwięc sąbwska-
zówki, jak podnosić skuteczność zawodową nauczycieli, która może zaowocować 
wzrostem prestiżu, autorytetu nauczyciela. Trzeba jednak pamiętać, żebtak jak więk-
szość omawianych wbtym tekście badańb– badania TALIS opierają się nabdeklaracjach 
nauczycieli, które nie tylko nie zawsze sąbodzwierciedleniem rzeczywistych działań 
nauczycieli, ale czasami należy jebrozpatrywać nabtle szerszych uwarunkowań kul-
turowych, narodowych. Tak jest wbprzypadku Koreib– uczniowie tego kraju świetnie 
wypadają wbrankingach testów badających wiedzę, umiejętności (np.bPISA), abna-
uczyciele koreańscy wbbadaniu TALIS mieli najniższe poczucie własnej skuteczności.

Wbbadaniach, które zmierzają dobustalenia, jakie cechy powinien mieć dobry na-
uczyciel, zdecydowanie nabpierwsze miejsce wysuwa się wiedza, fachowość. Przy-
kładowo: badanie Józefa Rusieckiego, które przeszło 1100 nauczycieli ibdyrektorów 
szkół, wykazuje, żeb36% badanych uważa, żebnajważniejszą cechą dobrego nauczy-
ciela jest fachowość (36% wskazań), komunikatywność (31%) ibsumienność (19%) 
(Rusiecki, 1999). Janina Kosmala badała 355 nauczycieli, którzy wymienili przeszło 
1000 pozytywnych atrybutów współczesnego nauczyciela, pogrupowanych przez au-
torkę wb15 kategorii. Nabpierwsze miejsce wysuwa się wbnich „gruntowna ibrzetel-
na wiedza” (przeszło 50% wskazań), „dobry ib łatwy kontakt zbuczniami” (prawie 
39%), otwartość nab zmiany (31,5%) ibpob23–24% wskazań na: życzliwy stosunek 
dob uczniów, konsekwencja, cierpliwość, nowatorstwo (Kosmala, 1999). Zbigniew 
Węgierski (2002) stwierdza, żebdobry nauczyciel powinien: 1) być uznanym specja-
listą obgruntownej wiedzy, 2) budzić ubmłodzieży zainteresowanie ibnawyki samo-
dzielnego uczenia się, 3) „być dobrym reżyserem” procesu dydaktycznego ibwykorzy-
stania dydaktycznych środków techniki, abponadto być wartościową osobowością, 
życzliwym młodzieży wychowawcą.

Wśród 29 cech osobowościowych ibzawodowych budujących autorytet nabpod-
stawie badań 400 mieszkańców średniego miastab– wbtym 50 opinii przedstawicieli 
władz, „elit” ib210 studentówb– Iwona Wagner nabpierwszym miejscu wymienia wie-
dzę, nabdrugim doświadczenie życiowe ibdalej: prestiż zawodowy, prestiż moralny, 
mądrość ibpozycję społeczną (Wagner, 2005). Wśród tych pierwszych sześciu czynni-
ków dwa kojarzą się zbwiedzą (wiedza, mądrość), trzy zbcechami prestiżu, które rów-
nież mogłyby być stosowne dobdoprecyzowania autorytetu (prestiż zawodowy, mo-
ralny ibpozycja społeczna). Wbodniesieniu dobnauczyciela akademickiego nabpierw-
szym miejscu wymieniana była duża wiedza ogólna ibdogłębna wiedza przedmiotu 
(Wagner, 2005).

Dob rozważań nad autorytetem, prestiżem zawodu nauczyciela warto także 
włączyć odpowiedzialność zawodową nauczycieli. Wyniki badań wb tym zakresie 
świadczą niestety obniskim poziomie gotowości nauczycieli dobponoszenia odpo-
wiedzialności zawodowej (Michalak, 2003). Wynika zbnich, żebprawie połowa ba-
danych nauczycieli (48% spośród przeszło 400 nauczycieli różnych szkół wbŁodzi, 
wbroku szk. 2000/01)b– nabtrzystopniowej skali uzyskało wynik świadczący obnaj-
niższym stopniu gotowości. Interesujące, iżbdość wyraźnie ten stopień gotowości 
różnicują: płeć (mężczyźni większe poczucie odpowiedzialności), typ szkoły (naj-
korzystniej wypadli nauczyciele gimnazjum ibliceum ogólnokształcącego, najgorzej 
kobiety wbszkołach zawodowych ibpomaturalnych), staż pracy (najkorzystniej na-
uczyciele zebstażem 10–15b lat, słabo: poniżej 5 ibpowyżej 20 lat). Wyniki tebtakże 
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dość  wyraźnie pokazują zbieżność niskiej odpowiedzialności zawodowej zbniskim 
stopniem pełnienia roli nauczyciela, zb orientacją adaptacyjno-rekonstrukcyjną 
nauczycieli. Jednocześnie występuje silny związek (r=0,82) między poczuciem 
odpowiedzialności zawodowej abpełnieniem roli nauczyciela, które przejawia się 
m.in. wbinterdyscyplinarności, ciekawości poznawczej, nonkonformizmie, poczuciu 
sprawstwa, rozwoju zawodowym, otwartości interpersonalnej (Michalak, 2003). 
Wyraźnie zaznaczyły się również dodatnie związki między poczuciem odpowie-
dzialności zawodowej abstosunkiem dobwiedzy, dobwartości ibdobucznia. Zb jednej 
strony wyniki tych badań sąbważnym przyczynkiem dobrozważań nad profesjona-
lizacją zawodu nauczyciela, zbdrugiej zaś pośrednio korespondują zbzagadnieniami 
autorytetu, prestiżu tego zawodu.

Andrzej Olubiński (2012) podkreśla, żebwb procesie edukacji możemy wyróż-
nić trzy podejścia dobautorytetu nauczyciela. Sąb to: 1) pozytywna rola autorytetu, 
2)bzanikanie autorytetu nauczyciela oraz 3) negatywna rola, negatywny autorytet. 
Tobostatnie podejście jest obtyle ważne, iżbwbprocesie edukacji występują naturalne 
skłonności dobnaśladowania (przez dzieci, uczniów, studentów), abwięc warto się 
zastanowić ibprześledzić wybrane wyniki badań.

Wśród 11 kategorii czynników wymienionych przez J.bKosmalę (1999) jako ob-
niżające jakość pracy ibautorytet nauczyciela, nabczele znalazły się: rutyna ibbrak no-
watorstwa, sztywność/brak perspektywicznego myślenia, brak dobrego kontaktu 
zbuczniami, brak kwalifi kacji (dopiero nabczwartym miejscu), despotyzm, lenistwo. 
Wśród 30 czynników degradujących autorytet przedstawiciele władzy ibelit wymieni-
li nabdrugim miejscu niewystarczającą wiedzę (nabpierwszym zaznaczyli kryminal-
ną przeszłość). Dorośli mieszkańcy, niewystarczającą wiedzę odnotowali nabpiątym 
miejscu, abdopiero nab10 miejscu studenci (dla nich najbardziej degradującym auto-
rytet było bycie „narodowcem”) (Wagner, 2005). Dobostatnich wyników można mieć 
jednak wątpliwości cobdobich reprezentatywności ibporównywalności (między trzema 
wyróżnionymi grupami badanych).

Jeśli dotychczasowe analizy wyników wybranych badań upoważniają dob tego, 
aby uznać, iżbwiedza, umiejętności nauczyciela sąbważnymi czynnikami budującymi 
jego autorytet, tobzasadne jest pokazanie pewnych braków wbjego pracy czy cech jego 
osobowości, które obniżają autorytet lub profesjonalizm nauczyciela.

Irena Adamek (1989) dokonywała obserwacji lekcji przeszło 100 nauczycieli na-
uczania początkowego, które posłużyły jej doboceny umiejętności dydaktycznych na-
uczycieli. Wyniki tebnie były budujące. Należy podkreślić, iżbbyły przeprowadzone 
prawie 30 lat temu. Jednak warto się zbnimi zapoznać, aby wbzbliżony sposób badać 
nauczycieli współcześnie. Zbuchybień stwierdzonych przez autorkę tych badań wy-
mienić należy przede wszystkim: niewystarczającą, schematyczną aparaturę meto-
dyczną (tylko 18% zadań dobrano prawidłowo dobprowadzonej lekcji); niewystarcza-
jący poziom umiejętności dydaktycznych (przeważały metody słowne); szablonowe 
przygotowanie dobpracy nab lekcji; schematyzm wbdoborze form pracy dydaktycz-
nej (tylko 7,5% lekcji zawierało formy pracy zróżnicowanej, brak współdziałania 
uczniów, dominująca rola nauczyciela ibpodręcznika); mały wkład pracy nauczycieli 
wbprzygotowanie lekcji (absamoocena bardzo wysoka). Tak więc poziom umiejętno-
ści dydaktycznych nauczycieli był niewystarczający (brak planowania, brak pełnego 
poznania ib zrozumienia celów ibprzełożenia nabpraktykę), abwszystkie popełnione 
błędy wynikały zbbraku umiejętności (tamże). Eksperyment zbudziałem studentów 
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pedagogiki pokazał, żebdobre przygotowanie wbzakresie umiejętności dydaktycznych 
skutkuje dobrze prowadzonymi lekcjami (odpowiednio przygotowani studenci oka-
zali się lepsi niż nauczyciele).

Warto zastanowić się także, czy nie należałoby badać słownictwa nauczycieli, wy-
chodząc zbzałożenia, żebkształcenie sprawności językowej, wbtym sprawności leksy-
kalnej jest niezmiernie ważne, ponieważ język służy nie tylko porozumiewaniu się, 
wykonywaniu wielu prac wbwielu zawodach, ale także umożliwia funkcjonowanie 
jednostkom wbspołeczeństwie. Zbtego też powodu sprawność językowa ibbogactwo 
słownictwa nauczycieli (lub niesprawność ibniedostatek słownictwa)b– warunkują 
wbdużej mierze sprawność językową uczniów. Elżbieta Laskowska (1989) poddała 
analizie tzw.bjęzyk mówiony ibpisany 100 nauczycieli klas początkowych zbdawnych 
województwb– kaliskiego, sieradzkiego, konińskiego. Wyniki tego badania, polega-
jące nabwyodrębnieniu różnych haseł zbwygłaszanego tekstu (wypowiedzi) liczące-
go 10b000 wyrazów, świadczą, żebwskaźnik tzw.bbogactwa leksykalnego języka mó-
wionego nauczycieli (1580 haseł różnych) plasował wówczas ten język nab jednym 
zbostatnich miejsc. Można gobbyło porównać dobjęzyka młodzieży licealnej ibjęzyka 
biurowego (odpowiednio: 1591 ib1549 haseł), znacznie odbiegał odbjęzyka polszczy-
zny potocznej (2031 haseł) ib języka radia/telewizji (2261) (Laskowska, 1989). Pró-
by języka pisanego sąbwyższe, ale charakterystyka badanych nauczycieli także jest 
niższa odbbogactwa językowego innych grup społeczno-zawodowych: nauczycieleb– 
2105, uczniowieb– 2111, studencib– 2179, język dyskusji naukowychb– 2264, język 
radia/telewizjib– 2261 haseł. Tak jak autorka badań można mieć wątpliwości, czy 
tak słaby wynik jest przypisany dobokreślonej grupy nauczycieli, czy środowiska, ale 
tobtakże warto byłoby sprawdzić obecnie nabpróbach  reprezentatywnych.

Gorzka, demaskatorska jest wymowa badań, jakie wb1997b roku przeprowadził 
Aleksander Nalaskowski nabgrupie 330 nauczycieli pochodzących zbPomorza, Mazur, 
Podlasia ibLubelszczyzny. Kiedy wyniki tych badań zostały opublikowane, niektórzy 
uznali jebzabprowokację, zabcelowe działanie zmierzające dobobniżenia autorytetu na-
uczyciela. Jedyne cobmoże nieco osłabić wymowę tych wyników, tobbrak porównania 
zbinnymi grupami zawodowymi, które nie wiadomo, jak wypadłyby wbpodobnym ba-
daniu. Rozpoznanie tobjednak pozwala przynajmniej częściowo określić, kim sąbna-
uczyciele (kim byli), zbczym „szli” dobuczniów. Niektóre charakterystyki badanych 
nauczycieli (przeważnie zbmałych miast) dotyczyły m.in. tego, iż:
– 37% nie czytało żadnych gazet codziennych (głównym źródłem informacji była 

telewizja);
– 60% ograniczało się dobczytania tygodników, periodyków (nabpodstawie deklara-

cji badanych), takich jak „Tina”, „Bravo”, „Claudia”, „Auto-Moto”; nie czytało 
wbogóle 16% badanych, abjedynie 13% czytało pisma obcharakterze społeczno-po-
litycznym („Polityka”, „Tygodnik Powszechny”, „Wprost”); jedynie 12% deklaro-
wało, żebczyta przynajmniej jedno pismo zawodowe;

– czytelnictwo książek tobprzede wszystkim (51%) Harlequin, Romance; 20% nie 
czytało żadnej książki wbostatnimbroku, jedynie 29%b– literaturę ambitniejszą;

– 78% wątpiło wbswoje kompetencje wychowawcze wobec własnych dzieci;
– nie postrzegali zawodu nauczyciela jako cenionego społecznie;
– 67% nie przygotowywało się dobpracy;
– 69% nie lubiło miejsca swojego życia ibpracy;
– tylko 7 osób spośród 330 uznało swoje umiejętności zawodowe jako „mistrzowskie”.



32

Błędne odpowiedzi udzielane nabniektóre pytania testu oraz 476 błędów ortogra-
fi cznych spowodowały, żebA.bNalaskowski określił badanych nauczycieli „wtórnymi 
analfabetami”.

Dobtego można dodać jeszcze nieco późniejsze badania A.bNalaskowskiego (1999), 
wbktórych przede wszystkim podważa jakość badań ankietowanych, ale możemy się 
zbnich przy okazji dowiedzieć, żebbadani dyrektorzy szkół pozytywnie wypowiadali 
się nabtemat nieistniejących czasopism pedagogicznych (których tytuły były wple-
cione wblistę tytułów rzeczywistych). Czy tacy przedstawiciele inteligencji mogli re-
produkować następne pokolenie, abzbracji wykształcenia też zaliczane dobinteligencji?

Niektórzy obtakich badaniach wydawali oceny, zbktórych wynikało, żebsąbone zma-
nipulowane. Ale czyż nie jest zasadny postulat Nalaskowskiego obposzerzaniu naszej 
wiedzy obnauczycielu nie tylko zbpozycji kompetencji zawodowych, ale także: jakim 
jest człowiekiem? Jaki może dawać przykład dzieciom ibmłodzieży. Może tebpesymi-
styczne wyniki częściowo spowodowane sąbtrudnym czasem, wb jakim powstawały 
(odczuwalne skutki transformacji ustrojowej, obawy przed zbliżającą się reformą 
systemu edukacji, początki likwidowania szkół, cobwiązało się zbobawą utraty pra-
cy), abmoże należy szukać wytłumaczenia pozabprzytaczanymi przez Nalaskowskie-
go dwoma „retorykami” wyjaśniającymi słabość polskiej edukacji? Pierwsza zbnich 
umieszcza zawód nauczyciela wb„obszarze powołania, misji”, druga mówi ob„niedo-
inwestowaniu kadr, ubogości materialnej ibprzez tobobniżeniu motywacji dobpracy” 
(Nalaskowski,1997). Wydaje się, żebwbświetle przytaczanych wyników badańb– nie 
jest tobani jeden, ani drugi powód. Pozostaje smutny wniosek, żebbadani nauczyciele 
(wbtamtym czasie, wbtamtych miejscach) byli zabsłabo przygotowani, byli zabmało 
profesjonalni wbswojej pracy, abponadto reprezentowali poziom kulturowy, który nie 
kwalifi kowałby ich dobkategorii szeroko pojętej inteligencji. Ibnabkoniec omówienia 
badań Nalaskowskiegob– należy stwierdzić, żebsąbone bolesne, ale nie należy rezy-
gnować zb tego typu badań, weryfi kujących przydatność zawodową niektórych na-
uczycieli; badania tego typu prowadzone sąbwbinnych zawodach (chodziłoby przede 
wszystkim obtzw.begzamin zawodowy ibbadanie predyspozycji osobowych).

Podsumowanie

Analiza przytoczonych wyników badań pozwala naszkicować (zbpewnością niepeł-
ny) obraz pracy nauczyciela ibjego autorytetu. Wskazuje ona jednoznacznie, żebnaj-
ważniejsze sąbcechy związane zbprzygotowaniem zawodowym, najczęściej określa-
nym jako „wiedza”. Wymieniane też sąbpewne negatywne charakterystyki będące 
bliższe jego back groundu kulturowego, które prawdopodobnie wbznacznym stopniu 
dekonstruują autorytet nauczyciela.

Niejednokrotnie niezmiernie ważny jest start wbzawodzie nauczyciela, może bo-
wiem decydować objego późniejszych sukcesach bądź porażkach, obbudowaniu auto-
rytetu. Odbwielu lat nie bada się motywacji, nie jest przeprowadzana selekcja dobza-
wodu nauczycielskiego, abci, którzy zostają nauczycielami, trafi ają dobtego zawodu 
często przez przypadek.

Nie zostały poruszone szerzej ważne dla analizowanej problematyki takie kwe-
stie, jak powołanie, misja zawodu; problem nie zawsze jednakowo ocenianej pracy 
nauczyciela przez opinię publiczną ibprzez środowisko lokalne. Wanda Dróżka wbpra-
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cy poświęconej młodym nauczycielom, zwraca uwagę, iżbnadal dość powszechnie 
utrzymuje się stereotypowe postrzeganie nauczycieli wb kategoriach „powołania” 
ib„powinności społecznej”, nie zaś wymagań zawodowych. Utrudnia tobporozumie-
nie społeczne wbkwestii statusu nauczycieli, skazując ich nabtzw.bszare bohaterstwo 
(Dróżka, 2004, s.366). Autorka zwraca także uwagę nabbrak dostatecznego przygo-
towania zawodowego młodych nauczycieli, cobwbzetknięciu zbrzeczywistością szkol-
ną staje się źródłem ich upokorzenia. Zdaniem Dróżki kandydaci nabnauczycieli nie 
mają nabogół adekwatnej wiedzy obzawodzie (podobnie sądzi Anna Wiłkomirska, 
2007), objego istocie, fi lozofi i, społecznym sensie, abcobnajważniejsze, jak ten zawód 
się zmienia (Dróżka, 2004, s.298). Pesymistyczny jest też według tej autorki obraz 
szkoły jako środowiska, wbktórym nauczyciele podlegają „obróbce”, przy prawie cał-
kowitym braku integracji. Ten gorzki opis startu młodego nauczyciela wbswojej wy-
mowie podobny jest nieco dobopisu nauczyciela A.bNalaskowskiego. Jest jednak za-
sadnicza różnica między tymi dwoma obrazami: według Dróżki niedomagania tkwią 
przede wszystkim wbsystemie, abwedług Nalaskowskiegob– wbnauczycielu. Wydaje 
się, żebobie przyczyny sąbjednakowo ważne.

Przedstawiony wbartykule obraz pracy, życia nauczyciela ib czynników związa-
nych zbautorytetem zbpewnością nie jest jednoznaczny. Podkreślane sąbwysoka ran-
ga zawodu nauczycielskiego wbspołeczeństwie ibopinie (abnie wyniki badań) zróż-
nicowanej oceny jego pracy, pozycji wbśrodowisku lokalnym. Odczucia samych na-
uczycieli też sąbnabogół zróżnicowane, ale zbsilnym podkreśleniem poczucia niedo-
wartościowania materialnego, społecznego. Wydaje się, żebnabten proces oddziałuje 
wiele czynników, wśród których należałoby wymienić bardzo szybko powiększającą 
się grupę osób posiadających wyższe wykształcenie, które kiedyś automatycznie da-
wało przepustkę dobwąskiego grona elit, inteligencji. Dzisiaj dyplomy się zdewalu-
owały, spowszedniały, często podważana jest ich jakość. Pojawiają się stale szybkie, 
nowe, ale też powierzchowne źródła wiedzy, które konkurują zbwiedzą przekazy-
waną przez nauczycieli. Konsekwencją tego jest krytyczne ocenianie pracy nauczy-
ciela przez coraz więcej osób, instytucjib– przy równoczesnym wzroście wymagań 
iboczekiwań wobec szkoły, nauczyciela. Tab czasami podważana pozycja społeczna 
nauczyciela wbśrodowisku lokalnymb– wynika także zbwiedzy objego zarobkach, po-
zycji materialnej.

Może ten konfl ikt jest spowodowany przez wygórowane wymagania wobec tego 
zawodu, abzbdrugiej strony prezentowania się przez samych nauczycieli „jako bied-
nych nieszczęśników” ibźródła mabwb„naszej kulturze, która nie ceni ludzi sukcesu, 
mabnatomiast wiele zrozumienia dla „nieudaczników” (Walczak, Zahorska, 2008). 
Dominika Walczak ibMarta Zahorska wskazują nab„przeciążenie normatywne” roli 
nauczyciela. „Presja idealnego obrazu nauczyciela jest bardzo duża wbnaszym społe-
czeństwie, stąd nauczyciele tak silnie podkreślają wszelkie okoliczności, które unie-
możliwiają sprostaniu oczekiwaniom” (tamże, s.218–219).

Przedstawione stwierdzenia przybliżają nas dob wyraźniejszego obrazu pracy 
ibżycia nauczyciela, jednak czy znajdzie tobprzełożenie praktyczne nabdziałania, po-
dejmowane decyzje polityczne? Pewną szansę nabzmiany stwarza obecna ibprzyszła 
sytuacja demografi czna Polski: mniejsza liczba uczniów, mniejsze zapotrzebowanie 
nabnauczycieli mogą wymusić mechanizmy selekcyjne kandydatów dobzawodu na-
uczycielskiego, ale przy jednoczesnym podnoszeniu zarobków, aby tab selekcja nie 
była negatywna.
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Życie ibpraca polskiego nauczyciela 
oraz czynniki budujące ibniszczące jego autorytet

Rozbieżności między oceną pracy ibżycia nauczyciela, prestiżem tego zawodub– postrzeganymi przez 
opinię publiczną zb jednej stronyb– absamooceną pracy ib życia dokonaną przez samych nauczycieli 
zbdrugiejb– spowodowały, żebpoddano tebkwestie głębszej analizie. Porównano wynagrodzenia na-
uczycieli nab tle płac innych zawodów wbPolsce, jak również zarobki nauczycieli wbkilkudziesięciu 
krajach wbporównaniu dob zarobków osób posiadających podobne wykształcenie, jak nauczyciele. 
Wbartykule przedstawiono listę najważniejszych czynników budujących autorytet nauczyciela oraz 
zaprezentowano przykłady sytuacji, które obniżają lub wręcz niszczą jego autorytet.

Słowa kluczowe: nauczyciel, autorytet nauczyciela, prestiż zawodu, wynagrodzenie/płaca

Life and work of Polish teacher 
and factors creating and destroying his authority

There are differentiations of opinions onbteacher’s work and life, prestige of teacher’s occupation 
onb the one hand and self-estimation of those factors expressed byb teachers onb the other. This is 
the main reason of analysis devoted tobthe problem, presented in the paper. Teacher’s salaries are 
compared here with salaries of other occupations in Poland and with teacher’s salaries in dozens 
of countries. There are comparisons of teacher’s salaries with salaries of persons with similar level 
of education in some countries too. The paper presents list of important factors creating teacher’s 
authority and samples of situations, behaviors which destroy that authority.

Keywords: teacher, teacher’s authority, prestige of occupation, salary
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ABSOLWENCI WYŻSZEJ SZKOŁY PEDAGOGICZNEJ ZNP 
ObSTUDIACH IbPRACY ZAWODOWEJ

Monitorowanie karier zawodowych absolwentów jako element 
systemu zapewniania jakości kształcenia wbszkole wyższej. 

Trudności monitorowania

Dynamiczny wzrost liczby szkół wyższych wbPolsce wblatach 90. ubiegłego stulecia 
był odpowiedzią nabzapotrzebowanie społeczne ibnie zawsze szedł wbparze zbwyso-
ką jakością kształcenia. Powszechnie mówi się nawet obspadku jakości kształcenia 
ibprzypisuje się mubcenę, jaką płacimy zabpodniesienie wskaźnika młodzieży studiu-
jącej (zbok.b8% dobprawie 50%) ibtym samym zabulokowanie nas wysoko wbhierar-
chii krajów europejskich. Jednak wbostatnich latach odnotowujemy swoisty kryzys 
szkolnictwa wyższego spowodowany m.in. niżem demografi cznym. Wiele uczelni 
(szczególnie niepublicznych) podupadło nabskutek małego naboru studentów. Pozo-
stanie nabrynku edukacyjnym wymagało ibdalej wymaga podjęcia wysiłków podno-
szenia jakości kształcenia. Kryzys wymusza jakość. Zwraca nabtobuwagę m.in. Jerzy 
Buzekb– były przewodniczący Parlamentu Europejskiego. Podkreśla, żeb„jesteśmy te-
raz nabinnym etapie ibprzyszedł czas nabdziałania jakościowe wbkształceniu” (Buzek, 
2012, s.b24). Dobdziałań takich zobowiązuje uczelnie Ustawa obzmianie ustawy pra-
wo obszkolnictwie wyższym zbdnia 18 marca 2011broku. Szkoły wyższe zobligowane 
zostały dobopracowania wewnętrznych systemów zapewnienia jakości kształcenia, 
obejmujących działania: odbprocesualnychb– związanych zbzarządzaniem prowadzo-
nymi kierunkami studiów, zbprocesem decyzyjnym; poprzez monitorujące przebieg 
kształcenia nabkażdym etapie; pobwynikoweb– polegające nabweryfi kacji zakładanych 
efektów kształcenia nabposzczególnych kierunkach.

Dobgrupy działań wynikowych zaliczyć można badanie opinii absolwentów obod-
bytych studiach ibich karierach zawodowych. Obowiązek monitorowania karier za-
wodowych spoczywa nabuczelniach nabmocy wyżej wymienionej Ustawy (art.13a). 
Szczególna rola przypada akademickim biurom karier, które mają nie tylko wspierać 
studentów ibabsolwentów wbkontaktach zbpracodawcami ibinformować ich obprogra-
mach ułatwiających start nabrynku pracy, ale teżb– obcobapeluje minister Barbara Ku-
dryckab– „wyciągać wnioski zbmonitoringu losów absolwentów ibproponować takie 
działania, które ograniczą bezrobocie wśród absolwentów” (Kudrycka, 2012, s.30).

Obowiązek monitorowania karier zawodowych absolwentów jest więc jed-
nostronny; spoczywa nab uczelniach. Absolwenci nie mają obowiązku udzielania 
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 informacji obswojej pracy, obkarierach zawodowych. Nabproblem wiarygodności obra-
zu sytuacji zawodowej absolwentów, powstałego nabpodstawie dobrowolności udzia-
łu wbbadaniach byłych studentów, zwraca uwagę Anna Knapińska: „dobrowolność 
wypełniania ankiet rodzi poważną obawę obprzekłamanie badań” (Knapińska, 2010, 
s.31). Jak więc zadbać obreprezentatywność badanych grup absolwentów?

Kolejny problem wiąże się zbwyborem badanych wskaźników kariery zawodowej, 
abnawet zbjej pojmowaniem (tradycyjnym czy współczesnym). Wielu przedstawicieli 
nauk obpracy, wbtym pedagogiki pracy, uważa, żebkategoria pojęciowa „kariera za-
wodowa” nie może być traktowana samodzielnie, „stanowi jedynie część składową 
ibtylko określony etap wbszerzej traktowanym odbdawnych lat rozwoju zawodowym 
człowieka” (Wiatrowski, 2009, s.59).

Zygmunt Wiatrowski wyjaśnia, żebwbkategorii „rozwój zawodowy” akcentuje się 
proces „dokonujący się wbróżnych etapach ibokresach życia człowieka”, abwbkatego-
rii „kariera zawodowa” akcentuje się „stan, wynik ibprzejaw sukcesu uzyskiwanego 
wb toku konkretnej działalności zawodowej” (tamże, s.66). Marek Suchar traktuje 
karierę jako drogę jednostki wbprocesie rozwoju zawodowego, nabktórą składają się: 
zdobyte kompetencje, historia zatrudnienia, ranga zajmowanych stanowisk, treść 
pełnionych funkcji, sukcesy ibosiągnięcia zawodowe (Suchar, 2003, s.52). Ibchoć nie 
sąbtobwszystkie elementy kariery zawodowej, stanowią jednak podpowiedź, cobnależy 
uwzględnić wbnarzędziach badawczych kierowanych dobabsolwentów.

Planując badanie absolwentów trzeba mieć nabwzględzie swoistość etapu rozwoju 
kariery zawodowej badanych. Uczelnie kierują narzędzia badawcze głównie dobab-
solwentów wbokresie ich wczesnej kariery (dob35br.ż.) ibczęściowob– studia niesta-
cjonarneb– wbokresie środkowej kariery (pob35 dob50br.ż.). Nie badają absolwentów 
będących wbokresie późnej kariery (pob50br.ż.)1. Etap wczesnej kariery uważany jest 
zabjeden zbnajważniejszych wbżyciu zawodowym człowieka, dokonane bowiem wtedy 
wybory ibpodjęte decyzje rzutują nabprzebieg dalszych etapów kariery; sprzyjają roz-
wojowi zawodowemu bądź gobhamują.

Wśród badanych czynników, warunkujących kariery zawodowe absolwentów 
szkół wyższych, należałoby uwzględnić ibzewnętrzne, przedmiotowe (ekonomicz-
ne, techniczne, społeczno-środowiskowe, kulturowe; np.bwymogi rynku pracy, bez-
robocie, sytuacja kadrowa itp.), ibwewnętrzne, podmiotowe, zależne odb samego 
człowieka (predyspozycje, zainteresowania, uzdolnienia, temperament, płeć, system 
wartości, zdrowie fi zyczne ibpsychiczne itp.)b– (por. Podoska-Filipowicz, 2006, s.b52; 
Czarnecki, 1985, s.b212–215). Badanie uwarunkowań karier zawodowych jest 
najtrudniejszym ogniwem wb śledzeniu przez uczelnie karier absolwentów ibdlate-
go bywa pomĳ ane lub traktowane wybiórczo. Zresztą niemożliwe byłoby zbadanie 
wszystkich uwarunkowań wbpojedynczych (czy nawet dwukrotnych) pomiarach.

Uczelnie wypracowują autorskie koncepcje badań karier zawodowych swoich 
absolwentów bądź pracujących studentów studiów niestacjonarnych. Interesujące 
wyniki uzyskali Wioletta Duda ibDaniel Kukla, koncentrując badania karier zawodo-
wych (312 studentów pracujących zb2 uczelni) nabczynnikach związanych zbrodziną 
ibsystemem wartości oraz nabinnych ważnychb– wbopinii badanychb– wbpracy ibkarie-
rze zawodowej (Duda, Kukla, 2010).

Nabuwagę zasługuje też koncepcja śledzenia karier zawodowych realizowana przez 
Akademię Pedagogiki Specjalnej im.bMarii Grzegorzewskiej wbWarszawie. Wbuczel-
ni tej ów monitoring rozpoczyna się odbbadania studentów Ibroku, bybpoznać m.in. 
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ich plany edukacyjne ibzawodowe oraz społeczne uwarunkowania wyboru kierunku 
studiów ibprzyszłej pracy. Badaniami przeprowadzonymi wbroku ak. 2011/12 objęto 
721 studentów. Poznanie tego, jak przewidują studenci swoją karierę zawodową, jest 
swoistym wstępem dobbadania karier absolwentów, pozwalającym nabewentualną 
modyfi kację studenckich wizji karier wbtoku studiów (Kwiatkowski, 2012).

Ramy niniejszego opracowania nie pozwalają nabprzytoczenie innych przykładów 
badań karier absolwentów przez uczelnie polskie, ale warto zasygnalizować, jak bada 
się losy absolwentów wbinnych krajach. Wbwielu państwach Europy badanie karier 
zawodowych absolwentów jest zinstytucjonalizowane. Prowadzą jebwyspecjalizowa-
ne przedsiębiorstwa prywatne (Wielka Brytania) lub państwowe (Niemcy), instytuty 
badawcze działające przy uniwersytetach (też Niemcy ibAustria) lub instytuty pu-
bliczne (Francja), abnawet forum współpracy uczelnianych biur karier (Finlandia)b– 
(por. Ekspertyza, 2010). Różna jest częstotliwość prowadzenia kolejnych edycji badań; 
wbwiększości wymienionych krajów jednak raz wbroku; albo jest tobbadanie jednora-
zowe (np.bFinlandia), albo powtarzane wielokrotnie pobkilku latach odbukończenia 
studiów (np.bpob1,3,10 latachb– Niemcy; pob3,5,7,10 latachb– Francja)b– (tamże, s.b52).

Główną techniką badawczą wbPolsce oraz wbwielu krajach europejskich jest an-
kieta, narzędziem badawczym zaś kwestionariusz ankiety wbwersji papierowej lub 
wbwersji cyfrowej online. Równolegle zbtakimi formami zbierania informacji obkarie-
rach absolwentów wbniektórych krajach stosowana jest forma telefoniczna (np.bWiel-
ka Brytania, Włochy) lub wywiad bezpośredni (Wielka Brytania). Wb zależności 
odbpotrzeb ibdoświadczenia instytucji prowadzących badania karier zawodowych ab-
solwentów wbposzczególnych krajach zakres tematyczny zadawanych respondentom 
pytań jest różny, choćb– podobnie jak wbpolskich badaniachb– dotyczy najczęściej: 
historii zatrudnienia, społecznych uwarunkowań kariery, oceny jakości kształcenia 
ibprzydatności wiedzy zdobytej wbtoku studiów wbpracy (por. tamże). Wyniki badań 
służą uczelniom głównie dobdoskonalenia planów ibprogramów studiów, ab szerzej 
rzecz ujmując, dobdopasowywania oferty edukacyjnej dobpotrzeb rynku pracy.

Jak wbtło dotychczasowych rozważań wpisuje się badanie karier zawodowych ab-
solwentów Wyższej Szkoły Pedagogicznej ZNP wbWarszawie? Uczelnia mabwielolet-
nie doświadczenie wbtym zakresie, gdyż badania takie rozpoczęła wbroku 1998, kiedy 
studia pedagogiczne ukończyli pierwsi absolwenci. Opisane wyniki badań ankieto-
wych absolwentów pochodzą zb2 ostatnich edycji badań, przeprowadzonych wbroku 
2010 ib2012. Były tobbadania jednorazowe wbkażdymb roku, ale ponowne badanie 
absolwentów zb2010broku planowane jest wbroku 2013, abzbroku 2012b– wbroku 2015 
(czyli pob3 latach odbukończenia studiów).

Metodologia badań

Pierwsza grupa celów związana była zbkarierą zawodową absolwentów kierunku pe-
dagogika. Interesowały nas m.in. takie elementy kariery ibjej uwarunkowania, jak: 
zgodność pracy zbukończonym kierunkiem studiów ibspecjalnością; satysfakcja zbpra-
cy; miejsce pracy, ocena atrakcyjności swojej specjalności nab rynku pracy; stopień 
bezrobocia ibjego przyczyny; awansowanie pobukończeniu studiów.

Nabdrugą grupę celów badań złożyło się poznanie opinii absolwentów kierunku 
pedagogika: obodbytych studiach wbWSP ZNP ibobuzyskanych efektach kształcenia 



40

oraz obpotrzebie zmian wbplanach ibprogramach studiów, abtakże poznanie oczekiwań 
wobec kształcenia podyplomowego.

Sondażem diagnostycznym objęto łącznie 775 absolwentów zb2010 ib2012broku. 
Badania ankietowe każdej zbobu edycji przeprowadzone były odbjednego dobtrzech 
miesięcy odbukończenia studiów (odbegzaminu dyplomowego). Kwestionariusz an-
kiety był pobierany przez absolwentów wb dziekanacie Wydziału Pedagogicznego 
ibpobwypełnieniu gobzwracany dobdziekanatu, abnastępnie przekazywany dobuczel-
nianego Biura Karier. Udział wbbadaniach był dobrowolny ibanonimowy.

Wzięło wbnich udział 57,4% wszystkich absolwentów, którzy ukończyli studia 
IbibII stopnia wb2010broku (dobpaździernika) ib64,8% kończących studia IbibII stopnia 
wb2012 (też dobpaździernika). Badani absolwenci ukończyli głównie studia niesta-
cjonarne (absolwenci studiów stacjonarnych stanowili tylko 5,1% absolwentów stu-
diów Ibstopnia wbbadanych latach).

Tabela 1. Badani absolwenci (zbuwzględnieniem podziału nabspecjalności)

Nazwa specjalności
Liczba ib% badanych

Razem
wb2012br. wb2010br.

Pedagogika przedszkolna zbterapią pedagogiczną 109
(28,1%)

110
(28,4%)

219
(28,3%)

Pedagogika wczesnoszkolna zbterapią pedagogiczną 104
(26,8%)

60
(15,5%)

164
(21,1%)

Pedagogika pracy 34
(8,8%)

63
(16,3%)

97
(12,5%)

Pedagogika kulturoznawcza 12
(3,1%)

5
(1,3%)

17
(2,2%)

Pedagogika opiekuńczo-wychowawcza zbustawodawstem 
rodzinnym

37
(9,5%)

44
(11,4%)

81
(10,5%)

Edukacja zdrowotna ibprofi laktyka uzależnień 14
(3,6%)

32
(8,3%)

46
(5,9%)

Edukacja obronna 24
(6,2%)

30
(7,7%)

54
(7,0%)

Edukacja informatyczna ibmedialna 3
(0,8%)

12
(3,1%)

15
(1,9%)

Praca socjalna 12
(3,1%)

31
(8,0%)

43
(5,5%)

Pedagogika przedszkolna zbjęz. angielskim 9
(2,3%)

- 9
(1,2%)

Pedagogika wczesnoszkolna zbjęz. angielskim 23
(5,9%)

- 23
(3,0%)

Doradztwo ibterapia pedagogiczna 7
(1,8%)

- 7
(0,9%)

Razem 388
(100,0%)

387
(100,0%)

775
(100,0%

Badani reprezentowali 12 różnych specjalności prowadzonych wbWSP ZNP nabkierun-
ku „pedagogika”. Największa była liczba absolwentów pedagogiki przedszkolnej zbtera-
pią pedagogiczną (28,3%) ibpedagogiki wczesnoszkolnej zbterapią pedagogiczną (21,1%). 
Odbwielu lat sąbtobdwie najbardziej popularne specjalności. Najmniej liczna była grupa 
absolwentów stosunkowo nowych specjalności: pedagogiki przedszkolnej zbjęzykiem an-
gielskim (9 osób) oraz doradztwa ibterapii pedagogicznej (7 osób) ibtobtylko poblicencjacie, 
gdyż absolwentów studiów magisterskich wbtych specjalnościach jeszcze nie było.
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Tabela 2. Wiek badanych absolwentów

Rok
Wiek badanych

Brak odpowiedzi Razem badanych
poniżej 30br.ż. 31–40 lat powyżej 40br.ż.

2012
234

(60,3%)
82

(21,1%)
58

(15.0%)
14

(3,6%)
388

(100%)

2010
216

(55,8%)
86

(22,2%)
85

(22,0%)
–

387
(100%)

Razem
450

(58,1%)
168

(21,7%)
143

(18,4%)
14

(1,8%)
775

(100%)

Udział mężczyzn wbbadaniach był mały: 22b– wbroku 2012 ib35b– wbroku 2010, 
cobodzwierciedla strukturę studiujących wbWSP ZNP. Ogółem mężczyźni stanowili 
7,4% zb775 absolwentów.

Większość badanych absolwentów tobludzie (dob30br.ż.) będący wbokresie wcze-
snej kariery zawodowej, która charakteryzuje się m.in. brakiem lub małą stabilizacją 
zawodową ib identyfi kowaniem się zb zawodem. Wartości liczbowe dotyczące stażu 
pracy potwierdzają fakt wczesnej kariery zawodowej badanych.

Tabela 3. Staż pracy badanych absolwentów

Rok
% badanych absolwentów zebstażem

Razem
0–5 lat 6–10 lat 11–15 lat 16–20 lat 21–25 lat 26–30 lat Ponad 30 lat

2012 63,3 14,0 4,4 9,6 4,6 2,8 1,3 100
2010 46,5 17,0 12,5 14,1 4,5 4,5 0,9 100
Razem 55,8 15,3 8,0 11,6 4,6 3,6 1,1 100
Ogółem 71,1 19,6 8,2 1,1 100

Ponad 71% badanych absolwentów miało staż pracy nie większy niż 10 lat, zbcze-
go 55,8% stanowiły osoby pracujące nie dłużej niż 5 lat. Odnotować warto dość zna-
czący wzrost liczby osób zbmałym stażem pracy (dob5 lat) wb2012broku (63,3% bada-
nych) wbporównaniu zbrokiem 2010 (46,5%).

Najwięcej badanych zb obu roczników pracowało wbmiastach powyżej 200 tys. 
mieszkańcówb– 59%, a:
– wbmiastach poniżej 200 tys. dob50 tys. – 15,1% badanych,
– wbmiastach poniżej 50 tys.  – 14,8% badanych,
– nabwsi    – 11,1% badanych.

Wartości liczbowe wbposzczególnych przedziałach określających miejsce pracy ab-
solwentów sąbporównywalne wbobu edycjach badań (wbroku 2010 ib2012).

Odnotowano jednak nieznaczny wzrost udziału osób pochodzących zebwsi (zb8,8% 
wbroku 2010 dob13,4% wbroku 2012) ibspadek wb2012broku ob4 pkt procentowe liczby 
osób zbdużych miast (zb61,0% wbroku 2010 dob57,0% wbroku 2012).

Absolwenci studiów pedagogicznych obswoich karierach zawodowych

Studia nabkierunku „pedagogika” prowadzone sąbwbWSP ZNP nabkilkunastu specjal-
nościach ibprzygotowują dobpracy wbwielu typach placówek: oświatowych (pedago-
gika przedszkolna ibwczesnoszkolna), kulturalnych (pedagogika kulturoznawcza), 
administracyjnych (pedagogika pracy) itd. Interesowało nas, wbjakich instytucjach 
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pracują nasi absolwenci, czy jest tobpraca zgodna zbich wykształceniem ibsatysfakcjo-
nująca ich oraz jaki jest wskaźnik bezrobocia wśród badanych.

Tabela 4. Miejsce pracy badanych osób

Lp. Miejsce pracy (branża)
Liczba ib% absolwentów

Razem
zb2012br. zb2010br.

1. Przedszkole
139

(35,8%)
66

(17,9%)
205

(26,5%)

2. Szkoła
48

(12,4%)
24

(6,2%)
72

(9,3%)

3. Dom kultury, klub osiedlowy
4

(1,0%)
17

(4,4%)
21

(2,7%)

4.  Świetlica szkolna, biblioteka
4

(1,0%)
25

(6,4%)
29

(3,7%)

5. Służby mundurowe, medyczne, socjalne
24

(6,2%)
58

(15,0%)
82

(10,6%)

6. Małe fi rmy, usługi, handel, przemysł
40

(10,3%)
68

(17,6%)
108

(13,9%)

7. Administracja, urzędy, sądy
25

(6,5%)
29

(7,5%)
54

(7,0%)

8. Bankowość, fi nanse, ubezpieczenia
9

(2,3%)
25

(6,4%)
34

(4,4%)

9. Żłobek
11

(2,8%)
12

(3,1%)
23

(3,0%)

10.
Inne: transport, rolnictwo, wydawnictwo, 
budownictwo, telekomunikacja

46
(11,9%)

30
(7,8%)

76
(9,8%)

11. Brak odpowiedzi
9

(2,3%)
6

(1,5%)
15

(1,9%)

12. Osoby niepracujące
29

(7,5%)
27

(7,0%)
56

(7,2%)

Razem
388b

(100%)
387b

(100%)
775

(100%)

Zaskakujące, żebpołowa zb56 osób niepracujących wb innym miejscu kwestiona-
riusza zaznaczyła miejsce pracy. Najwięcej badanych, bobażb45,2%, pracuje wbpla-
cówkach oświatowych, opiekuńczych ibkulturalnych. Ale też ibnajwięcej absolwen-
tów ukończyło studia przygotowujące dobpracy wbtego typu instytucjach. Uczelnia 
nie prowadzi studiów dających uprawnienia dobpracy wb żłobku, tymczasem 3,0% 
badanych absolwentów przyznało, żebwłaśnie tam pracuje (głównie pobpedagogice 
przedszkolnej).

Absolwenci, którzy ukończyli studia wbzakresie edukacji obronnej, pracy socjalnej 
oraz edukacji zdrowotnej ibprofi laktyki uzależnień, zasilili służby mundurowe, me-
dyczne ibsocjalne (10,6% badanych). Nieduża liczba badanych (7,0%) pracuje wbadmi-
nistracji, urzędach, sądach. Tobgłównie absolwenci pedagogiki pracy. Duża liczba bada-
nych jako swoje aktualne miejsce pracy podała branże związane zbhandlem, usługami, 
abnawet bankowością ibfi nansami czy budownictwemb– łącznie 28,1%. Ibnie sąbtobtylko 
absolwenci, którzy ukończyli studia wbzakresie pedagogiki pracy, ale różnych innych 
specjalności (pedagogiki wczesnoszkolnej, pracy socjalnej). Jeśli uznać, żeb pracują 
wbswoich instytucjach wbdziałach szkolenia, prowadzą rekrutację pracowników czy 
doradztwo personalne, tobsąbdobtakiej pracy przygotowani, ale jeżeli ich zakres obo-
wiązków jest inny, merytorycznie związany zbbranżą, tobzbuczelni stosownych kompe-
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tencji nie wynieśli. Może absolwenci cibzdobyli dodatkowe uprawnienia nabkursach, 
szkoleniach pozabWSP ZNP? Warto kwestię tębzbadać wbprzyszłości dokładniej.

Ogólny wskaźnik bezrobocia dla obu edycji badań (775 osób) wyniósł 7,2%. 
Wbroku 2010 było 7% niepracujących, abwbroku 2012 wskaźnik ten wzrósł dob7,5%. 
Wśród przyczyn braku pracy najczęściej wymieniano: urlop wychowawczy (14 osób), 
brak ofert pracy wbokolicy zamieszkania (19 osób), brak pracy zgodnej zbuzyskaną 
nab studiach specjalnością (11 osób). Kilka osób było nabetapie szukania pracy (5 
osób, pobstudiach stacjonarnych Ibstopnia). Ale zdarzyła się też odpowiedź „nie pra-
cuję, bobnie muszę” (absolwentka studiów Ibstopnia, niestacjonarnych). Relatywnie 
więcej niepracujących było wśród absolwentów Ibstopnia studiów (34 osoby) niż II 
stopnia (22 osoby). Nie wszyscy mieli status bezrobotnych, gdyż część zbnich była 
naburlopach wychowawczych czy też rozpoczęła poszukiwanie pracy.

Najwięcej niepracujących ukończyło studia wbzakresie pedagogiki przedszkolnej 
ibwczesnoszkolnej (29 osób), ale też liczba badanych absolwentów tych specjalności 
była najwyższa (stanowili ponad połowę badanychb– 53,6%). Dlatego miejscem pracy 
najczęściej wskazywanym przez tych absolwentów było przedszkole ibszkoła (łącznie 
35,8% wszystkich wskazań). Warto zaznaczyć, żebwszyscy badani absolwenci, którzy 
ukończyli studia wbzakresie edukacji zdrowotnej ibprofi laktyki uzależnień, pedago-
giki obronnej ibpracy socjalnejb– tobosoby pracujące. Część badanych wyraziła prze-
konanie, żebpracuje niezgodnie zbukończonym kierunkiem studiów ibspecjalnością, 
obczym dokładnie będzie mowa dalej.

Chcieliśmy poznać nie tylko, czy nasi absolwenci wb chwili badania pracowali 
zgodnie zbuzyskanym wbWSP ZNP wykształceniem, ale też, jeśli pracowali przed 
podjęciem studiów, tobczy była tobpraca związana zbwybranym kierunkiem.

Tabela 5. Zgodność pracy przed podjęciem studiów wbWSP ZNP zbwybranym kierunkiem studiów

Rok
Liczba ib% osób udzielających odpowiedzi

Razem
twierdzących (tak) zaprzeczających (nie)

2012
152

(39,2%)
236

(60,8%)
388

(100%)

2010
132

(34,1%)
255

(65,9%)
387

(100%)

Razem
284

(36,6%)
491

(63,4%)
775

(100%)

Większość badanych przyznała, żebpracowała przed podjęciem studiów niezgod-
nie zbwybranym kierunkiem (63,4%), pozostalib– żebzgodnie zbnim. Sąbjednak różnice 
między wypowiedziami absolwentów studiów Ib stopnia ib II stopnia. Dysproporcje 
między liczbą osób przyznających się dobpracy zgodnej ibniezgodnej zbwybranym pro-
fi lem studiów sąbmniejsze wbgrupie absolwentów II stopnia studiów niż wbgrupie 
absolwentów Ibstopnia studiów pedagogicznych. Odsetek osób pracujących niezgod-
nie zbwybranym kierunkiem studiów zmniejszył się ob5% wbroku 2012 wbstosunku 
dobroku 2010.

Obile uległy tebwskaźniki zmianie pod wpływem ukończonych studiów?
Większość badanych absolwentów określiła obecną pracę jako zgodną zbkierun-

kiem ukończonych studiów (52,6%). Zb49,1% badanych wb2010b roku odsetek ten 
wzrósł dob56,2% badanych wbroku 2012. Tym samym zmalała liczba absolwentów 
pracujących niezgodnie zbukończonym kierunkiem studiów „pedagogika”.
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Najwyższy wskaźnik zgodności pracy zbukończonym kierunkiem studiów odno-
towano wbgrupie absolwentów, którzy ukończyli studia wbzakresie pedagogiki przed-
szkolnej ibwczesnoszkolnej, najniższyb– pedagogiki pracy, pedagogiki opiekuńczej ibpe-
dagogiki kulturoznawczej. Można tobwiązać zb jednoznacznym, ścisłym określeniem 
wbprzepisach prawnych wymogów stawianych kandydatom dobpracy nauczycielskiej 
wbprzedszkolu ibwbklasach I–III, ibdostosowaniem planów ibprogramów studiów dobtych 
wymogów oraz zbmniej jednoznacznymi przepisami dotyczącymi innych specjalności.

Zmienił się nabkorzyść stosunek liczby pracujących zgodnie ibniezgodnie zbukoń-
czonym kierunkiem wbgrupie absolwentów II stopnia studiów (prawie dwukrotnie 
więcej pracujących zgodnie zbwykształceniem). Wbdalszym ciągu większa jest liczba 
pracujących niezgodnie zbukończonym kierunkiem „pedagogika” absolwentów stu-
diów Ibstopnia niż tych pracujących zgodnie zbnim, chociaż różnice wbtym zakresie 
sąbznacznie mniejsze niż wbsytuacji pracy jeszcze przed podjęciem studiów.

Większość badanych absolwentów potwierdziła zgodność aktualnej pracy zbukoń-
czonym kierunkiem studiów, jednak wskaźnik zgodności pracy zbuzyskaną WSP ZNP 
specjalnością wbramach kierunku „pedagogika” jest niższy.

Tabela 7. Zgodność obecnej pracy zbuzyskaną wbWSP ZNP specjalnością

Rok
Liczba ib% osób udzielających odpowiedzi

Razem
twierdzących (tak) zaprzeczających (nie)

2012
181

(46,6%)
207

(53,4%)
388

(100%)

2010
169

(43,7%)
218

(56,3%)
387

(100%)

Razem
350

(45,2%)
425

(54,8%)
775

(100%)

Już tylko 45,2% badanych wskazało nabtębzgodność, większośćb– niestetyb– nie. 
Ibpodobnie, jak przy określaniu zgodności pracy zbukończonym kierunkiem studiów, 
najwyższą zgodność odnotowano wbgrupie absolwentów specjalności przedszkolnej 
ibwczesnoszkolnej, najniższą wb grupie absolwentów: pedagogika pracy, edukacja 
zdrowotna, edukacja obronna.

Obok uzasadnienia tego stanu rzeczy podanego wcześniej, związanego zbprzyczy-
nami obiektywnymi, należałoby przytoczyć argumenty subiektywneb – powiązane 
zbpojmowaniem zgodności pracy zbuzyskanymi kwalifi kacjami kierunkowymi ibspe-
cjalnościowymi przez badanych absolwentów. Być może, świadomość miejsca pra-
cy jest ubabsolwentów specjalności nauczycielskich wyższa ibszybciej zaczyna rodzić 
się ubnich tożsamość zawodowa niż ubabsolwentów specjalności nienauczycielskich, 
którzy nie wiążą tak ściśle uzyskanych kwalifi kacji zbkonkretnym miejscem pracy.

Tabela 6. Zgodność obecnej pracy zbukończonym kierunkiem studiów

Rok
Liczba ib% osób udzielających odpowiedzi Razem

twierdzących (tak) zaprzeczających (nie)

2012
218

(55,7%)
170

(44,3%)
388

(100%)

2010
190

(49,1%)
197

(50,9%)
387

(100%)

Razem
408

(52,6%)
367

(47,4%)
775

(100%)
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Wbtym kontekście ciekawe sąbwyniki odpowiedzi absolwentów nabpytanie obatrak-
cyjność „swojej” specjalności nabrynku pracy.

Tabela 8. Ocena atrakcyjności „swojej” specjalności nabrynku pracy
Badani
wbroku

Ocena
Razem

wysoka średnia niska

2012
100

(25,8%)
266

(68,5%)
22

(5,7%)
388

(100%)

2010
105

(27,1%)
254

(65,7%)
28

(7,2%)
387

(100%)

Razem
205

(26,5%)
520

(67,1%)
50

(6,4%)
775

(100%)

Mimo żeb54,8% badanych przyznało niezgodność swojej aktualnej pracy zbuzy-
skanymi kwalifi kacjami specjalnościowymi (ab 7,2% badanych tob niepracujący), 
tobtylko 6,4% oceniło nisko atrakcyjność swojej specjalności nabrynku pracy. Wbgru-
pie absolwentów pedagogiki przedszkolnej ibpedagogiki wczesnoszkolnej zbjęzykiem 
angielskim niskich ocen nie było, abnajwyższy odsetek badanych zbtąbspecjalnością 
(oraz pedagogiki wczesnoszkolnej zb terapią pedagogiczną) ocenił tęb atrakcyjność 
jako wysoką (łącznie 26,5%).

Praca zawodowa powinna być satysfakcjonująca, ale nie zawsze jest (szczególnie 
wbsytuacji jej niezgodności zbwykształceniem). Wśród badanych absolwentów zaska-
kujące sąbwyniki wbtym zakresie. Mimo dużego odsetka osób pracujących niezgodnie 
zbukończonym kierunkiem studiów ibniezgodnie zbuzyskaną specjalnością, ogólna 
satysfakcja zbobecnej pracy badanych jest wysoka.

Tabela 9. Ocena stopnia satysfakcji zbobecnej pracy

Rok
Liczba osób oceniających nabskali punktowej

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Razem

2012 28 4 10 18 22 38 44 52 77 49 45
387
+ 1

(brak odpowiedzi)
2010 20 5 3 20 23 53 41 54 81 43 44 387
Razem 48 9 13 38 45 91 85 106 158 92 99 775

Ogółem 
ocena

b.niska
57

(7,4%)

niska
41

(5,3%)

średnia
136

(17,5%)

wysoka
191

(24,6%)

b.wysoka
250

(32,3%)

najwyższa
99

(12,8%)

775
(100%)

Ażbprawie 57,0% absolwentów określiło stopień satysfakcji zbpracy jako wysoki 
ibbardzo wysoki ib12,8% dało ocenę najwyższą wbdziesięciostopniowej skali. Cobcie-
kawe, stopień satysfakcji zbpracy wyraziły też osoby, które wcześniej przyznały, żebnie 
pracują. Zdajemy sobie sprawę zbtego, żebsatysfakcja mabcharakter subiektywny, łą-
czy się zb realizacją oczekiwań, zamierzeń zawodowych, ale jeżeli 87,2% badanych 
absolwentów wyraża średni, wysoki, bardzo wysoki ib „super” stopień satysfakcji 
zbpracy, tobmożna uznać, żebich kariery zawodowe rozwĳ ają się wbdobrym kierunku.

Mimo wszystko niepokoi, żeb kilkanaście procent badanych ocenia satysfakcję 
zbpracy nisko ibbardzo nisko (kilka procent stanowią osoby bez pracy). Jednocześnie 
cieszy liczba badanych wbpełni usatysfakcjonowanych pracą, abzatem sprawdzających 
się wbniej, identyfi kujących się zbmiejscem pracy ibpełnioną funkcją oraz  mających 
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perspektywę awansu, gdyż m.in. teb czynniki determinują satysfakcję zbpracy. Za-
pytaliśmy badanych absolwentów obsprawy wiążące się zbawansem ibzmianą pracy 
nablepszą pobukończeniu studiów.

Tabela 10. Potwierdzenie awansu lub zmiany pracy nablepszą wbwyniku ukończenia studiów wbWSP ZNP

Stopień 
studiów

Liczba ib% absolwentów

zb2012broku zb2010broku

potwierdza-
jących 

zaprzecza-
jących

razem
potwierdza-

jących
zaprzecza-

jących
razem

Ibstopnia
65

(35,3%)
119

(64,7%)
184

(100%) 
83

(37,6%)
138

(62,4%)
221

(100%)

II stopnia
91

(44,6%)
113

(55,4%)
204

(100%) 
70

(42,2%)
96

(57,8%)
166

(100%)

Razem
156

(40,2%)
232

(59,8%)
388

(100%)
153

(39,5%)
234

(60,5%)
387

(100%)

Tylko część badanych (40,2% absolwentów zb 2012b r. ib 39,5% absolwentów 
zb2010br.) przyznała, żebpobukończeniu studiów wbnaszej uczelni awansowała wbpra-
cy lub zmieniała pracę nablepszą. Sąbróżnice między potwierdzeniem faktu awansu 
między absolwentami Ib ib II stopnia. Awansowało obprawie 5% więcej osób koń-
czących studnia II stopnia niż Ibstopnia wb2012broku ibanalogicznie 4,6% więcejb– 
wb roku 2010. Abwięc studia magisterskie uzupełniające dają większą możliwość 
awansu. Można się zastanawiać, czy blisko 40% średni wskaźnik awansu badanych 
obu roczników jest mały czy duży. Jeśli wziąć pod uwagę to, żebbadania wbobu przy-
padkach były prowadzone wbkrótkim czasie (1–3 miesiące) odbzakończenia studiów, 
tobwskaźnik ten można uznać zabzadowalający, tym bardziej żebstabilnyb– wartości 
procentowe wbodstępie 2b lat nie zmieniły się znacząco. Można nawet powiedzieć, 
żebwb2012b roku były nieco wyższe (ob0,7% więcej absolwentów awansowało niż 
wbroku 2010).

Warto przypomnieć, żebnajwiększą grupę badanych stanowili nauczyciele przed-
szkolni ibwczesnoszkolni. Ich możliwości awansu sąb ściśle określone przepisami 
obstopniach awansu zawodowego ib jest tobproces odpowiednio rozłożony wbczasie. 
Ukończenie studiów nie powoduje automatycznie uzyskania kolejnego stopnia za-
wodowego. Ponadto większość badanych (92,6%) tobkobiety, młode ibczęsto nieusta-
bilizowane zawodowo, przerywające pracę nabskutek zamążpójścia ibmacierzyństwa, 
zmiany miejsca zamieszkania. Tobważne czynniki utrudniające kobietom awans za-
wodowy ibnie można ich pominąć komentując wyniki badań absolwentek WSP ZNP.

Wbtym kontekście interesujące wydało się pytanie obmożliwości awansu wbnaj-
bliższych 2 latach. Pytanie tobzostało zadane absolwentom zb2012broku; webwcze-
śniejszej edycji badań tego zagadnienia nie podjęto.

Wyniki sąbzaskakujące. Ażb82,4% badanych dostrzega możliwość awansu wbnaj-
bliższym czasie, zbczego ponad 58% określiło tębmożliwość jako dużą. Różnice wbwy-
powiedziach absolwentów studiów IbibII stopnia sąbniewielkieb– sięgające 1%–2%. 
Możliwości awansu nie przewiduje 14,7% absolwentów studiów II stopnia ibnieco 
mniej absolwentów Ib stopnia. Największe możliwości awansu dostrzegają absol-
wenci specjalności: pedagogika przedszkolna zb terapią pedagogiczną, pedagogika 
wczesnoszkolna zb terapią pedagogiczną, pedagogika przedszkolna zb językiem an-
gielskim, pedagogika wczesnoszkolna zbjęz. angielskim ibpedagogika kulturoznaw-
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cza. Może pozytywną rolę odegrały przepisy normujące zdobywanie kolejnych stop-
ni awansu zawodowego nauczycieli ibdlatego dostrzegli możliwość awansu wbciągu 
2 najbliższych lat?

Awans, abnawet możliwość jego osiągnięcia sąbważnymi czynnikami motywują-
cymi dobpracy, mobilizującymi dobdoskonalenia pracy ibkompetencji zawodowych. 
Jeżeli więc ponad 82% badanych absolwentów zb2012broku widzi wbperspektywie 
2 lat większą lub mniejszą możliwość awansu, ab prawie 40% badanych wb 2012 
ib2010broku awansowało wbwyniku ukończenia studiów wbWSP ZNP, cobwbpraktyce 
oznacza zdobycie wyższej pozycji (stanowiska) wbmiejscu pracy, tobmożemy założyć, 
żebich indywidualne kariery zawodowe rozwĳ ają się prawidłowo.

*

Wyniki prowadzonych wbWSP ZNP badań wbzakresie karier zawodowych absolwen-
tów przeczą rozpowszechnionej ostatnio przez niektóre środowiska opinii, żeb stu-
dia nabkierunku „pedagogika” produkują głównie bezrobotnych. Stopień bezrobocia 
(7,2%) wśród naszych absolwentów obu edycji badań jest dużo niższy odbwskaźnika 
bezrobocia wbPolsce2. Większość badanych stwierdziła, żebpracuje zgodnie zbukoń-
czonym kierunkiem studiów (52,6%), przy czym odnotowano wyższy wskaźnik tej 
zgodności ubabsolwentów zb2012broku niż zbroku 2010. Ponad 45% badanych przy-
znało też zgodność swojej pracy zbukończoną specjalnością ib tylko 6,4% badanych 
oceniło „swoją” specjalność jako mało atrakcyjną nabrynku pracy. Powyższe wskaź-
niki byłyby zapewne korzystniejsze, gdyby nie niż demografi czny, który dotknął pla-
cówki oświatowe; część zbnich została przecież zamknięta.

Aktualna praca satysfakcjonuje wbstopniu wysokim, bardzo wysokim ibnajwyż-
szym (6–10 punktów wbdziesięciostopniowej skali) ażbprawie 70% badanych absol-
wentów, ponad 40% potwierdziło awans lub zmianę pracy nablepszą pobukończeniu 
studiów wbWSP ZNP, abponad 82% spodziewa się awansu wbciągu najbliższych 2 lat.

Uczelnia nie badała dynamiki kariery zawodowej absolwentów, jej postępu roz-
łożonego wbczasie. Warto uwzględnić tębkwestię wbpowtórnych badaniach tych sa-
mych absolwentów. Nie wiemy też, jaka była rola aktywności własnej wbznalezieniu 
pracy, jej doskonaleniu ib zdobywaniu nowych kompetencji. Nie badaliśmy takich 
 elementów kariery, jak: zajmowane stanowiska kierownicze, sukcesy ibosiągnięcia, 
cobzamierzamy podjąć wbpowtórnych badaniach absolwentów zb2010broku planowa-
nych nabrok 2013.

Tabela 11. Przewidywanie przez badanych absolwentów zb2012broku 
możliwości awansu wbciągu najbliższych 2 lat

Absolwenci 
studiów

Liczba ib% osób potwierdzających 
możliwość awansu Liczba ib% osób

niepotwierdzających 
możliwości awansu

Liczba ib% 
osób, które 
nie udzieliły 
odpowiedzi

Razem
duża 

możliwość
mała 

możliwość

Ibstopnia
108

(58,7%)
43

(23,4%)
25

(13,6%)
8

4,3%)
184

(100%)

II stopnia
118

(57,8%)
51

(25,0%)
30

(14,7%)
5

(2,5%)
204

(100%)

Razem
226

(58,2%)
94

(24,2%)
55

(14,2%)
13

(3,4%)
388

(100%)
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Zdajemy sobie sprawę zbtego, żebabsolwenci studiów kierunku „pedagogika” mają 
mniejsze możliwościb– niż przedstawiciele innych zawodówb– wykazania się przed-
siębiorczością ibsamodzielnym zaistnieniem nabrynku pracy, stania się samodzielny-
mi podmiotami gospodarczymi. Niemniej spróbujemy uwzględnić ibten aspekt karier 
zawodowych wbplanowanych badaniach.

Opinie absolwentów pedagogiki obstudiach wbWSP ZNP

Badanie opinii absolwentów obodbytych studiach traktowane jest jako element we-
wnętrznego systemu zapewniania jakości kształcenia, absamych absolwentówb– jako 
interesariuszy zewnętrznych, mogących wpłynąć nabplany ibprogramy studiów oraz 
nabich organizację.

Wbobu edycjach prezentowanych badań interesowało nas szczególnie: jak ocenia-
ją absolwenci wiedzę wyniesioną zbuczelni ibjakie inne efekty kształcenia dostrzegają, 
jakie widzą potrzeby zmian wbplanach ibprogramach oraz ich organizacji, jakie sąbich 
oczekiwania związane zbewentualnym kształceniem podyplomowym. Wb takiej też 
kolejności zagadnienia tebzostaną omówione poniżej.

Tabela 12. Ocena wiedzy wyniesionej zbuczelni

Rok
Liczba ib% osób oceniających wiedzę jako:

Brak odpowiedzi Razemzabbardzo 
teoretyczną

zabbardzo 
praktyczną

obproporcjach
właściwych

2012
178

(45,9%)
18

(4,6%)
187

(48,2%)
5

(1,3%)
388

(100%)

2010
170

(43,9%)
11

(2,9%)
163

(42,1%)
43

(11,1%)
387

(100%)

Razem
348

(44,9%)
29

(3,7%)
350

(45,2%)
48

(6,2%)
775

(100%)

Wbkształceniu pedagogów, ab zwłaszcza nauczycieli ważne jest poznanie opinii 
osób już pracujących obproporcjach kształcenia teoretycznego ibpraktycznego wbpro-
wadzonych przez uczelnie studiach. Absolwenci wypowiedzieli się wbtej kwestii pa-
trząc przez pryzmat wyniesionych zebstudiów doświadczeń. Ponad 45% absolwen-
tów zbobu edycji badań uznało, żebproporcje między wiedzą teoretyczną abpraktyczną 
sąbwłaściwe, ale zbliżona liczbowo grupa badanych wyraziła przekonanie obprzewa-
dze wiedzy teoretycznej. Byli tobwbwiększości absolwenci studiów II stopnia. Plany 
ibprogramy studiów magisterskich uzupełniających zbzałożenia przewidują kształce-
nie bardziej teoretyczne niż mabtobmiejsce nabstudiach Ibstopnia.

Rozkład wyników badań przeprowadzonych wb roku 2010 ib 2012 był zbliżony. 
Można zatem uznać, żeb oczekiwania absolwentów wb tym zakresie nie zmieniają 
się. Przypomnieć należy, żeb55,8% badanych absolwentów miało krótki staż pracy 
(0–5blat). Tobwłaśnie głównie tabczęść badanych liczyła nabbardziej praktyczne kształ-
cenie, którego rezultaty można byłoby szybko ibwprost zastosować wbpracy. Oczeki-
wania tej grupy badanych znalazły swój wydźwięk wbzgłoszonych postulatach zmian 
wbplanach ibprogramach studiów.

Dostrzeżone przez absolwentów efekty kształcenia wbWSP ZNP zostały przez 
nas pogrupowane ib zostaną przedstawione wb następującej kolejności: wiedza, 
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 umiejętności, kompetencje społeczne, korzyści osobiste. Nie wszyscy badani podjęli 
się określenia efektów kształcenia (4,2% wbobu edycjach badańb– nie). Pobkilkanaście 
osób badanych wbroku 2010 ib2012 zakreśliło wszystkie podane przykładowo wbkwe-
stionariuszu efekty.

Tabela 13. Efekty kształcenia wbWSP ZNP dostrzeżone przez badanych absolwentów
Zakres dostrzeganych 

efektów
Liczba ib% odpowiedzi absolwentów

Razem
zb2012br. zb2010br.

wiedza
374

(32,0%)
365

(33,5%)
739

(32,8%)

umiejętności
371

(31,8%)
360

(33,1%)
731

(32,4%)

kompetencje społeczne
263

(22,6%)
241

(22,2%)
504

(32,3%)

korzyści osobiste
159

(13,6%)
122

(11,2%)
281

(12,5,%)

Razem wypowiedzi
1167

(100%)
1088

(100%)
2255

(100%)

Najwięcej badanych absolwentów odniosło się dob zdobytej wb uczelni wiedzy 
ibumiejętności, mniejb– dobkompetencji społecznych, abnajmniejb– dobwyniesionych 
zebstudiów korzyści osobistych (ibtobwbobu edycjach badań, abtakże wbpodziale nabstu-
dia IbibII stopnia).

Najpowszechniej docenianymi efektami wb zakresie wiedzy uzyskanej wb toku 
studiów były: uporządkowana wiedza pedagogiczna ib psychologiczna; znajomość 
teorii wychowania ibnauczania-uczenia się, znajomość teorii rozwoju dziecka, wie-
dza obróżnych środowiskach wychowawczych, wiedza metodologiczna itp. Wskazy-
wano też nabkonkretne obszary wiedzy związane zeb specjalnościami, np.: wiedza 
obsytuacji kultury, promowanie jej, obmarketingu wbkulturze (absolwenci pedagogiki 
kulturoznawczej); wiedza obuczestnikach działalności edukacyjnej, wychowawczej, 
pomocowej (absolwenci pedagogiki przedszkolnej ibwczesnoszkolnej zbterapią peda-
gogiczną); wiedza zbzakresu metodyki językiem angielskiego (absolwenci pedagogiki 
przedszkolnej ibwczesnoszkolnej zb jęz., angielskim). Były też wypowiedzi bardziej 
ogólne. Typu: mam wiedzę odpowiednią dla pracy nauczyciela (absolwenci peda-
gogiki wczesnoszkolnej); mam wiedzę zbzakresu edukacji obronnej ibodpowiednią 
praktykę (absolwenci edukacji obronnej).

Najczęściej wymienianymi umiejętnościami osiągniętymi wb czasie studiów 
były: zastosowanie wiedzy teoretycznej zbpedagogiki ibpsychologii wbpraktyce, analiza 
ibinterpretacja problemów edukacyjnych, wychowawczych ibopiekuńczych, diagno-
za ibwspomaganie rozwoju dziecka, elementarne umiejętności badawcze, precyzyjne 
ibspójne wypowiadanie się nabtematy pedagogiczne, samodzielność rozwĳ ania wie-
dzy, sprawność rozwiązywania problemów pedagogicznych wbpracy itp. Absolwenci 
poszczególnych specjalności wskazywali też umiejętności związane zbich specjalno-
ścią, np.: umiejętność analizy rynku pracy (pedagogika pracy), umiejętność analizy 
iboceny wydarzeń kulturalnych (pedagogika kulturoznawcza).

Dob dostrzeżonych przez największą liczbę badanych kompetencji społecz-
nych, zdobytych wbtoku studiów, zaliczyć można; lepsze rozumienie zachowań dzie-
ci ibdorosłych, zdolności komunikowania się zbdziećmi ibdorosłymi, zmianę stosunku 
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dobdzieci, umiejętność słuchania ludzi ibniesienia pomocy, lepsza współpraca zbrodzi-
cami. Mimo iżbrelatywnie najmniej badanych wypowiedziało się nabtemat osobistych 
korzyści wyniesionych zebstudiów wbWSP ZNP, tobkażdy zbnich wymienił kilka takich 
korzyści. Pozabogólnymi iboczywistymi zdobyczami, takimi jak: dyplom, tytuł, kwa-
lifi kacje dobwykonywania zawodu, wykształcenie wbwybranej dziedzinie, możliwość 
pracy wbzawodzie nauczyciela, awansb– badani absolwenci wymienili cechy osobo-
wości, które rozwinęli podczas studiów: kreatywność, samodzielność, pewność sie-
bie, wyższe poczucie własnej wartości, zaspokojenie ambicji, satysfakcję, rozwój oso-
bisty. Dostrzegli też wpływ studiów nabzmianę ich poglądów nabwychowanie ibpracę 
nauczyciela, nabposzerzenie horyzontów myślowych ibnabchęć dalszego kształcenia. 
Było kilka odpowiedzi niespodziewanych, typu: odmłodziłam się, zmieniłam siebie, 
nawiązałam kontakty zbciekawymi ludźmi, odzyskałam wiarę wbsiebie iblepszą przy-
szłość. Można więc zaryzykować tezę, żebdla wielu osób studia pedagogiczne pełni-
łyb– pozabedukacyjnąb– funkcję terapeutyczną.

Nabpytanie obpropozycje zmian wbplanach ibprogramach studiów odpowie-
działo wbobu edycjach badań tylko 78,5% badanych, zbczego ponad 13% stanowiły 
osoby, które uznały, żebnic nie trzeba zmieniać. Pozostalib– tj.bponad 65% badanych 
udzieliło rad bądź wbkwestii planów czy programów studiów, bądź wbkwestii ich 
organizacji. Wbpropozycjach zmian dały obsobie znać wcześniejsze opinie absolwen-
tów, dotyczące proporcji wiedzy teoretycznej ib praktycznej wyniesionej zb uczelni. 
Większość zbwypowiadających się wbsprawie zmian wbkształceniu nabkierunku „pe-
dagogika” uznała, żebpowinno być więcej: ćwiczeń praktycznych, praktyki wbogóle, 
przedmiotów specjalnościowych, psychologii, zajęć informatycznych ibjęzyka obcego. 
Postulaty tebbyły zgłaszane równie często przez absolwentów IbibII stopnia studiów 
ibprzez absolwentów poszczególnych specjalności. Warto dodać, żebwbuczelni pro-
porcja ćwiczeń ibwykładów wynosi 50% dob50%, abpraktyki sąbrealizowaneb– zgodnie 
zbprzepisami wbwymiarze 150 godz. ibnie mogą trwać krócej niż 8 tygodni.

Były też zgłaszane postulaty odnoszące się dobtreści kształcenia specjalnościowe-
go. Absolwenci pedagogiki kulturoznawczej proponowali więcej treści (przedmio-
tów) nabtemat działalności kulturoznawczej; absolwenci pedagogiki pracyb– więcej 
treści zbzakresu rynku pracy; pedagogiki wczesnoszkolnejb– więcej logopedii ib tre-
ningu umiejętności wychowawczych; pedagogiki przedszkolnejb – więcej edukacji 
plastycznej dzieci; absolwenci edukacji zdrowotnejb– więcej zajęć związanych zbpro-
fi laktyką uzależnień; edukacji obronnejb– więcej treści związanych zebsłużbami mun-
durowymi itd.

Wystąpiły też sprzeczne propozycje zmian: jedni absolwenci Ibstopnia propono-
wali więcej fi lozofi i ibetyki (pedagogika przedszkolna), innib– żebfi lozofi a jest nie-
potrzebna (też pedagogika przedszkolna II stopień). Najczęściej wbwypowiedziach 
obzmianach wbplanach ibprogramach studiów odnotowanob– „więcej”. Zwiększenie 
zakresu ib liczby godzin zajęć powodowałoby wydłużenie czasu zajęć ibpodniesienie 
kosztów studiów. Tymczasem absolwenci proponowali rezygnację zb zajęć wbpiątki 
ibwcześniejsze kończenie zajęć sobotnio-niedzielnych (studia niestacjonarne).

Postulat nieplanowania zajęć wbpiątki nabstudiach niestacjonarnych wypłynął już 
wbbadaniach prowadzonych wbroku 2010 ibzostał wbznacznej mierze zrealizowany. 
Tylko niektóre specjalnościb– zbkoniecznościb– odbywają zajęcia wbpiątkowe popołu-
dnia. Zrealizowano postulaty zgłoszone przez absolwentów zb2010broku wbsprawie 
kolejności wprowadzenia przedmiotów (np.bspecjalnościowychb– nabpedagogice pra-
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cy ibkierunkowych nabwszystkich specjalnościach). Ale trudno było przychylić się 
dobpropozycji ograniczenia liczby egzaminów czy likwidacji różnic programowych 
(postulat absolwentów studiów II stopnia kończących studia Ib stopnia wb innych 
uczelniach).

Zapytaliśmy badanych absolwentów, czy rynek pracy motywuje ich dobdalszego 
kształcenia ib jakie byłyby ich oczekiwania wobec ewentualnego kształcenia pody-
plomowego. Tobważna informacja, bobmoże pomóc uczelni wbplanowaniu profi lu 
ibzakresu studiów podyplomowych.

Tabela 14. Motywowanie dobdalszego kształcenia przez rynek pracy (konkurencję)

Badane 
osoby 

wbroku

Liczba ib% osób udzielających odpowiedzi
Brak 

odpowiedzi
Razemtwierdzących zaprzeczających

tak raczej tak raczej nie nie

2012
214

(55,2%)
120

(30,9%) 
44

(11,3%)
8

(2,1%)
2

(0,5%)
388

(100%)

2010
230

(59,4%)
115

(29,7%)
32

(8,3%)
0

(0,0%) 
10

(2,6%)
387

(100%)

Razem
444

(57,3%)
235

(30,3%)
76

(9,8%) 
8

(1,0%) 
12

(1,6%)
775

(100%)
679

(87,6%)
84

(10,8%)
24

(1,6%)
(100%)

Ażb87% badanych mabświadomość, żebrynek pracy motywuje dobdalszego kształ-
cenia (wymusza je) ibtylko 1% nie dostrzega takiej potrzeby, abprawie 10%b– „raczej” 
nie dostrzega. Oferta kształcenia podyplomowego powinna być kierowana przede 
wszystkim dob tych, którzy udzielili odpowiedzi zdecydowanie twierdzącej, czyli 
dobponad 57% wypowiadających się wbtej kwestii. Tobgłównie oni określili oczekiwa-
nia cobdobstudiów podyplomowych. Cześć ich potrzeb rozmĳ a się zbmożliwościami 
WSP ZNP, uczelnia bowiem może organizować studia podyplomowe zgodnie zbpro-
wadzonymi kierunkami studiów, ab oczekiwania absolwentów wykraczały daleko 
pozabtebmożliwości. Zatem, jakie studia podyplomowe wybraliby nasi absolwenci?

Najwięcej wskazań uzyskało:
– zarządzanie oświatą ibmarketing, zarządzanie zasobami ludzkimi (57% wszyst-

kich wypowiadających się);
– logopedia (29%);
– doradztwo zawodowe (23%);
– edukacja przedszkolna ibwczesnoszkolna (21%);
– ubezpieczenia społeczne, prawo pracy, ustawodawstwo rodzinne (17%);
– komunikacja interpersonalna (12%);
– terapia rodzinna, mediacje rodzinne, socjoterapia (12%);
– turystyka ibrekreacja (8%);
– edukacja dla bezpieczeństwa, bezpieczeństwo narodowe (7%);
– resocjalizacja (4%);
– asystent rodziny (4%);
– terapia uzależnień (3%);
– historia sztuki, choreografi a (3%);
– fi zjoterapia, interwencja kryzysowa, edukacja plastyczna (artystyczna), praca socjal-

na, fi nanse, gimnastyka korekcyjna, grafi ka komputerowa, język angielski (2%–1%).



52

Pojedyncze wskazania uzyskało 10 innych zakresów tematycznych studiów 
(np.bkryminalistyka, integracja sensoryczna, katecheza, seksuologia). Cztery osoby 
wyraziły chęć pisania doktoratu. Kilka zbwymienionych przez absolwentów studiów 
podyplomowych uczelnia prowadzi odblat, np.: wbzakresie pedagogiki przedszkolnej, 
zarządzania wboświacie czy doradztwa pedagogicznego. Zakres tematyczny wskazy-
wanych studiów podyplomowych był zazwyczaj związany zbuzyskaną wbuczelni spe-
cjalnością, stanowił rozwinięcie jednego zbjej członów. Ale wbokoło 1/3 wypowiedzi 
pozostawał bez związku zbuzyskaną wbuczelni specjalnością. Być może wynikał zbin-
dywidualnych, pozazawodowych zainteresowań badanych absolwentów lub chęci 
zdobycia dodatkowych kwalifi kacji.

Oferta edukacyjna WSP ZNP jest zamieszczona nabstronie internetowej uczelni, 
postanowiliśmy więc sprawdzić, ilu absolwentów ibjak często odwiedza naszą stronę 
internetową. 95% wszystkich badanych zbobu edycji potwierdziło korzystnie zbniej. 
Częstotliwość odwiedzania strony internetowej przedstawia się następująco:
– raz wbtygodniu – 48,3% badanych;
– raz wbmiesiącu – 48,1% badanych;
– raz wbroku – 3,6% badanych;
– przy czym absolwenci zb roku 2012 odwiedzają naszą stronę internetową nieco 

częściej niż absolwenci zbroku 2010, cobnależy przyjąć jako naturalne, gdyż wraz 
zbupływem czasu osłabia się więźb– też instytucjonalna.
Informacje obdość częstym odwiedzaniu przez absolwentów strony internetowej 

uczelni zostały przez nas wykorzystane przy podejmowaniu decyzji oburuchomieniu 
badań losów absolwentów techniką ankiety elektronicznej (wbwersji online), które 
aktualnie prowadzimy. Nab ile wyniki tych badań okażą się wiarygodne, abbadana 
grupa reprezentatywna, przekonamy się wkrótce.

Podsumowanie

Badanie opinii absolwentów „pedagogiki” obodbytych studiach wbWSP ZNP ibobich 
potrzebach związanych zbkształceniem podyplomowym było uzupełnieniem badań 
karier zawodowych absolwentów. Postrzeganie pracy absolwentów przez pryzmat 
ukończonych przez nich studiów danej specjalności umożliwiło pogłębione analizy 
poszczególnych elementów karier zawodowych. Ale też wiedza obkarierach zawodo-
wych absolwentów pozwoliła lepiej zrozumieć zasadność ich opinii obstudiach.

To, żebznaczna część badanych (36,6%) pracowała przed rozpoczęciem studiów 
zgodnie zbich wybranym kierunkiem, mogło oznaczać określone oczekiwania wobec 
podjętego kształcenia. Być może oznaczało zapotrzebowanie absolwentów nabwiedzę 
praktyczną, która dabsię szybko zastosować dobrozwiązywania problemów wbpracy. 
Większość badanych stanowili ludzie młodzi, zbniskim stażem pracy. Nie powinno 
więc dziwić, żebprawie 45% badanych oceniło wiedzę wyniesioną zebstudiów jako 
zbyt teoretyczną ibzgłaszało postulaty zmian wbplanach ibprogramach studiów – pro-
ponowano zwiększenie liczby zajęć praktycznych ibpraktyk.

Badani absolwenci wbdosyć dużym stopniu uświadamiali sobie, jakie sąbefekty 
ich studiów. Wyrażali jebnie tylko wbkategoriach wiedzy ibumiejętności, ale też osią-
gniętych kompetencji społecznych ibkorzyści osobistych. Świadomość uzyskanego 
wykształcenia ułatwiła badanym sformułowanie propozycji zmian wbplanach ibpro-
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gramach studiów oraz ich organizacji. Szkoda, żebnie pytaliśmy, jakich oczekiwań 
związanych zebstudiami wbWSP ZNP nie udało się badanym zrealizować.

Zgłoszony przez absolwentów swoisty katalog propozycji studiów podyplomo-
wych jest ciekawym materiałem dobanalizy przez władze dziekańskie Wydziału Pe-
dagogicznego ibSenacką Komisję Planów ibProgramów.

Analiza wyników ostatnich 2 edycji badań opinii absolwentów obpracy ibstudiach 
wbnaszej uczelni skłania dobpodjęcia prac nad poszerzeniem zakresu tematycznego 
badań m.in. obniektóre uwarunkowania karier zawodowych (obktórych była mowa 
wcześniej) ibobnowe elementy oceny odbytych studiów.

Przypisy

1 Podajemy etapy kariery zawodowej zgodnie zbklasyfi kacją A.bPocztowskiego (2003, s.b339). Inni 
autorzy, np.bcytowani wcześniej M.bSuchar ibZ.bWiatrowski, wyróżniają nieco inne podziały.

2 Stopa bezrobocia wbPolsce wbgrudniu 2012br. wyniosła 13,4% nabpodstawie danych GUS: www.
stat.gov.pl/gus/5840_677_PLK_HTML.html).
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Absolwenci Wyższej Szkoły Pedagogicznej ZNP o studiach i pracy zawodowej

W artykule ukazane zostały problemy związane z monitorowaniem karier zawodowych absolwentów 
szkół wyższych w Polsce oraz sposoby i wyniki monitorowania karier zawodowych absolwentów 
kierunku „pedagogika” Wyższej Szkoły Pedagogicznej ZNP w Warszawie.

Porównano wyniki dwóch edycji badań (przeprowadzonych w roku 2010 i 2012) uwzględniając 
różne elementy karier i ich uwarunkowania oraz opinie absolwentów o odbytych studiach, efektach 
kształcenia, a także o potrzebie zmian w planach i programach studiów.
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Graduates of High School of Education ZNP on their studies and career

The article depicts a question of monitoring professional career of graduates of Polish higher schools. 
As an  illustration of this question the article presents methods and outcomes of monitoring profes-
sional career of graduates of the Higher Teacher Education School of the Polish Teachers’ Union. 
Outcomes of two editions of the research (2010 and 2012) were compared taking into account vari-
ous factors of career with their conditions and graduates’ opinions on courses curried out and effects.

Keywords: professional career, professional advance, unemployment
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ROLA DEFINIOWANIA POJĘĆ 
WbPROCESIE WPROWADZANIA ZMIAN

Zawód nauczyciela wymaga nieustannych zmian. Ten truizmb– pojawiający się wbwypo-
wiedziach osób przygotowujących przyszłych nauczycieli dob zawodu, teoretyków 
wpisujących się wbnurt pedeutologiczny, osób związanych zbpolityką oświatowąb– jest 
równie częsty, jak stwierdzenie: nauczyciele nie wprowadzają zmian lub jedynie markują 
ich wdrażanie. Można mieć zatem wrażenie, żebzbjednej strony zmiana jest powinno-
ścią wpisaną wbzawód, abzbdrugiej jest źródłem napięć ibkonfl iktów towarzyszących 
pracy pedagogicznej ibraczej dostrzegany jest konformizm lub opór nauczycieli zwią-
zany zbjej wprowadzaniem.

Wiadomo, żebnauczyciele nie sąb jednolitą grupą zawodowąb– nie chodzi bynaj-
mniej obpodziały związane zbposiadanym wykształceniem czy etapem kształcenia, 
nabktórym pracują. Bardziej interesującyb– wbkontekście prowadzonych badańb– jest 
dla mnie podział nabnauczycieli ograniczających się wbswych działaniach dobwypeł-
niania roli zawodowej ibtych, którzy odbtego uśrednionego poziomu odbiegają, ale 
wb sposób pozytywny. Dlatego przygotowując projekt badań skoncentrowałam się 
nabnauczycielach, którzy sąbtraktowani wbswoim środowisku szkolnym iblokalnym 
jako swoiści liderzy, nauczyciele „aktywni”.

Zakładając, żeb zmiana jest stałym elementem pracy nauczycielab – zarówno 
zebwzględu nabwprowadzane odgórnie reformy ibprzekształcenia, jak ibrosnące ocze-
kiwania społeczne wynikające zb tego, wb jaką wiedzę ibumiejętności powinien być 
wyposażony uczeń opuszczający szkołęb– istotne jest rozpoznanie, jak interpretują 
oni kluczowe pojęcia. Podstawowym elementem gwarantującym skuteczne wpro-
wadzanie przekształceń wb oświacie jest wiedza nab temat ich założeń osób, które 
zmiany wprowadzają. Równie ważna jestb– moim zdaniemb– umiejętność identyfi -
kacji własnych postaw, nastawienia dobzmiany. Dlatego badając nauczycieli chciałam 
sprawdzić, wb jaki sposób defi niują podstawowe pojęcia: zmiana, opór ibkonformizm. 
„Kategoryzowanie świata ibstąd porządkowanie poprzez tworzenie pojęć (kategorii) 
jest immanentną potrzebą człowieka ibdokonuje się zwykle spontanicznie” (Bronk, 
Majdański, 2009, s.b50). Intuicyjne defi niowanie pojęć najczęściej jest efektem rozu-
mienia i/lub akceptacji konsekwencji przyjętego sposobu opisu.

Prezentowany tekst składa się zbdwóch częścib– wbpierwszej przedstawione zo-
stały teoretyczne założenia odnoszące się dobtrzech podstawowych terminów zwią-
zanych zebzmianą ibpostawami wobec niej. Wbdrugiej prezentuję analizę uzyska-
nych wyników badań prowadzonych wśród nauczycieli. Całość zamykają wnioski 
końcowe.
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Zmiana, opór ibkompromis jako elementy pracy nauczyciela

Najczęściej termin zmiana nazywany jest wbkontekście różnicy zachodzącej między sta-
nem końcowym abpoczątkowym (Pszczołowski, 1978, s.b298; Sztompka, 2002, s.b437). 
Zmiany same wbsobie nie niosą określonej wartości. Nie sąbpostępem ani regresem, abich 
ocena możliwa jest wbkonkretnej zbiorowości społecznej pobprzyjęciu kryteriów aksjolo-
gicznych. Ich ocena mabwięc charakter relatywny (Sztompka, 2002, s.b442–443). Wiele 
uwagi wbliteraturze fachowej poświęcono zmianie społecznej. Jej ranga jest związana 
zbbezpośrednim znaczeniem wbefekcie wpisania zmiany jako elementu naszego życia, 
warunkującego gobwbróżnym zakresie (Brzeziński, Witkowski, 1994; Radziewicz-Win-
nicki, 1995; Reykowski, 1997; Sztompka 2005). Rzeczywistość społeczna jest nieustan-
nie kształtowana przez przetargi ibnegocjacje oraz podejmowane przez ludzi konfl ikty 
ibwspółpracę (Szacka, 2008, s.b113). Dynamika życia oznacza bycie wbkręgu przemian.

Zbpunktu widzenia procesów kształcenia istotne sąbzmiany edukacyjne (por. np.: 
Lewowicki, 1997; Bogaj, Kwiatkowski, Szymański, 1998; Kerr, 1998; Szymański, 2001; 
Potulicka, 2001), które sąbjedną zebskładowych przekształceń społecznych ibrównież 
wbdużym zakresie mają charakter indywidualny. Każda bowiem działalność wycho-
wawcza (edukacyjna) mabcharakter podwójnej interwencjib– wbrzeczywistość indywi-
dualną ibwbrzeczywistość społeczną (Brzezińska, 2002, s.b233–234). Oświata funkcjo-
nując wbszerszym kontekścieb– społecznym, ekonomicznym ibpolitycznym – pozostaje 
pod nieustannym wpływem tych uwarunkowań. Wbzwiązku zbtym możemy wyróżnić 
dwa różne zakresy zmian oświatowychb– zewnętrzne związane zbadaptacją dobwa-
runków życia społecznego oraz wewnętrzne. Przy czym jest tobwzajemnie powiązane 
wbpostaci swoistego sprzężenia zwrotnego (przekształcenia oświatowe sąbwynikiem 
oddziaływań pozaedukacyjnych, które wbdużej mierze sąbkreowane przez edukację).

Wdrażanie zmian często jest próbą przełamania istniejącego porządku, norm ibre-
guł, które były znane ib traktowane często jako własne przez określone jednostki. 
Wbtej sytuacji zmiana powiązana jest często zboporem lub konformizmem.

Opór edukacyjny jest szczególnego rodzaju reakcją nabinnowacje czy zmiany wbedu-
kacji, sprowadza się dobzachowania stanu obecnego (Milerski, Śliwerski, 2000, s.b141). 
Może być traktowany jako działanie obronne zeb strony ego, wykazujące wiele podo-
bieństw dobwyparcia (tak ujmuje tobZ.bFreudb– por. Siuta, 2009, s.b172). Opór jest potocz-
nie ujmowany wbkontekście biernej postawy wobec jakiegoś zjawiska, zdarzenia, zmia-
ny. Tymczasem wielkość oporu jest określana nabpodstawie wysiłku wkładanego wbjego 
przezwyciężenie. Osoby, nabktóre działamy, sąbzdolne dobstawiania oporu biernegob– po-
legającego nabniewykonywaniu poleceń, niestosowaniu się dobzarządzeń itp.b– oraz czyn-
negob– wyrażającego się przeciwdziałaniem wobec stosowanego nacisku. Konformizm 
zbkolei oznacza zmianę opinii lub zachowań wbefekcie oddziaływania innej osoby lub 
grupy ludzi (Siuta, 2009, s.b127). Nie zawsze jest toboddziaływanie faktyczne, często wy-
nika zbchęci identyfi kacji przez jednostkę zbdaną społecznością ibzyskaniem jej akceptacji.

Wprowadzaniu zmian towarzyszą emocje osób, które sąbwbnie zaangażowane. 
Tobstosunek emocjonalny decyduje obtym, czy mamy dobczynienia zbakceptacją zmia-
ny czy też rodzi się opór lub faza działań pozorujących. Wskazując nabgłówne źródła 
emocji, pozabindywidualnymi, istotne znaczenie mają:
– warunki, wb jakich zmiana jest wprowadzana, wb tym relacje interpersonalne 

wbgronie pedagogicznym ibzbdyrektorem, sposób kierowania ibzarządzania jed-
nostką, wyposażenie szkoły;
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– sposób przygotowania ibwdrażania zmiany, między innymi zaangażowanie na-
uczycieli webwszystkie fazy przygotowań ibwprowadzaniab– abwięc podmiotowe 
lub przedmiotowe potraktowanie realizatorów zmiany, sposób wprowadzenia, za-
kres ibzasięg zmian, idea przekształceń.
Najmniej skuteczne metody wprowadzania zmian wbsystemie oświaty sąbzwiązane 

zbnarzucaniem zbzewnątrz. Jednocześnie sąbtobmetody, dobktórych nagminnie uciekają 
się politycy przy wprowadzaniu zmian przez odpowiednie ministerstwa. Brak wiedzy 
nabtemat specyfi ki ich późniejszego realizowania przez nauczycieli powoduje, żebosoby 
zarządzające zmianę nie odczuwają potrzeby angażowania wbprojektowanie przekształ-
ceń osób, które będą zmianę wdrażały wbpraktyce. Wywołuje tobliczne napięcia wśród 
nauczycieli ibprzeświadczenie, żebnikt nie uwzględnia ich sytuacji, nie docenia posiada-
nych doświadczeń, które mogą być pomocne wbprzygotowaniu reform. Taka sytuacja 
jest często powiązana zbpresją psychologiczną, gdy dochodzi dobmanipulacji informa-
cjami, które mogą wzbudzać strach lub poczucie zagrożenia (nabprzykład wbzwiązku 
zbutratą pracy, niższymi niż dotąd zarobkami itp.). Wywołuje tobwzmożone konfl ikty 
zarówno wbśrodowisku, jak ibprowadzi dobnarastania konfl iktów wewnętrznych.

Podmiotowe podejście dobnauczycieli przez promotorów zmiany oznacza włączenie ich 
dobpracy nad projektem. Mogą oni pełnić różne funkcjeb– odbwspółorganizowania zmiany, 
gdy sąbobecni nabkażdym etapie przygotowań, pobpełnienie funkcji doradczejb– wbsytuacji 
konsultacji. Oni sami sąbaktywni kreując zmianę, mają poczucie współodpowiedzialności 
(zwłaszcza wbprzypadku działań obszerszym zasięgu), znają założenia przekształceń ibmo-
tywację, jaka towarzyszy ich wprowadzaniu. Wbefekcie dominuje nastawienie polegają-
ce nabakceptacji zmiany. Czasem nawet niewielkie korekty wprowadzane pobsugestiach 
praktyków sprawiają, żebzmienia się nastawienie dobproponowanych przekształceń.

Dominują sytuacje wprowadzania przekształceń, wbktórych nauczyciele trakto-
wani sąbwbsposób przedmiotowy. Mają wówczas poczucie, żebsąbnarzędziem dobreali-
zacji projektów, zbktórymi się nie identyfi kują. Opór często wynika nie tyle zbbraku 
zrozumienia założeń wprowadzanych zmian lub nie dostrzeganiem korzyści, jakie 
mogą dzięki nim osiągnąć, lecz jest wyrazem buntu wbstosunku dobkreatorów zmia-
ny, protestem skierowanym przeciwko mechanizmom wprowadzania zmian ib ich 
twórcom, manifestowanym wb tym, jak zmiana jest wdrażana. Najczęściej mamy 
wówczas dob czynienia zb oporem ibkonformistycznymi zachowaniami wb stosunku 
dobzałożeń zmiany. Wbtabeli 1 przedstawiam uwarunkowania wprowadzania zmian 
zbuwzględnieniem podmiotowości/przedmiotowości jednostki.

Tabela 1. Uwarunkowania reakcji nauczycieli nabzmiany ibinnowacje 
wbkontekście ich podmiotowości/przedmiotowości
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Poczucie narzucenia 
zbzewnątrz. Rodzące 
się napięcia ibniechęć 
dobdziałań

Odrzucenie zmiany. 
Opór lub konformizm 
oznaczający pozorną 
akceptację zmiany

Źródło: opracowanie własne (Gajdzica, 2013)



58

Interpretacja przez nauczycieli pojęć zmiana, opór ibkonformizm

Wb badaniach wzięło udział 137 nauczycieli zbwojewództwa łódzkiego, opolskiego, 
małopolskiego ib śląskiego. Wszyscy badani uczestniczyli wbprojektach adresowanych 
dobnauczycieli aktywnych, liderów działających wbszkołach1. Wb jednym zbprojektów 
dobór docelowej grupy był efektem podwójnej selekcjib– pierwszym kryterium doboru 
była aktywność szkółb– między innymi pod względem udziału wbprojektach, wysyła-
niu uczniów nabolimpiady, dokształcaniu się kadry. Kolejnym krokiem było wyselek-
cjonowanie wbwytypowanych placówkach nauczycieli traktowanych jako najbardziej 
aktywni wbpracy zawodowej. Wytypowani nauczyciele mieli zbzałożenia być tymi, któ-
rzy angażują się wbszeroko pojęte życie szkoły, osiągają sukcesy zawodowe ibprowadzą 
działania wykraczające pozabschemat typowego funkcjonowania zawodowego. Mając 
możliwość uczestniczenia wbobu projektach założyłam przeprowadzenie badań ilościo-
wych umożliwiających uzyskanie odpowiedzi nabpytania obsytuację nauczycieli aktyw-
nych wbszkołach, abtakże ich podejścia dobzmian ibinnowacji. Cała ankieta składa się zb58 
pytań ibdanych nabtemat interesujących mnie zmiennych niezależnych (jak nabprzykład 
płeć, staż, szczegółowe informacje nabtemat wykształcenia czy typu środowiska).

Tylko 5 osób nie odpowiedziało nabpytanie: cobtobjest zmiana? Łącznie wyróżniłam 
149 sposobów defi niowania zmiany. Niektóre wypowiedzi były szersze, dlatego licz-
ba osób nie jest równoważna liczbie podawanych odpowiedzi. Najliczniejsza gru-
pa respondentówb– 66 osóbb– utożsamia zmianę zgodnie zbprzytoczoną wcześniej 
defi nicjąb– wskazując, żeb jest tob coś nowego, cobmoże mieć zarówno wartość po-
zytywną, jak ibnegatywną. Dominującymi kategoriami wbtakim ujmowaniu pojęcia 
zmiany sąbróżnica oraz relatywność. Pozostałe wypowiedzi były zdecydowanie rzadsze. 
Zbliżone liczebnie grupy nauczycieli (odpowiednio 18 ib16) opisywały zmianę jako 
transformację, przemianę oraz jako starania podejmowane wbcelu polepszenia dzia-
łania. Wbtym drugim ujęciu mamy zaakcentowany aspekt indywidualnych działań, 
kwestii związanych zbaktywnym podejściem dobprzekształceń. Pojawia się więc od-
czuwanie potrzeby wprowadzania zmiany, identyfi kacja oraz oczekiwanie nabosiągnięcie 
zakładanych celów usprawniających dotychczasowe działania. Jest tym istotniejsze, 
żeb18bosób traktuje zmianę jako coś, nabcobnie mają wpływu, cobzostaje zbgóry wpro-
wadzoneb– oznacza ona wprowadzenie czegoś nowego wbsystemie. Respondenci mają 
wbtej sytuacji odczucie przedmiotowego potraktowania ich wbprocesie zmian. Również 
odniesienie dobprzytoczonej wcześniej defi nicji znalazło się wbwypowiedzi 16 osób, 
przy czym koncentrują się oni wbswoich stwierdzeniach jedynie nabkategorii różnicy 
między tym, cobbyło ibcobjest pobwprowadzeniu zmiany. Przedmiotowość powiązana jest 
więc zebświadomością dominującej wbzmianie różnicy.

Negatywny charakter pojęcia zmianyb– odczytywanego jako: chaos, stan nieprzy-
stosowania, poczucie zmęczenia zmianamib– zostało opisane wbdwu wypowiedziach.

Szczegółowe wyniki prezentuję nabwykresie 1.
Największe problemy mieli nauczyciele zbodpowiedzią nabpytanie: CobPani/Pana 

zdaniem oznacza pojęcie konformizm? Odpowiedzi nie udzieliły 43 osoby, cobstano-
wiło 31% ogółu badanych. Dla nieco mniejszej grupy osób (29%b– 40 osób) konfor-
mizm tobprzede wszystkim podporządkowanie się ibdostosowanie dobopinii innych osób lub 
przyjęcie postawyb– zgodnej zbpreferowaną przez określoną grupę.

Dla 22 osób konformizm tobefekt wygodnictwa, który często jest konsekwencją 
braku zainteresowania określonym tematem lub brakiem zdania nabten temat. Do-
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minuje zatem postawa bierności wbstosunku dobokreślonego zagadnienia, abjednocze-
śnie przyjmowanie stanowiska preferowanego przez grupę. Odnosząc się dobprakse-
ologii można powiedzieć, żebnauczyciele wykazują się wbtej sytuacji oszczędnością 
wbwydatkowaniu własnej energii przy podejmowaniu działań. Nie poszukują wiedzy 
nabokreślony temat, bybwypracować własną opinię.

Kolejne 24 osoby przede wszystkim zwróciły uwagę nabkonformizm wbkategorii 
uległości ibbiernej akceptacjib– jeden zbnauczycieli ujął tobnastępująco: Konformizm 
tobnic innego, jak bycie uległą owcą wbstadzie, które podąża wbbliżej nieokreślonym kierunku. 
Wbtej sytuacji szczególnego znaczenia nabiera presja grupy. Pozornie zbieżne podej-
ście dobprezentowanego wcześniej sygnalizuje jednak przede wszystkim nie tyle brak 
własnej aktywności jednostki, cobraczej dominującą tendencję dobpodporządkowania 
się większości.

Spośród badanych pięć osób przedstawiło szerszą wypowiedź nabtemat konfor-
mizmu, natomiast sześć podało wyjaśnienie świadczące ob tym, żebnie zrozumiały 
pytania.

Szczegółowe dane prezentuję nabwykresie 2.
Interesowało mnie również, wb jaki sposób nauczyciele interpretują określenie 

opór wobec zmiany. Nabpodstawie analizy zostały utworzone cztery grupy wypowiedzi 
badanych. Najliczniejsza zawierała odpowiedzi, wbktórych respondenci akcentowali 
brak chęci akceptacji zmiany, która przede wszystkim związana jest zbbrakiem przeko-
nania obtym, żebzmiany sąbsłuszne. Wypowiedziało się tak 51 osób (34%). Wypowiedzi, 
wbktórych akcentowane były formy oporu, przedstawiło 42 osób (28%). Najczęściej 
padały tam określenia: tob bunt przeciwko zmianie, szukanie negatywów ib zwalczanie 
ich, niewykonywanie poleceń, przeciwstawianie się temu, cobnarzucone. Dla 18% badanych 
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Wykres 1. Interpretacja przez nauczycieli pojęcia „zmiana”
Źródłob– badania własne
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Wykres 2. Sposób interpretowania przez badanych pojęcia „konformizm”, 100% = 137 osób
Źródłob– badania własne
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(27bosób) opór wobec zmiany oznacza strach przed czymś, cobjest nowe, nieznane, przed 
efektami zmiany. Opisujący tymi kategoriami opór nauczyciele przede wszystkim 
skoncentrowali się nabmechanizmach wyzwalających opór, abwięc przyczynie związa-
nej zbpewnymi emocjami iboczekiwaniami cobdobkonsekwencji wprowadzania okre-
ślonego przekształcenia.

Najmniej liczne grono badanych (16 osób, cob stanowi 11%) przedstawiło opór 
wobec zmiany jako konsekwencję splotu okoliczności niezależnych odbsamych ba-
danych. Opór jest więc efektem nie tyle postawy ibdziałań określonej osoby, cobraczej 
postawą konformistyczną ibprzyjęciem działań określonej grupy jako własnej posta-
wy. Tylko jedna osoba nie zdefi niowała oporu.

Szczegółowe dane prezentuję nabwykresie 3.

Konkluzja

Jedną zebspecyfi cznych cech polskiego systemu oświaty jest wprowadzanie zmian 
bez uwzględniania opinii nauczycieli. Wb efekcie bardzo często mamy sytuacje 
świadczące obpozorowaniu wprowadzania przekształceń, czy też oporze wbstosunku 
dobzmiany. Przedstawione wbtekście analizy odnoszą się dobzaledwie jednego elemen-
tu rozpoznania stosunku nauczycieli dobzmian ibinnowacjib– abmianowicie dobsposo-
bu defi niowania podstawowych pojęć.

Zestawienie najczęściej występujących kategorii wbdefi niowaniu zmiany wbkon-
tekście stosunku nauczycieli dobprzekształceń prezentuję wbtabeli 3.

Tabela 3. Defi niowanie pojęcia zmiana przez nauczycieli abich stosunek dobprzekształceń

Stosunek 
nauczycieli 
dobzmiany

Kategorie

Różnica; 
relatywność 

zmiany

Synonimy 
pojęcia 
zmiany

Zaangażowanie, 
identyfi kacja

Przedmiotowość
Przedmiotowość; 

różnica
Chaos, 

obciążenie

Pozytywny 15%
Neutralny 43% 16%
Negatywny b b 11% 10% 1%

5 osób nie udzieliło odpowiedzi (4%)
Źródłob– badania własne

Poszukując zatem wbsposobie defi niowania pojęcia przez nauczycieli najczęściej 
pojawiających się kategorii, które mogą rzutować nab stosunek dob zmiany, warto 
wskazać nabnastępujące tendencje:
– dominuje stosunek neutralny dobzmian, cobjednocześnie, wbkontekście wcze-
śniej prezentowanych rozważań pokazuje nabrolę zewnętrznych uwarunkowań 
wprowadzania zmian ib innowacji (stosunku grona pedagogicznego dobwpro-
wadzanej zmiany, sposobu jej uzasadnienia ib przygotowania przez twórców 
projektu);

– osoby obpozytywnym nastawieniu dobzmian defi niują jebpoprzez pryzmat własnej 
sytuacji, zaangażowania, chęci usprawnienia działania. Jest tobzbpewnością gru-
pa, która może stać się promotorem zmiany zebwzględu nabogólnie pozytywne 
nastawienie dobprojektów;
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– stosunkowo liczna grupa osób (22%) wykazuje negatywne nastawienie, które 
najczęściej związane jest poczuciem przedmiotowości, brakiem wpływu nabswo-
ją sytuację. Prawdopodobnie jest tob efektem dotychczasowych doświadczeń 
 zawodowych.

Przypisy

1 Były tobdwa projekty: Aktywna szkołab– cykl kursów dla nauczycieli ibpracowników oświatowych 
wbwojewództwie łódzkim. Realizacja wrzesień 2008b– luty 2010 oraz projekt Aktywny wbszkole aktywny 
wbżyciu.
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Rola defi niowania pojęć wbprocesie wprowadzania zmian

Jedną zebspecyfi cznych cech polskiego systemu oświaty jest wprowadzanie zmian bez uwzględniania 
opinii nauczycieli. Wb efekcie bardzo często mamy sytuacje wskazujące nabpozorowanie wprowa-
dzania przekształceń, czy też opór wbstosunku dobzmiany. Przedstawione wbtekście analizy dotyczą 
jednego elementu związanego zbrozpoznaniem stosunku nauczycieli dobzmian ibinnowacjib– abmiano-
wicie sposobu defi niowania podstawowych pojęć: zmiana, opór ibkonformizm.

Tekst składa się zbdwóch częścib– wbpierwszej przedstawione zostały teoretyczne założenia odno-
szące się dobtrzech podstawowych terminów związanych zebzmianą ibpostawami wobec niej. Wbdru-
giej prezentowana jest analiza uzyskanych wyników badań prowadzonych wśród nauczycieli. Całość 
zamykają wnioski końcowe.

Słowa kluczowe: nauczyciel, system edukacji, zmiana



Signifi cance of defi ning notions 
in the process of implementing changes

What seems tobbe abspecifi c feature of the Polish education system is introducing changes without 
due regard for teachers’ opinions. This results in frequent situations which indicate either simula-
tion of introducing transformations or the resistance tobchange. The analyses presented in this study 
concern one element associated with recognizing teachers’ attitude tobchanges and innovationsb– the 
way of defi ning basic notions: change, resistance and conformism.

The text consists of two parts. The fi rst presents the theoretical assumptions referring tobthree 
basic notions related tobchange and the attitudes towards it. In the second part, the analysis is pre-
sented of the obtained results of the studies conducted among teachers. The whole is closed with 
fi nal conclusions.

Keywords: teacher, education system, changes
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PROGRAMY EUROPEJSKIE WbKSZTAŁTOWANIU 
INNOWACYJNOŚCI EDUKACJI USTAWICZNEJ

Uzasadnieniem podjęcia problematyki innowacyjności ustawicznej edukacji zawo-
dowej wbkontekście współpracy międzynarodowej były obserwowane wbwielu płasz-
czyznach ibwymiarach procesy globalizacji, integracji, internacjonalizacji. Związane 
zbnimi przemiany społeczne, polityczne ibgospodarcze wymuszają procesy dostoso-
wawcze nabsystemach edukacji, wbtym nabinstytucjach, przekształcając jebwborgani-
zacje uczące się, innowacyjne (Bogaj, Kwiatkowski, 2006; Dale, Robertson, 2009). 
Innowacyjność ta, rozumiana między innymi jako elastyczność struktur edukacyj-
nych, szybkość reagowania, adaptacyjność, jest niezbędnym warunkiem zaspokoje-
nia krótkotrwałych potrzeb edukacyjnych ibzachowania konkurencyjności instytucji 
(Przyborowska, 2003). Niestety, tradycyjne instytucje edukacyjne nabogół zbyt wolno 
reagują nabnowe wyzwania, tym samym stają się bezużyteczne wobec otoczenia. 
Słusznie zatem poszukuje się dla nich nowej formuły, modelu organizacyjnego, kła-
dąc nacisk między innymi nabpostrzeganie edukacji jako instrumentu zmiany spo-
łecznej (Bogaj, 2000).

Nowe możliwości, pozwalające sprostać potrzebom dynamicznie zmieniającego 
się świata, otwierają przed systemami edukacji ustawicznej programy współpracy 
europejskiej. Uczestnictwo wbbudowie Europejskiego Obszaru Uczenia się przez Całe Życie 
wymaga odb instytucji edukacyjnych otwartości, elastyczności, gotowości dobpodej-
mowania dyskusji zb instytucjami partnerskimi. Uczestnictwo wbunĳ nych progra-
mach edukacyjnych można zaliczyć dobgrupy warunków zewnętrznych determinują-
cych procesy twórcze ibinnowacyjne, nabistnienie których wskazują badacze tematyki 
(Schulz, 1990; Karwowski, 2009; Popek, 2001).

Ważne więc jest, czy współpraca międzynarodowa instytucji edukacyjnych znaj-
duje przełożenie wbich innowacyjności?

Założenia metodologiczne prac badawczych

Badania nad związkiem uczestnictwa wbprogramach europejskich ab innowacyjno-
ścią instytucji edukacji ustawicznej zrealizowane zostały wbtrzech etapach.

Etap Ib– synteza doświadczeń, dotyczył krajów europejskich uprawnionych dobko-
rzystania zebśrodków fi nansowych Unii Europejskiej wbramach programów eduka-
cyjnych wb latach 2000–2006. Badaniami objęto krajowe ib zagraniczne instytucje 
ustawicznej edukacji zawodowej, funkcjonujące zarówno wb systemach szkolnych, 
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jak ibpozaszkolnych. Głębszej analizie poddano instytucje, które uczestniczyły wbre-
alizacji europejskich programów edukacyjnych.

Wykonany nab tym etapie przegląd literatury zb zakresu innowacyjności miał 
nabcelu określenie zestawu cech warunkujących innowacyjność instytucji edukacyj-
nych. Stanowiły one punkt wyjścia budowy narzędzia badawczego służącego sonda-
żowi diagnostycznemu wbkolejnym etapie badań.

Drugi etap prac stanowiło badanie wpływu aktywności wbprogramach współpra-
cy międzynarodowej nabinnowacyjność instytucji edukacyjnych, nabpodstawie opinii 
kadry zarządzającej instytucji. Wbsposób celowy dobrano instytucje ustawicznej edu-
kacji zawodowej, które spełniały określone kryteria:
– placówka typu centrum kształcenia ustawicznego lub centrum kształcenia usta-

wicznego ibpraktycznego;
– kompleksowość oferty edukacyjnej (wbtym formy kształcenia i/lub doskonalenia 

zawodowego dla dorosłych);
– doświadczenie webwspółpracy międzynarodowej wbramach europejskich progra-

mów edukacyjnych;
– posiadanie akredytacji kuratorium oświaty (kryterium dodatkowe).
Łącznie badaniami objęto 48 instytucji. Rozpatrywano ogólne kwestie dotyczące 

zasad funkcjonowania instytucji edukacji ustawicznej, poziom otwartości ibzasady 
reagowania nabobserwowane zmiany nabrynku pracy, wymiaru ich zaangażowania 
webwspółpracę zbinstytucjami krajowymi ibmiędzynarodowymi, jak ibsamoocenę do-
tyczącą korzyści wynikających zbaktywności wbeuropejskich programach edukacyj-
nych oraz jej wpływ nabjakość oferowanych usług edukacyjnych.

Wbstrukturze kwestionariusza ankiety zaproponowano katalog cech stanowiących 
kryteria oceny innowacyjności instytucji edukacyjnych. Przeprowadzony sondaż po-
zwolił zdiagnozować rangę ibwpływ poszczególnych kryteriów nabkreowanie lub rozwi-
janie innowacyjności instytucji. Badanie dało obraz typologii rezultatów uzyskiwanych 
przez instytucje aktywne wbeuropejskiej przestrzeni badań ibedukacji. Dzięki wynikom 
uzyskanym nabtym etapie badań, możliwe było sformułowanie rankingu barier utrud-
niających polskim instytucjom edukacji ustawicznej aktywny udział wbprogramach 
europejskich, efektywną konsumpcję unĳ nych środków fi nansowych ibcobnajważniej-
szeb– uzyskiwanie cennych rezultatów (materialnych ibniematerialnych) rozwĳ ających 
ich innowacyjność ibkonkurencyjność nabeuropejskim rynku usług edukacyjnych.

Celem III etapu badań była przede wszystkim jakościowa analiza wpływu ak-
tywności instytucji wbeuropejskich programach edukacyjnych nabjej innowacyjność, 
pogłębiająca ibuszczegóławiająca informacje uzyskane nab etapie badań literaturo-
wych oraz sondażu diagnostycznego. Wykorzystano metodę studium indywidual-
nych przypadków instytucji edukacyjnych. Zebwzględu nabograniczoną objętość ni-
niejszego tekstu, odwołam się wbnim jedynie dobdwóch pierwszych etapów badań, 
rezerwując sobie możliwość kontynuacji publikacji wyników.

Europejskie programy edukacyjne ibaktywność polskich instytucji

Jednym zbwyznaczników zmian wb edukacji (szczególnie zawodowej) jest szybki 
wzrost gospodarczy połączony zbrozwojem technologicznym oraz pogłębiająca się in-
tegracja europejska. Otwartość instytucji edukacyjnych nabwspółpracę, wbtym mię-
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dzynarodową, stała się współcześnie jednym zbwarunków zachowania konkuren-
cyjności, sprostania oczekiwaniom uczestników różnych form procesów uczenia się 
(Plewka, Bednarczyk, 2008).

Płaszczyzną współpracy międzynarodowej instytucji edukacyjnych mogą być 
między innymi europejskie programy edukacyjne. Stanowią one narzędzie wdraża-
nia idei edukacji całożyciowej oraz narzędzie realizacji polityki edukacyjnej Wspól-
noty Europejskiej. Nabprzestrzeni kilkunastu lat zb inicjatywy Komisji Europejskiej 
powołanych zostało kilka programów mających nabcelu wspieranie ibrozwój syste-
mów kształcenia wbkrajach członkowskich ibnie tylko. Dobnajważniejszych należały: 
Leonardo dabVinci, Socrates, Młodzież, Jean Monnet, eLearning. Strukturę progra-
mów prezentuje rysunek 1.
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Rys. 1. Struktura europejskich programów edukacyjnych (2000–2006)

Obok wymienionych programów stricte edukacyjnych, wb okresie objętym ba-
daniem (lata 2000–2006), funkcjonowały również inne inicjatywy współpracy po-
nadnarodowej (np.bprogram Phare, czy współpraca regionów przygranicznych) zaj-
mujące się zagadnieniami praktyki edukacyjnej. Każdy zbwymienionych programów 
charakteryzował się własną specyfi ką: miał odrębną strukturę, służył innym celom 
ibadresowany był dobinnej grupy odbiorców.

WbPolsce największą popularnością wśród wymienionych programów cieszyły się 
programy: Socrates ibLeonardo dabVinci, które miały nabcelu zachęcać dob uczenia się 
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przez całe życie ibułatwiać dostęp dobróżnych form kształcenia ustawicznego (Religa, 
2010; Klimowicz, 2003). Urzeczywistniały zatem marzenia ibidee wielkich myślicie-
lib– współautorów koncepcji uczenia się przez całe życie, takich jak Mikołaj Grund-
tvig dziewiętnastowieczny duński fi lozof, poeta, pedagog (odbjego nazwiska pochodzi 
nazwa jednego zbpodprogramów wb ramach programu Socrates), czy też Leonardo 
dabVincib – renesansowy artysta, odkrywca, anatom, architekt, mechanik, wszech-
stronnie utalentowany, zafascynowany dążeniem dobpoznania świata, wbustawicz-
nej pogoni zabwiedzą. Artystycznej działalności tego ostatniego nie sposób oddzielić 
odbbadawczej, abtakże odbnaukowego intelektualizmu. Wydaje się, żebprogram eduka-
cyjny Leonardo dabVinci dedykowany szeroko rozumianemu, całożyciowemu kształ-
ceniu ibrozwojowi zawodowemu nie mógł znaleźć godniejszego patrona ibimiennika.

Wszystkie zbwymienionych programów realizowane były odb1998broku już wbkil-
ku edycjach, zbaktywnym udziałem Polski. Lata 2000–2006, tobokres tzw.bII edycji 
programów edukacyjnych UE. Analizując dostępne źródła literaturoweb – raporty 
krajowe ibunĳ ne, dane statystyczneb– możliwe jest określenie skali udziału polskich 
instytucji ustawicznej edukacji dorosłych wbmiędzynarodowych programach eduka-
cyjnych oraz typologii uzyskiwanych rezultatów.

Wbramach międzynarodowych programów edukacyjnych przyznawane były fun-
dusze zarówno nabwspółpracę instytucjonalną, jak również nabzagraniczne praktyki 
ibstaże dla uczniów, studentów, słuchaczy, nauczycieli, szkoleniowców ibinnych osób 
związanych zbbudową ibfunkcjonowaniem krajowych systemów edukacji. Socrates 
oferował różne możliwości szerszej współpracy lub wyjazdów wszystkim kształcą-
cym się osobom, kadrze edukacyjnej, placówkom edukacyjnym ibinnym instytucjom 
zajmującym się edukacją nabwszystkich szczeblach. Leonardo dabVinci zaś koncen-
trował się nabkształceniu zawodowym, wbtym ustawicznym.

Wblatach 2000–2006 realizowane były również dwa mniejsze, ściśle ukierunko-
wane programy: wspierający współpracę między uczelniami wbdziedzinie integracji 
europejskiej Jean Monet (odbnazwiska żyjącego nabprzełomie XIX ibXX wieku francu-
skiego polityka, ekonomisty, twórcy idei wspólnoty europejskiej) oraz program eLe-
arning dotyczący wdrażania technologii informacyjno-komunikacyjnych nabwszyst-
kich poziomach edukacji ogólnej ibzawodowej.

Analiza ibinterpretacja wyników badań

Zgodnie zbwynikami badań popularności europejskich programów edukacyjnych 
wbPolsce, największy udział badanych instytucji edukacyjnych odnotowano wbpro-
gramach Leonardo dabVinci (LdV) ibSocrates. Wb ramach tych dwóch programów, 
instytucje objęte badaniem sondażowym zrealizowały łącznie 175 projektów, cobsta-
nowiło 85% liczby wszystkich międzynarodowych projektów edukacyjnych, wbktóre 
zaangażowane był badane instytucje (206 projektów) (rys. 2).

Podkreślić należy różnorodność stopnia partycypacji badanych instytucji wbpro-
gramach unĳ nych, zarówno pod względem ilościowym (liczba projektów), jak ibjako-
ściowym (charakter podejmowanej współpracy, wymagany stopień zaangażowania 
merytorycznego).

Cob motywowało polskie instytucje edukacji ustawicznej dob podejmowania 
uczestnictwa wbprzedsięwzięciach międzynarodowych? Konkurencja nabrynku usług 
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edukacyjnych powoduje wzmożoną dbałość instytucji obswój wizerunek jako insty-
tucji otwartej, nowoczesnej, oferującej możliwość uczestnictwa wbprocesach naucza-
nia ibuczenia się charakteryzujących się wysoką jakością, aktualnością treści ibmetod 
kształcenia. Dlatego wizja uatrakcyjnienia oferty edukacyjnej stanowiła wśród ba-
danych instytucji jeden zbnajważniejszych czynników motywujących jebdobpodejmo-
wania współpracy wbwymiarze międzynarodowym. Wbbadaniach wskazało jąb80% 
badanych instytucji (rys. 3).

Jednym zb czynników motywujących dob udziału wb programach unĳ nych była 
wizja pozyskania dodatkowych środków fi nansowych dla instytucji. Jeżeli jednak 
wbprzypadku danej instytucji był tobczynnik jedyny lub najważniejszy, wbostatecz-
nym rozrachunku uczestnictwo wbprojekcie przynosiło rozczarowanie. Najczęściej 
wiązało się bowiem zbuzyskaniem rezultatów, którymi instytucja uczestnicząca nie 
była realnie zainteresowana, abwięc nie mogła czerpać korzyści zbich użytkowania. 
Wbtakich przypadkach należy założyć, żebnakłady pracy poniesione nabrealizację za-
planowanych wbramach projektu zadań była niewspółmierna dobwysokości uzyska-
nego grantu.

Wbbadaniach sondażowych dokonano analizy samooceny polskich instytucji edu-
kacyjnych pod względem gotowości dobudziału wbprojektach międzynarodowych. 
Deklarowaną otwartość nabwspółpracę ibgotowość dobudziału wbprojektach między-
narodowych potraktowano jako jedno zbkryteriów oceny innowacyjności instytucji.

Analiza uzyskanych wyników (rys. 4) wskazuje, iżbnikt zbbadanych nie ocenił 
gotowości polskich instytucji edukacji ustawicznej dobrealizacji międzynarodowych 
projektów edukacyjnych wbkategorii „bardzo dobra”. Jako zadowalający poziom ich 
przygotowania dob realizacji międzynarodowych projektów edukacyjnych oceniło 
25% ankietowanych. Największy odsetek badanych (42%) wskazał nab„słabe” przy-
gotowanie tego typu instytucji dobwspółpracy międzynarodowej.
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Rys. 2. Projekty międzynarodowe zrealizowane wblatach 2000–2006 
przez badane instytucje edukacji ustawicznej
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Rys. 3. Czynniki motywujące instytucje edukacji ustawicznej dobwspółpracy międzynarodowej
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Rys. 4. Ocena gotowości instytucji edukacji ustawicznej dobrealizacji 
międzynarodowych projektów edukacyjnych
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Podejmując ten wątek, przeanalizowano przyczyny słabego przygotowania pol-
skich instytucji edukacji ustawicznej wbprojektach międzynarodowych oraz bariery 
ograniczające ich partycypację wboferowanych możliwościach rozwoju. Zdecydowa-
nie zabnajważniejszą barierę uczestnictwa wbmiędzynarodowych programach edu-
kacyjnych respondenci uznali obawę przed skomplikowanymi procedurami apli-
kacyjnymi. Wbkonfrontacji zbbarierą wynikającą zbbraku doświadczeń wbrealizacji 
projektów międzynarodowych (wskazało nabnią 60% respondentów), można wnio-
skować, iżbobawy przed skomplikowanymi procedurami nie znajdują potwierdzenia 
wbpraktyce ibmają zwykle charakter typowej dla każdego człowieka obawy przed 
zmianą (Wright, 2007, s.b9–13). Zabistotne czynniki ograniczające udział instytucji 
ustawicznej edukacji zawodowej wb programach międzynarodowych respondenci 
uznali ponadto bariery językowe wśród kadry instytucji edukacyjnych (75% wska-
zań) oraz bariery informacyjne (61%). Świadczy tobobciągłych lukach wbkompeten-
cjach kluczowych. Wydaje się tobwarte podkreślenia ib podjęcia próby sprostania 
wyzwaniom stawianym pracownikom instytucji edukacji ustawicznej, oferując im 
elastyczne formy podnoszenia kwalifi kacji wb zakresie posługiwania się językami 
obcymi (por. Atłas, 2006).

Mimo licznych barier utrudniających lub ograniczających udział instytucji edu-
kacji ustawicznej wbmiędzynarodowych programach, cibktórzy wzięli wbnich udział 
oceniają jebgeneralnie pozytywnie (94% badanych). Pozostałe 6% wskazywało przede 
wszystkim nab niewspółmierność koniecznych nakładów czasowych nab realizację 
międzynarodowych przedsięwzięć edukacyjnych wbstosunku dobosiąganych rezulta-
tów ibkorzyści dla instytucji.

Podkreślano również brak wsparcia ib poprawy wizerunku placówki aktywnej 
webwspółpracy międzynarodowej zbpunktu widzenia organów prowadzących. Re-
spondenci wskazywali nabbrak jakichkolwiek form docenienia wysiłku merytorycz-
nego, organizacyjnego oraz odwagi wbmierzeniu się zbnowymi wyzwaniami. Warto 
podkreślić, iżbzłe doświadczenia (nieudane próby zainicjowania projektów między-
narodowych) nie stanowią wbopinii respondentów czynnika zniechęcającego dobpo-
dejmowania kolejnych prób włączenia się wbeuropejską przestrzeń badań ibedukacji 
ustawicznej.

Rezultaty współpracy wbramach europejskiej przestrzeni 
badań ibedukacji

Przystępując dob badań diagnostycznych, odniesiono się dobhipotezy zakładającej, 
żebuczestnictwo wb europejskich programach edukacyjnych przynosi zaangażowa-
nym instytucjom konkretne efekty wbpostaci rezultatów zarówno materialnych, jak 
ibniematerialnych. Hipotezę tęboparto nabdoświadczeniu własnym autorki, wynika-
jącym zbrealizacji europejskich programów edukacyjnych, oraz nabdostępnych źró-
dłach literaturowych, obejmujących przede wszystkim wyniki badań ewaluacyjnych 
(Nederlad BV, 2008; Joint Report onbthe Final Evaluation …; Klimowicz, 2003; Mahla-
maki-Kultanen, Susimetsa, Ilsey, 2006; FRSE, 2007a, Ewaluacja programu Leonardo 
dabVinci…; FRSE, 2007b, Program Socrates wbPolsce…).

Zb przeprowadzonych analiz wynika, żeb wśród najczęściej wskazywanych re-
zultatów materialnych, wynikających zb realizacji międzynarodowych projektów 
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 edukacyjnych respondenci wymieniali (rys.5) (por. Fundacja Rozwoju Systemu Edu-
kacji, 2007a, 2007b):
– modyfi kację programów nauczania (37,5% badanych instytucji),
– wspólne publikacje (29%),
– podniesienie konkurencyjności bazy dydaktycznej (27%),
– nowe materiały wspomagające procesy dydaktyczne (27%),
– wnioski nowych projektów międzynarodowych (25%),
– nowe innowacyjne programy kształcenia/doskonalenia (25%).
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Rys. 5. Kategoryzacja rezultatów międzynarodowych projektów edukacyjnych 
(rezultaty materialne)

Wyniki badań sondażowych świadczą, żebmodyfi kacje obowiązujących progra-
mów nauczania podejmowane sąbczęściej niż opracowywanie programów zupełnie 
nowych. Może tobwynikać zbjednaj strony zbpostępujących procesów budowy Europej-
skiego Obszaru Uczenia się przez Całe Życie ibujednolicania się oferty kształcenia (wbtym 
zawodowego) wbróżnych krajach (np.bEuropejskie Ramy Kwalifi kacji, systemy punk-
tów kredytowych, standaryzacja kwalifi kacji zawodowych). Zbdrugiej strony dowo-
dzić tobmoże świadomego ibcelowego doboru instytucji partnerskich realizujących 
projekt, tzn. instytucji obpodobnych profi lach kształcenia.

Innowacyjność instytucji edukacyjnych tobrównież atrakcyjność ich bazy dydak-
tycznej ibmateriałów wspomagających procesy dydaktyczne. Współpraca wb part-
nerstwach ponadnarodowych stwarza szansę wypracowania nowych, atrakcyjnych 
ib niepowtarzalnych pomocy dydaktycznych, często wielojęzycznych, przygotowa-
nych zbwykorzystaniem najnowszych technologii informatycznych (Fundacja Roz-
woju Systemu Edukacji, 2007a, 2007b).
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Nab podstawie sfi nalizowanych inicjatyw międzynarodowych, generowane 
sąbnowe projekty. Nabtaką prawidłowość wskazało ponad 20% respondentów. Świad-
czy tobobciągłości współpracy, budującym się zaufaniu dobinstytucji partnerskich oraz 
satysfakcji zbuzyskanych rezultatów wspólnych przedsięwzięć.

Cobczwarta zbbadanych instytucji wskazała nabwypracowanie wbramach mię-
dzynarodowych projektów edukacyjnych wspólnych (międzynarodowych) świa-
dectw/dyplomów, np.: Europass, Mobilności europejskiej oraz świadectw euro-
pejskiego prawa jazdy ECDL. Uprawnia nas tob dob optymistycznego spojrzenia 
nab równość szans nabeuropejskim rynku pracy absolwentów polskich instytucji 
edukacyjnych.

Znacznie częściej wbodpowiedziach respondentów pojawiały się wskazania nabre-
zultaty niematerialne uzyskiwane wbramach międzynarodowych projektów eduka-
cyjnych (rys. 6). Przedstawiciele polskich instytucji edukacji ustawicznej zaliczyli 
dobnich przede wszystkim:
– wzrost kompetencji interpersonalnych, międzykulturowych ibspołecznych wśród 

pracowników zaangażowanych instytucji (58%),
– wzrost kwalifi kacji językowych wśród pracowników (54%),
– wzrost kwalifi kacji zawodowych wśród pracowników (50%).

0

10

20

30

40

50

60

70

Kategorie rezultatów

Inn
e

Rys. 6. Kategoryzacja rezultatów międzynarodowych projektów edukacyjnych 
(rezultaty niematerialne)
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Wymieniane rezultaty niematerialne skoncentrowane były przede wszystkim 
nabrozwoju różnego typu kwalifi kacji wśród pracowników zaangażowanych instytu-
cji edukacyjnych, wbtym kompetencji językowych kadry. Ponieważ niewystarczające 
kompetencje wbtym obszarze stanowiły jednocześnie jedną zbnajpoważniejszych ba-
rier ograniczających uczestnictwo polskich instytucji edukacji ustawicznej wbprogra-
mach europejskich, warto zachęcać dobjej przełamania.

Innowacyjność instytucji edukacji ustawicznej

Przegląd literatury przedmiotu wskazuje, żeb innowacyjna instytucja (organizacja), 
tobtaka, która dostosowuje się dobzmiennych potrzeb ibwymagań otoczenia, jest zdol-
na dobadaptacji programu ibmetod działania, mabelastyczne struktury zarządzania 
(Przyborowska, 2003), umożliwia naukę wszystkim swoim członkom (Pedler, 1999), 
koncentruje się nabprzyszłości, jest zorientowana nabjakość usług, opiera się nabroz-
woju zasobów ludzkich (Carnall, 1990).

Nab podstawie analizy znanych teorii ib defi nicji innowacyjności oraz bazując 
nabwłasnym doświadczeniu badawczym, wynikającym zb zaangażowania wb prace 
krajowe ibmiędzynarodowe dotyczące systemu ustawicznej edukacji zawodowej, 
zdefi niowane wb literaturze przedmiotu charakterystyki instytucji innowacyjnych 
poszerzono obcechy specyfi czne dla instytucji ustawicznej edukacji zawodowej. Przy-
pisano im kryteria oceny innowacyjności, których trafność doboru zweryfi kowano 
wbbadaniach empirycznych.

Innowacyjna instytucja ustawicznej edukacji zawodowej, tobinstytucja podlegająca 
ciągłym zmianom ibrozwojowi, charakteryzująca się określonym zestawem cech, wbtym:
– otwartością ibwspółpracą zebśrodowiskiem zewnętrznym (współpraca zbkrajowy-

mi ib zagranicznymi instytucjami edukacyjnymi, naukowo-badawczymi, praco-
dawcami ibich zrzeszeniami, organami administracji rządowej ibsamorządowej),

– innowacyjnością procesu kształceniab – wrażliwością nab obserwowane zmiany 
otoczenia ibgotowością szybkiej reakcji (aktualizacja programów ibtreści kształce-
nia; aktualizacja metod kształcenia),

– aktualnością, atrakcyjnością oferty kształcenia (odpowiadającą rzeczywistym wy-
maganiom rynku pracy ibzmiennemu zapotrzebowaniu nabkwalifi kacje zawodowe),

– elastycznością struktur organizacyjnych, dopasowaniem ich dobcharakteru ibza-
kresu pracy, dobposzczególnych zadań (zmienność ról organizacyjnych wśród pra-
cowników, powoływanie zespołów zadaniowych itp.),

– atmosferą kreatywności ibwspółdziałania, sprzyjającą uczeniu się ibrozwojowi (za-
równo kadry, jak ibsłuchaczy/uczniów),

– posiadaniem oraz umiejętnym wykorzystywaniem nowoczesnych technologii 
(zarówno wbzarządzaniu instytucją, jak ibwbprocesach dydaktycznych).
Próbując znaleźć odpowiedź nab postawione pytanie badawcze podjęto analizę 

wpływu, jaki zdaniem respondentów wywarła aktywność ich instytucji wbprogra-
mach europejskich nab poszczególne kryteria defi niujące innowacyjność instytucji 
ustawicznej edukacji zawodowej (rys. 7).

Analizując uzyskane wyniki badań należy stwierdzić, iżbaktywność webwspółpra-
cy międzynarodowej przyczyniła się raczej dobrozwoju lub wzrostu poziomu propo-
nowanych kryteriów oceny innowacyjności (rys. 7) niż dobich pojawienia się.
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Wśród kryteriów, które zdaniem badanych wbnajwiększym stopniu ulęgają rozwo-
jowi dzięki uczestnictwu instytucji wbunĳ nych programach edukacyjnych, zalazły się:
– aktualność oferty edukacyjnej odpowiadającej (tematycznie) wymogom rynku 

pracy związanym zbrozwojem nowoczesnych technologii (65% badanych wska-
zywała nabwzrost poziomu tego wskaźnika wbwyniku podejmowanych inicjatyw 
współpracy międzynarodowej);

– kreatywność ibinnowacyjność kadry (58% wskazań);
– atrakcyjność stosowanych metod kształcenia (56% wskazań);
– stopień wykorzystania nowoczesnych technologii informatycznych ib urządzeń 

multimedialnych (56%).
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Rys. 7. Relacje między aktywnością wbprojektach międzynarodowych abkryteriami oceny 
innowacyjności instytucji edukacyjnych

Poszczególne kryteria oceny innowacyjności oznaczono literami alfabetu, gdzie:
A – Aktualność oferty edukacyjnej odpowiadającej (tematycznie) wymogom rynku 

pracy;
B – Atrakcyjność treści kształcenia opartych nabnajnowszych osiągnięciach nauki;
C – Atrakcyjność stosowanych metod kształcenia;
D – Wykorzystanie nowoczesnych technologii informatycznych iburządzeń multi-

medialnych;
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E – Modułowy system kształcenia/szkolenia;
F – Kształcenie metodą e-learningu;
G – Sieć współpracy zbkrajowymi instytucjami ustawicznej edukacji zawodowej;
H – Sieć współpracy zbzagranicznymi instytucjami ustawicznej edukacji zawodowej;
I – Wdrożony system jakości procesu kształcenia;
J – Elektroniczny system komunikacji zebsłuchaczami;
K – Kadra znająca podstawy teoretyczne kształcenia dorosłych;
L – Kadra posiadająca kompetencje kluczowe;
Ł – Kadra nabbieżąco aktualizująca wiedzę ibumiejętności zbobszaru swojej specjal-

ności zawodowej;
M – Kreatywna ibinnowacyjna kadra;
N – Polityka wewnętrzna wspierająca ibpromująca inicjatywy rozwoju zawodowego 

pracowników;
O – Udział wszystkich pracowników wbzarządzaniu instytucją edukacyjną;
P – Elastyczność struktur organizacyjnych;
R – Inne.

Dostrzec należy również wskazania respondentów nabbrak wpływu współpracy 
międzynarodowej nabkilka spośród wymienionych kryteriów oceny innowacyjności 
instytucji, wbtym na: Udział wszystkich pracowników wbzarządzaniu instytucją edu-
kacyjną (77% wskazań obbraku wpływu aktywności międzynarodowej nabobecność 
czy rozwój tego kryterium); Wdrożenie kształcenie metodą e-learning (58 %); Wdro-
żenie modułowego systemu kształcenia (58%).

Wnioski

Innowacyjną instytucję ustawicznej edukacji zawodowej można scharakteryzować 
zestawem cech obejmujących kilka obszarów jej funkcjonowania: powiązań zebśro-
dowiskiem zewnętrznym; procesów wykorzystania ib rozwoju zasobów (ludzkich, 
materialnych); środowiska pracy oraz jakości oferowanych usług edukacyjnych (por. 
m.in. Przyborowska, 2005 s.b37–37).

Aktywność wbeuropejskich programach edukacyjnych sprzyja rozwojowi innowa-
cyjności zaangażowanych instytucji. Determinuje rozwój potencjału instytucji oraz 
kształtuje model jej funkcjonowania.

Innowacyjność instytucji ustawicznej edukacji zawodowej, rozwĳ ana wbeuropej-
skich programach edukacyjnych, sprzyja jakości realizowanych procesów kształce-
nia. Pozwala nabrozwój kompetencji społecznych ibzawodowych kadry wbkontekście 
europejskim ib interkulturowym, niezbędnym sprostaniu współczesnym wymogom 
globalizacji ibinternacjonalizacji. Zapewnia aktualność oferty edukacyjnej odpowia-
dającej wymogom rynku pracy, rozwĳ a kreatywność kadry, atrakcyjność stosowa-
nych metod kształcenia oraz stopień wykorzystania nowoczesnych technologii infor-
matycznych iburządzeń multimedialnych wbprocesach dydaktycznych.

Istnieją bariery ograniczające aktywność instytucji edukacyjnych wbprogramach 
międzynarodowych. Dobnajważniejszych należą bariery natury ludzkiej (np.bstrach 
przed nowymi wyzwaniami), organizacyjne (np.bbrak wb strukturze instytucji wy-
specjalizowanych stanowisk/działów ds.bwspółpracy międzynarodowej); informacyj-
nej (ograniczony dostęp dobprzykładów dobrych praktyk ibhistorii sukcesu). Bariery 
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tebmożna przezwyciężyć, podejmując określone działania wspierające proces włącza-
nia się polskich instytucji wbeuropejską współpracę wbdziedzinie edukacji ibszkoleń.
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Programy europejskie 
wbkształtowaniu innowacyjności edukacji ustawicznej

Jeden zbnajważniejszych elementów systemu edukacji ustawicznej stanowią instytucje edukacyjne. 
Do zapewnienia ich innowacyjności konieczne jest dziś szerokie otwarcie nabwspółpracę zbotocze-
niem. Płaszczyznę współpracy stwarzają między innymi europejskie programy edukacyjne.

Główny problem badawczy sformułowany został wbpostaci pytania: Jaki jest związek pomiędzy 
uczestnictwem wbprogramach europejskich abinnowacyjnością instytucji edukacji ustawicznej?

Wb rezultacie przeprowadzonych prac badawczych scharakteryzowano innowacyjną instytucję 
ustawicznej edukacji zawodowej zestawem cech obejmujących kilka obszarów jej funkcjonowania. 
Trafność doboru tychże cech zweryfi kowano wbbadaniach empirycznych. Potwierdzono wpływ ak-
tywności wbmiędzynarodowych programach edukacyjnych nab innowacyjność instytucji edukacji 
ustawicznej.

Słowa kluczowe: edukacja ustawiczna, innowacyjność, instytucje edukacyjne, europejskie pro-
gramy edukacyjne, współpraca międzynarodowa

European programmes 
in the development of the innovativeness of continuing education

One of the most important element of continuing education system is the educational institutions. 
Tobassure their innovativeness, nowadays it is necessary that they are open tobcooperation. European 
educational programmes constitute abcommon ground for such cooperation.

The main research problem was formulated as abquestion: What is the relation between partici-
pation in European programmes and innovativeness of institutions of continuing education?

As abresult of executed research work an innovative educational institution has been character-
ized. The description has been developed onbthe base of literature studies and the author’s own expe-
rience. Its accuracy has been verifi ed in empirical research. The infl uence of the active participation 
of the institutions in European projects onbtheir innovativeness has been proved.

Keywords: continuing education, innovativeness, educational institutions, European education-
al programmes, international co-operation 
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WASYL A.bSUCHOMLIŃSKI – NIEZNANE 
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Jednym zbprzejawów mądrości jest sięganie dobwiedzy obżyciu ibdokonaniach ludzi, 
którzy wywarli wpływ nabdzieje myśli społecznej iblosy społeczeństw. Takie znaczące 
postaci nazywamy często klasykamib– klasykami literatury, fi lozofi i, różnych nauk, 
rozmaitych dziedzin ludzkiej działalności. Również wbpedagogice jest niemało osób, 
których dorobek upoważnia dobtraktowania ich jako klasyków pedagogiki. Dobgrona 
teoretyków ibzarazem praktyków, którzy odegrali znaczącą rolę wbkształtowaniu się 
współczesnej myśli pedagogicznej oraz praktyki kształcenia ibwychowania, należy 
Wasyl Aleksandrowicz Suchomliński.

Wasyl A.bSuchomliński pozostaje wbpamięci pedagogów ibprzynajmniej niektó-
rych nauczycieli jako autor publikacji oraz wybitny praktykb– nauczyciel ibdyrektor 
szkołyb– kreujący pedagogikę serca, pedagogikę, której podstawą jest miłość do dzieci, 
oddanie dzieciom. Jego nazwisko słusznie wymienia się obok Janusza Korczaka, któ-
ry wcześniej ideę miłości wbwychowaniu dzieci uczynił wątkiem przewodnim swojej 
pedagogiki. Suchomliński niezwykle cenił Korczaka ibjego działalność, przywoływał 
prace, pozostawał pod wpływem książki Jak kochać dziecko. Obaj stali się symbolami 
pedagogiki dobra, miłości, pedagogiki serca, pedagogiki radości.

Losy pamięci obklasykach stają się jednak odbpewnego czasu dość zawiłe. Różne 
sąbtego przyczyny. Rzadko ukazują się wznowienia książek. Czasem tłumaczy się tobna-
syceniem bibliotek dotychczasowymi wydaniami, czasem zanikiem zainteresowań 
czytelniczych, abodbparu dziesięcioleci względami fi nansowymi. Zapanowała zła moda 
nabodrzucanie autorytetów, poglądów formułowanych przez uznanie postaci. Dominu-
je pogoń zabnowinkami, chwilowymi bohaterami, często niby-odkryciami. Współcze-
śnie zbyt łatwo ibchętnie neguje się mądrość płynącą zbdoświadczeń ibwiedzy obprzeszło-
ści. Zauważyć też można wiele przejawów niedoceniania osiągnięć rodaków, rodzimych 
sukcesów. Wreszcie, szczególnie wb społeczeństwach Europy Środkowo-Wschodniej, 
dostrzec można pewnego rodzaju niechęć ibbrak zaufania dobprzekazów obprzeszłościb– 
dobprzekazów niekiedy mocno zafałszowanych, ideologicznie ibpolitycznie ocenzurowa-
nych, dalekich odbprawdziwego obrazu. Zapewne można wskazać ibnabinne przyczyny, 
ale każda zbwymienionych, abtakże sploty paru lub kilku przyczyn, sprawiają, żebpamięć 
obklasykach, niestety, staje się coraz bardziej powierzchowna ibzanikająca.



80

Nabszczęścieb– ostatnio podejmowane sąbgodne uwagi próby zarówno przywrócenia 
wiedzy płynącej zbdoświadczeń ibprac niektórych klasyków, jak ib– cobważneb– uzupeł-
nienia tej wiedzy, zapełnienia luk, które powstały wb latach ograniczonej swobody stu-
diowania źródeł ibpublikowania wyników tych studiów, wbczasach ograniczonych moż-
liwości pisania obżyciu, przekonaniach ibdziełach wybitnych osób. WbPolsce ukazała się 
monografi a ukazująca niezwykłą złożoność doświadczeń życiowych, spraw zawodowych 
ibosobistych, pól działalności lekarskiej, pedagogicznej, społecznej, literackiej postaci wie-
lostronnie zaangażowanej, wielowymiarowej, abprzecież jakże jednoznacznej wbswym ży-
ciowym przesłaniub– jaką był Janusz Korczak (Olczak-Ronikier, 2011). Pomnikowa postać 
przedstawiona została jako człowiek „zbkrwi ibkości”, doznający ibprzeżywający sprawy 
wielkie ibcodzienne, bywalec nabsalonach ibwbwarszawskim półświatku, więzień (wbjednej 
celi przebywał zbLudwikiem Krzywickim) ibmason, popełniający błędy ibodnoszący sukce-
sy, heroiczny, abpodobny pod wieloma względami dobinnych bliźnich. Człowiek, który był 
przykładem mądrości słów Jana Pawła II, żebkażdy jest/może być świętym.

Nowe odczytania prac wybitnych autorów znaleźć można np.bwbpracy poświę-
conej Bogdanowi Suchodolskiemu (Wojnar, Kubin, 2004), wbobszernej monografi i 
obpoglądach innych polskich pedagogów (Witkowski, 2013) czy obL.bS.bWygotskim 
ib jego teorii (Mazur, 2011). Publikacje teb skłaniają dob refl eksji, innego niż dotąd 
spojrzenia nab klasyków ib ich dokonania. Zazwyczaj uczą czegoś nowego, zbliżają 
dobprawdziwego obrazu życia wybitnych ludzi, pozwalają lepiej zrozumieć ich postę-
powanie. Służą, abprzynajmniej mogą służyć, pedagogom ibpedagogice, abwbkonse-
kwencjib– praktyce kształcenia ibwychowania.

*

Powrót dobdorobku klasyków dostrzec można także nabUkrainie oraz wbRosji. Ibtam 
podejmuje się starania obukazanie nowych faktów, przedstawienie tekstów źródło-
wych ibnowych odczytań prac. Wszystko tobwbkontekście warunków, wbjakich przy-
szło działać ibtworzyć studiowanym autorom. Przykładem takich znaczących starań 
sąbdwie książki obWasylu A.bSuchomlińskim. Jedna zbtych książek opracowana zosta-
ła ibpoprzedzona ważnym wstępem przez Olgę Suchomlińskąb– córkę W.bSuchomliń-
skiego. Jest tobszczególne wydanie książki Jej ojcab– Sierdce otdaju dietiam (Oddaję serce 
dzieciom) (Suchomliński, 2012). Niezwykłość tej książki polega m.in. nabtym, żebOlga 
Suchomlińska sięgnęła dobrękopisów, zawierających 8 wariantów. Rękopisy tebzacho-
wały się dzięki żonie Wasyla Suchomlińskiegob– Annie, która przekazała jebdobarchi-
wum. Olga wybrała rękopis zbroku 1966b– wbwersji najbliższej wydaniu książki zbroku 
1969, abwięc wydania, które ukazało się jeszcze zabżycia autora.

Wbnajnowszym wydaniub– zbroku 2012b– znalazł się zatem tekst pierwszego wy-
dania, ale opracowanie ibprezentacja tego tekstu zasługuje nabuwagę. Oto bowiem 
wbtekście tym zaznaczone zostały poprawki naniesione przez autora pobrecenzjach 
rękopisu. Poprawki wydrukowane sąbkursywą ibczytelnik łatwo znajdzie fragmenty 
dodane. Tobokazuje się ważne, ponieważ droga dobwydania książki nie była łatwa 
ibprzyjemna. Przekonują obtym zamieszczone wbksiążce recenzje oraz korespondencja 
Wasyla Suchomlińskiego zbwydawcamib– zawarte wbczęści „Strategie redakcyjne”. 
Korespondencja dotyczy spraw związanych zbwydaniem niemieckim przez ofi cynę 
„Volk und Wissen” ibwydaniem wbjęzyku rosyjskim wbKĳ owie przez wydawnictwo 
„Radianska szkoła”. Istotne wyjaśnienia znajdują się webwstępie pióra Olgi Suchom-
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linskiej. Uzupełnieniem książki sąbzdjęcia oraz notatki autora dotyczące książki oraz 
m.in. przedstawionych wbniej postaci. Zamieszczona jest również bibliografi a wydań 
książki Sierdce otdaju dietiam ibbibliografi a prac obtej książce. Dobważnych wątków tej 
publikacji powrócę wbdalszych fragmentach tego tekstu.

Drugą książką jest monografi a Gumanist. Myslitiel. Piedagog. Ob ideałach W.bA.bSu-
chomlinskowo (Humanista. Myśliciel. Pedagog. Obideałach W.bA.bSuchomlińskiego), której au-
torami sąbJewgienĳ  G.bRodczanin, Iwan A.bZiaziun ibAleksandr L.bCzernienko (J.bRod-
czanin ibA.bCzernienko sąbprofesorami Rosyjskiego Państwowego Uniwersytetu Han-
dlowo-Ekonomicznego wbMoskwie, obecnieb– Rosyjskiego Uniwersytetu Ekonomicz-
nego im.bW.bPlechanowa wbMoskwieb– Filii wbRostowie, abI.bZiaziunb– profesorem, 
dyrektorem instytutu wbNarodowej Akademii Nauk Pedagogicznych Ukrainy, człon-
kiem NANP)b– opublikowana wbroku 2011 przez wydawnictwo „Altair” wbRostowie 
nad Donem. Dodać należy, żebjest tob– poprawione ibrozszerzoneb– drugie wydanie tej 
pracy (pierwsze ukazało się wbroku 1991 wbMoskwie, nakładem znanego wydawnic-
twa „Piedagogika”), ale zabniezwykłą wartość nowego wydania uznać należy zmiesz-
czenie wbnim fragmentów nieznanego, niepublikowanego dotąd wywiadu jednego 
zbautorów, J.bG.bRodczanina, zbmatką Wasylab– Oksaną Judowną Suchomlińskąb– oraz 
zbsiostrąb– Emilią Aleksandrowną Lichaczewą (nazwisko pobmężu). Właśnie frag-
menty tego wywiadu ukazują nieznaną stronę poglądów Wasyla Suchomlińskiego. 
Także dobtekstu tej książki, abprzede wszystkim dobwypowiedzi matki ibsiostry Wasyla 
Suchomlińskiego, nawiązywać będę wbdalszych rozważaniach1.

*

Wydobycie nieznanych dotąd wątków będzie bardziej czytelne ibdobitne nabtle typo-
wej wiedzy obW.bSuchomlińskim, nabtle jego typowych życiorysów. Wbksiążce trzech 
autorów znaleźć można zdanie, żebpowierzchowna biografi a Suchomlińskiego nie-
wiele różni się odbbiografi i jego rówieśników (Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011, 
s.b3). Ale tobtylko część prawdy. Losy Suchomlińskiego były typowe ib jednocześnie 
nietypowe. Przypomnĳ my podstawowe fakty.

Wiemy, żeburodził się 28 września 1918broku webwsi Wasilewka, wbguberni cher-
sońskiej. Wbźródłach encyklopedycznych podaje się też tłumaczenia nazwy tej wsib– 
Wasylówkab– oraz nazwę obwodu Kirowogradzkiego (według późniejszego podziału 
administracyjnego) (por. np.bBybluk, 2007). Pobukończeniu szkoły wbrodzinnej wsi 
odbył kurs przygotowawczy przy Instytucie Pedagogicznym wbKrzemieńczuku ibpod-
jął studia nabWydziale Filologii Ukraińskiej. Przerwał tebstudia zbpowodu choroby. Już 
jako 17-letni młodzieniec zaczął pracę nauczycielską wbwiejskich szkołachb– wbre-
jonie onufryjowskim. Wb latach 1936–1938 studiował wbInstytucie Nauczycielskim 
wbPołtawie, ab jednocześnie jako ekstern uzyskał wyższe wykształcenie wb Instytu-
cie Pedagogicznym wbPołtawie (tamże). Jak piszą autorzy pracy obSuchomlińskim: 
„Połtawskiemu instytutowi pedagogicznemu W.bA.bSuchomliński zawdzięcza znajo-
mość podstaw pedagogiki, umiejętność pracy zbdziećmi, kulturę zachowania się, dą-
żenie dobstałych poszukiwań naukowych” (tłum. mojeb– T.bL.) (Rodczanin, Ziaziun, 
Czernienko, 2011, s.b3). Dodają też: „Wbmurach tego instytutu pozostaje nabzawsze” 
(tamże). Wspomnieć warto, żebjeden zebwspółautorów książkib– Iwan A.bZiaziunb– 
poblatach był rektorem uczelni wbPołtawie, abpóźniej pierwszym ministrem oświaty 
wbUkrainie pobuzyskaniu przez nią niepodległości
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Pobukończeniu połtawskiego instytutu Suchomliński pracuje jako nauczyciel ję-
zyka ibliteratury ukraińskiej wbszkole średniej wbOnufryjówce. Pełni funkcję zastępcy 
dyrektora szkoły. Wbroku 1941 dobrowolnie zgłasza się dobwojska ibpobukończeniu 
kursu wojskowo-politycznego zostaje ofi cerem politycznym. Chrzest bojowy prze-
chodzi pod Smoleńskiem. Tam też zostaje ranny. Wbstyczniu 1942broku uczestniczy 
wbobronie Moskwy ibponownie zostaje rannyb– tym razem ciężko. Długo kuruje się 
wbszpitalach nabSyberii ibwbUdmurskiej republice autonomicznej (Rodczanin, Zia-
ziun, Czernienko, 2011). Pobrekonwalescencji kieruje szkołą średnią. Wbroku 1943 
zostaje przyjęty dobpartii. Wbroku 1944b– pobwyzwoleniu Ukrainyb– wrócił wbstrony 
ojczyste ibpracuje jako rejonowy inspektor szkolny wbOnufryjówce (wblatach 1944–
–1948). Wbksiążce zbroku 2011 obSuchomlińskim autorzy podają, żebbył onbkierowni-
kiem wydziału kształcenia.

Wbroku 1948 powierzono mubfunkcję dyrektora średniej szkoły wbmiejscowości 
Pawłysz. Szkołą tąbkierował 22 latab– dobkońca życia. Tam stworzył znaną placów-
kę eksperymentalną, której działalność oparł nabautorskiej koncepcji wychowania. 
Wb jednym zbpopularnych ujęć encyklopedycznych znaleźć można następujący za-
pis: „Wbszkole pawłyskiej stworzył własny system wychowania, oparty nabmiłości 
dobdzieci ibmłodzieży, nab stworzeniu wychowankom warunków wszechstronnego 
rozwoju sił ibmożliwości twórczych. Wbsystemie tym umiejętnie łączył pracę zbnauką 
ibzabawą, realizację programów szkolnychb– zbrozwĳ aniem indywidualnych zaintere-
sowań ibuzdolnień, zajęcia wbzbudowanych przez młodzież pawilonach szkolnychb– 
zbszerokimi kontaktami zbbliższym ibdalszym środowiskiem” (Okoń, 2004, s.b391). 
Idee pedagogiczne Suchomlińskiego ibdziałalność wychowawcza sąbprzedstawione 
wblicznych jego pracach autorskich oraz wblicznych opracowaniach innych autorów, 
którzy zajmowali się ukraińskim pedagogiem ibprowadzonym przez niego kształce-
niem ibwychowaniem wbszkole wbPawłyszu.

Suchomliński opublikował wiele własnych książek, artykułów, opowiadań dla 
dzieci ibbajek. Przytaczane sąbróżne liczby jego tekstów. Autorzy ukraińscy podają, 
żebnabdorobek tego pedagoga składa się 41 monografi i ibbroszur, ponad 600 artyku-
łów, 1200 opowiadań ibbajek (Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011, s.b4). Wbpol-
skich źródłach wymienia się liczbę 48 większych prac ob tematyce pedagogicznej, 
ponad 600 artykułów ib1500 bajek ibopowiadań (Bybluk, 2007, s.b16) lub wspomi-
na się obwielu książkach ibinnych pracach. Jest tobniewątpliwie dorobek bardzo ob-
szerny, ab szczególne miejsce zajmują wbnim m.in. książki: Piedagogiczeskĳ  kollektiw 
sriedniej szkoły (1958), Wospitanĳ e kommunisticzeskowo otnoszenĳ a k trudu (1959), Oddaję 
serce dzieciom (wyd. wb jęz. niemieckimb– 1968, wb jęz. rosyjskimb– 1969, wb jęz. pol-
skimb– 1978), Obwospitani (1973, wyd. polskie 1982), Mietodika wospitanĳ a kollektiwa 
(1971), Kak wospitat nastojaszczewo czełowieka (1975), Kniga ob lubwi (1983). Szacuje 
się, żebdob roku 2000 ukazało się 3300 publikacji prac Suchomlińskiego. Były one 
tłumaczone nab53b języki ib osiągnęły łączny nakład 15 mln egzemplarzy (Bybluk, 
2007). Pobroku 2000 ukazały się kolejne wydania. Największą popularność zyskała 
książka Sierdce otdaju dietiam. Zdaniem żony Suchomlińskiegob– Annyb– już wbroku 
1998 książka tabmiała 56 wydań wb30 językach. Wbroku 2001 ukazało się wbPekinie 
wydanie wbjęzyku chińskim, wbroku 2003 wydanie amerykańskieb– wbOregonie (Su-
chomliński, 2012).

Dokonania Suchomlińskiego znalazły wiele wyrazów uznania. Jako jedyny peda-
gog dwukrotnie był odznaczony Orderem Lenina, miał liczne odznaczenia wojenne, 
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wbroku 1958 nadano mubtytuł Zasłużonego Nauczyciela Ukraińskiej SRR, abwbroku 
1968 tytuł Bohatera Pracy Socjalistycznej. Odb roku 1957 był członkiem-korespon-
dentem Akademii Nauk Pedagogicznych Rosyjskiej Socjalistycznej Federacyjnej RR, 
abwbroku 1968 wybrano gobczłonkiem-korespondentem Akademii Nauk Pedagogicz-
nych ZSRR.

Przypomnianyb– tubwbobszerniejszym wymiarze niż wbwielu ujęciach encyklo-
pedycznych ib biografi cznychb – życiorys Suchomlińskiego może sprawić wrażenie, 
żeb życie tego pedagoga (pozab latami wojny) było pasmem sukcesów, zawodowego 
powodzenia, uznania. Wydawać się może, żebbył pedagogiem całkowicie oddanym 
komunistycznej ideologii, ulubieńcem władz. Takie wrażenie okazuje się jednak my-
lące, obczym szerzej mowa jest wbnastępnych fragmentach tego tekstu. Wbżyciu Su-
chomlińskiego była ib„druga strona medalu”b– sprawy trudne ibbolesne, wydarzenia, 
które przyczyniły się dobprzedwczesnego zakończenia jego życia wbroku 1970.

*

Powróćmy nabchwilę doblat dzieciństwa Wasyla Suchomlińskiego. Według przekazów 
rodzinnych wychowywał się wbatmosferze miłości. Wbwywiadzie zbwrześnia (dokład-
nie 9 września) 1978brokub– udzielonym J.bRodczaninowi, wówczas korespondento-
wi gazety „Sowietskaja Rossĳ a”b– siostra Wasyla powiedziała m.in.: „Wbnaszej ro-
dzinie dzieci wychowywały się wbatmosferze wzajemnej miłości ojca ibmatki. Szczera 
miłość tobrzadkość, jest niepowtarzalna, jeśli jąbzgubiszb– nie wróci. Odbwczesnego 
dzieciństwa (…) ubWasylka rozbudziła się miłość dobludzi, szacunek, wdzięczność, 
wybaczenie”2 (Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011, s.b8).

Tębmiłość dobludzi, szacunekb– wyniesione zbdomu rodzinnegob– uczynił podstawo-
wymi elementami swojej pedagogiki. Atmosfera tego domu uczyniła gobwrażliwym 
nab losy ludzi, ab życiowe doświadczenia wzmocniły przekonanie obznaczeniu miło-
ści, dobra wbwychowaniu dzieci. Pamiętać trzeba, żebjuż jako młodzieniec świadomy 
wielu spraw otaczającego gobświata przeżył czas głodowego kataklizmu nabUkrainie, 
potem okrucieństwa lat wojny, abpobwojnie widział trudną sytuację osieroconych 
ibbiednych dzieci. Dobroć ibmiłość pielęgnowaną wbrodzinie przenosił nabrelacje zbin-
nymi ludźmi. Oddają tobsłowa: „(…) miłość dobmatki ibojca, braci ibsiostry, babci 
ibdziadków Wasyl Aleksandrowicz przeniósł nabwszystkich ludzi. Miłość stała się jego 
główną zasadą pedagogiczną, celem ibsensem życia” (Rodczanin, Ziaziun, Czernien-
ko, 2011, s.b8). Cytat zb jego prac potwierdza znaczenie, jakie przypisywał wycho-
waniu małych dzieci. Napisał: „Wyjątkowo ważną rolę wbkształtowaniu osobowości 
człowieka odgrywają lata dzieciństwa, wiek przedszkolny ibmłodszoszkolny. Głęboką 
rację mabwielki pisarz ibpedagog L.bN.bTołstoj, twierdząc, żebodburodzenia dobwieku 
pięciu lat dziecko czerpie zbotaczającego świata obwiele razy więcej dla swojego umy-
słu, uczuć, woli, charakterub– niż odbwieku pięciu lat dobkońca życia” (Suchomliński, 
1979, s.b14; por. Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011, s.b8–9).

Inną miłością Suchomlińskiego były książki. Zainteresowanie lekturą przejął 
pobdziadku Judiku, ojcu matki. Dziadek miał dużą (jak nab ten czas) bibliotekęb– 
księgozbiór obejmował około 400 tomów. Wasyl czytał utwory I.bFranki, K.bDicken-
sa, M.bW.bGogola, F.bM.bDostojewskiego, Łesi Ukrainki. Książki nie pozostawały bez 
wpływu nabprzekonania ib ideały Wasyla. Potem sięgał także pob literaturę pedago-
gicznąb– dobklasyków pedagogikib– m.in. J.bH.bPestalozziego, prac zbnurtu Nowego 
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Wychowaniab– m.in. C.bFreineta. Pozostawał pod wpływem działalności R.bSteinera. 
Szczególnie cenił ibpowoływał się nabprace ibpraktykę pedagogiczną J.bKorczaka.

Wszystko tobkształtowało poglądy pedagogiczne ibdziałalność W.bSuchomlińskie-
go. Poglądy tebibdziałalność wbszkole wbPawłyszu były znacząco różne odbofi cjalnego 
nurtu pedagogiki wbZSRR. Odwołania dobideib– jak dzisiaj tobokreślamyb– podmioto-
wego traktowania dzieci, respektowania indywidualnych zainteresowań, wspierania 
rozwoju zdolności ibswobodnej twórczości, samorządności (ibwielu innych propozycji 
podkreślających prawo ibznaczenie nieskrępowanego rozwoju dzieci) wywołały ostrą 
krytykę zebstrony zwolenników dominującej wówczas pedagogiki autorytarnej, ko-
lektywnej, przesadnie zideologizowanej.

Zarzucano Suchomlińskiemu „odstępstwa odbogólnie przyjętych założeń postę-
powej pedagogiki radzieckiej”, bycie zwolennikiem „abstrakcyjnego humanizmu”, 
utopĳ ności, uleganie wpływom (burżuazyjnej) pedagogiki zachodniej, niedocenia-
nie wychowania wbkolektywie. Jednym zbwieloletnich wątków sporów był stosu-
nek dobkar. Nabprzełomie lat 20. ib30. ubiegłego wieku prowadzono dyskusję, czy 
należy (lub czy można) stosować kary wbwychowaniu wbszkole. Zwyciężyły poglądy 
obmożliwości, abnawet konieczności stosowania kar. Znalazło tobodzwierciedlenie na-
wet wbstosownym postanowieniu KC komunistycznej partii ibregulacjach wydanych 
przez rząd. Suchomliński zdecydowanie przeciwstawiał się karaniu, uznawał wy-
chowanie bez karb– zabpomocą dobra. Ale jeszcze wbroku 1989b– prawie dwadzieścia 
lat pob śmierci Suchomlińskiegob– jeden zbwysoko postawionych recenzentów wy-
dawniczych uznał, żebwychowanie bez kar jest niemożliwe, żeb tobutopia (Rodcza-
nin, Ziaziun, Czernienko, 2011, s.b22–23). Warto wiedzieć ibobtym, żebSuchomliński 
cobnajmniej zbrezerwą odnosił się dob idei kształcenia rozwĳ ającegob– opracowanej 
przez D.bB.bElkonina ibW.bW.bDawydowa (Suchomliński, 2012, s.b10). Powodem bez-
pardonowej krytyki stały się m.in. poglądy podważające pedagogikę A.bMakarenki. 
Odbniedawna zwraca się nabtobuwagę wbpolskiej literaturze (por. np.bBybluk, 2000). 
Wśród krytyków były ważne postacie pedagogikib– nie przywołuję tubnazwisk, bobibnie 
mabpotrzeby ich upowszechniania. Bliższe informacje obnagonce nabSuchomlińskie-
go znaleźć można wbniektórych przytaczanych wbtym tekście źródłach (np.bBybluk, 
2000; Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011) ibwykorzystanych tam innych pracach.

Przykłady recenzji „plynących miodem”, ale zawierających porcje „dziegciu”, 
znajdują się wbtrzeciej części pracy Sierdce otdaju dietiam (2012)b– przedstawiającej 
korespondencję Suchomlińskiego zbredaktorami niemieckiego wydawnictwa „Volk 
und Wissen” oraz zb redaktorami kĳ owskiego wydawnictwa „Radianska szkoła”. 
Wśród adresatów ibautorów korespondencji zbNiemcami byli m.in. Margot Honec-
kerb– minister oświaty wbNRDb– ibGerhard Neunerb– kierujący Niemieckim Central-
nym Instytutem Pedagogicznym wbBerlinie, potem prezydent Akademii Nauk Pe-
dagogicznych NRD. Recenzenci ibredakcje wbBerlinie ibwbKĳ owie nalegały nabwpro-
wadzenie zmian, które zbliżały treść książki dobobowiązującego schematu uprawia-
nia pedagogiki. Suchomlińskib– cob ilustruje wspomniany już sposób redagowania 
publikacji zbroku 2012b– wbczęści uwzględniał uwagi recenzentów ibwydawców, ale 
starał się nie zmieniać podstawowych poglądów (por. Suchomliński, 2012b– tekst 
książki Sierdce otdaju dietiam). Przygotowanie wydańb– berlińskiego, ab szczególnie 
kĳ owskiegob – przedłużało się. Wb rezultacie, wbrew przyjętej praktyce, wcześniej 
ukazało się wydanie niemieckie (wbroku 1968). Wywołało tobniezadowolenie róż-
nych decydentów wbZSRR.
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Suchomliński doznawał wielu przykrościb – paradoksalnie bardzo często zab to, 
żebgłosił idee, które wbpolityce ibideologii ówczesnego państwa przedstawiano jako 
idee komunistyczne. Uwierzył m.in. wbhasła demokratyzacji, które miały wyznaczać 
życie społeczne pobokresie stalinizmu. Jego postępowanie było zgodne zbwartościa-
mi dobra, miłości, sprawiedliwości. Okazało się, żeboczekiwane zmiany były dalekie 
odbzapowiedzi ibodbwyobrażeń wielu ludzi, także Suchomlińskiego. Nadal panowała 
hipokryzja, rozdźwięk między ideami ibpraktyką życia społecznego. Suchomliński 
pozostał wierny ideom, ideałom ibwartościomb– kierował się nimi wbswojej działal-
ności. Ibchociaż wbrozmaity sposób wyróżniany, nagradzanyb– zapłacił wysoką cenę.

*

Innab – właściwie nieznana sfera życia Suchomlińskiego ponownie kieruje uwagę 
najpierw kubrodzinie oraz kublekturom młodego Wasyla. Tobsfera, obktórej nie mówio-
no ibnie pisano, gdy sprawy dotyczyły tego ukraińskiego pedagoga.

Dziadek Wasyla (ojciec jego matkib– Judik) był gospodarzem wsi Wasilewka. Oże-
nił sięb– zbwielkiej miłościb– zbchłopką zb jego wsi. Był człowiekiem religĳ nym. Jak 
wbwywiadzie powiedziała matka Wasyla: „Dziad Wasylka, mój ojciec, »Królestwo 
mubniebieskie«, był człowiekiem wierzącym ibwszystko zrobił, aby serce ukochane-
go wnuczka było otwarte dla miłości” (Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011, s.b9). 
Matka dodała: „Takb– ibksiążki”, abpotem: „Wasylek, jak ibdziadek, okazał się pożera-
czem książek, czytał odb6broku” (tamże).

Przypomnĳ my, żeb tobwłaśnie ten dziadek miał niezwykły nab tamte lata ibmiej-
sce życia księgozbiór obejmujący około 400 tomów. Duża część księgozbioru tobbyły 
książki obtematyce religĳ nej.

Nabpytanie J.bRodczanina, jakie religĳ ne książki czytał Wasilĳ  Aleksandrowicz 
wbdzieciństwie, ani matka, ani siostrab– jak podaje ówczesny korespondent prowa-
dzący wywiadb– delikatnie nie udzieliły odpowiedzi. Siostra powiedziała tylko: „No, 
jak tobjakie?… Książki jak książki…”. Potem dodała: „Najbardziej »proste«, religĳ ne 
książki” (tamże).

Religĳ ny klimat wbdomu rodzinnym, lektury książekb– ibtych religĳ nych, ibtych 
zbkanonu literatury pięknej (szczególnie miejsce zajęła zbczasem twórczość Dosto-
jewskiego)b– kształtowały wrażliwość moralną ib świat wartości Suchomlińskiego, 
jego postawy życiowe. Chrześcĳ ańskie przesłania miłości bliźniego, sprawiedliwości 
przejawiały się wbjego pedagogicznej działalności. Przesłania tebznajdowały odbicie 
również wbideałach komunizmu. Tobzapewne jedna zbprawdopodobnych hipotez tłu-
maczących trudne dobpogodzenia, ale jednak dostrzegalne wbżyciu pedagoga łączenie 
dwóch światówb– religii (przesłań religii) ibidei komunistycznych. Suchomliński wy-
pełniał tebprzesłania, chociaż działo się tobwbwarunkachb– delikatnie rzecz ujmującb– 
niezbyt sprzyjających. Abmoże czynił tobwłaśnie dlatego zbtak niezwykłą konsekwen-
cją, zaangażowaniem, oddaniem?

Wątek religii, który pojawił się wbwywiadzie zbroku 1978, oczywiście zupełnie nie 
był dobprzyjęcia przez redaktorów ibcenzorów gazety „Sowietskaja Rossĳ a”. Bohater 
Pracy Socjalistycznej, Zasłużony Nauczyciel Ukraińskiej SRR, dwukrotnie odznaczo-
ny orderem Leninab– znany autor ibwychowawcab– przecież nie mógł wbZSRR być 
przedstawiony jako człowiek uzależniony odb„opium dla mas”. Dlatego wywiad nie 
ukazał się przez wiele, wiele lat. Osobliwą „niestosowność” podawania szczegółów 
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lektur religĳ nych dostrzegały matka ibsiostra Wasyla, które nie chciały szerzej obtym 
mówić. Pomne doświadczeń syna ibbrata, znające realia życia wbZSRRb– wolały nie 
rozwĳ ać tematu, zapewne wolały nie dawać sposobności dobwywoływania sensacji, 
abwbtamtych warunkach zapewne szkodzenia pamięci obWasylu. Zadbała obtobibcen-
zura. Dopiero wbroku 2011b– wbksiążce obSuchomlińskimb– zostały podane fragmenty 
nieznanego wywiadu. Dawny korespondent gazety, dzisiaj profesor Jewgienĳ  Rod-
czanin, mógł tobuczynić wbpublikacji wydanej wbRostowie nad Donem.

Ogromny wpływ nabkształtowanie się światopoglądu Suchomlińskiego miały pra-
ce J.bKorczaka. Wbksiążce trzech autorów przypomina się słowa polskiego pedagoga, 
który wbroku 1919b– żegnając się zbgrupą wychowankówb– powiedział: „Mybnie daje-
my wam Boga, bobkażdy zbwas powinien sam znaleźć gobwbswojej duszy… Mybdaje-
my wam jedno, dajemy dążenie doblepszego życia… życia wbzgodzie zbprawdą ibspra-
wiedliwością. Ibbyć może tobdążenie doprowadzi was dobBoga, Rodziny ibMiłości” 
(Jaworski, 1984, s.b22–23; Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011, s.b10).

„Życie wbzgodzie zbprawdą ibsprawiedliwością, zdaniem J.bKorczaka, tob jedyna 
droga prowadząca dobBoga. Uczyć dziecko żyć wbprawdzie ibsprawiedliwości, kochać 
gob– tobgłówna idea pedagogiczna przedstawiana przez J.bKorczaka wbpracy Jak ko-
chać dziecko. Właśnie tylko takie wychowanie prowadzi człowieka dobBoga. Ale żyć 
wbprawdzie ibsprawiedliwościb– tobideał także wychowania komunistycznego”b– ko-
mentują autorzy książki wydanej wbRostowie (por. s.b10).

Wb tej samej książce autorzy piszą dalej: „Poglądy J.bKorczaka ibW.bA.bSuchom-
lińskiego nabideały wychowania dzieci sąbzbieżne. Tylko żebJ.bKorczak wypowiedział 
jebwbtej formie, wbjakiej było tobmożliwe uczynić wbkatolickiej Polsce 1919broku. Na-
tomiast W.bA.bSuchomliński wypowiedział jebwbtej formie, która była możliwa wbko-
munistycznej Rosji 1968brokub– jako ideał wychowania komunistycznego” (tamże).

Wbinnym miejscu wyeksponowane zostały związki pedagogicznej koncepcji Su-
chomlińskiego zbnakazami moralnego postępowania wyłożonymi wbNowym Testa-
mencie (s.b11). Ukraiński pedagog tak napisał wbksiążce Rożdienie grażdanina, która 
ukazała się już pobjego śmierci, wbroku 1971: „Szczególne miejsce wbmoich opowia-
daniach zajmowały elementarne przekazy zbhistorii religii… Jabzawsze uważałem 
zabprymitywne iblekceważące uznawanie religii zabciemnotę… Religĳ ne książki tobnie 
tylko zbiory legend, które nie zasługują nabrozważania jako wiarygodne fakty histo-
ryczne, ale ibpoezja” (Suchomliński, 1971, s.b255; Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 
2011, s.b12).

Poprzestańmy nab tych przykładach. Niech posłużą one dob refl eksji nad mean-
drycznymi losami idei, złożonymi warunkami ich trwania, abjednocześnie moralną 
siłą przesłań dobra, sprawiedliwości, troski obludzi, miłości. Niech stanowią ilustrację 
miejsca ibwpływu religii nabżycie ibdziałalność pedagogiczną Suchomlińskiego.

*

Dorobek Wasyla Suchomlińskiego wciąż inspiruje dobposzukiwania dróg dobrego 
wychowania, wychowania sprzyjającego rozwojowi ib jednocześnie przyjaznego, ra-
dosnego. Idee pedagogiki Suchomlińskiego uświadamiają sens ibistotę wychowania, 
przywołują uniwersalne wartości humanistyczne, które powinny wyznaczać życie 
człowieka, abzatem ibwychowanie. Współczesnej pedagogice ibedukacji jest tobrównie 
potrzebne, jak pedagogice ibedukacji przed laty.
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Powroty dob lektury prac ukraińskiego pedagoga, ab także możliwości dostępu 
dobmateriałów archiwalnych, prowadzą dobnowych odczytań życia ibdzieł Suchom-
lińskiego. Obniektórych nieznanych faktach, wydarzeniach, problemach, sferach ży-
cia traktują poprzednie fragmenty tego tekstu. Nowe odczytania wciąż trwają.

Jednym zbważnych nurtów ponownej interpretacji dzieł Suchomlińskiego wydaje 
się ukazanie tego autora jako ważnej postaci tworzącej podstawy pedagogiki ukraiń-
skiej. Spostrzegany dawniej jako zwolennik pedagogiki internacjonalistycznej, ate-
istycznej, „pedagogiki radzieckiej”b– dzisiaj coraz bardziej ceniony jest zabwprowa-
dzenie elementów kultury narodowej (kultury ukraińskiej) dobpodstaw wychowa-
nia. Wbteorii ibpraktyce nawiązywał dobkultury ludowej, dobprzyrody, dobśrodowiska 
społecznego, wbktórym żyły dzieci ibmłodzież. Były tobsprawy społeczności ukraiń-
skiej ibukraińskiej kultury.

Wbpracach Suchomlińskiego wyraźne sąbwątki duchowości, kwestie etyczne. Ła-
two odnaleźć wbjego dorobku przewodnie idee duchowości ukraińskiejb– humanizm 
(orientację nab człowiekab– „liudinocentryzm”) ibkordocentryzm (Kremień, 2011). 
Podstawowe idee uprawianej przez niego pedagogiki wywodziły się zbtradycji tej du-
chowości ibpodkreślały znaczenie wartości ibpostaw humanistycznych orazb– zwią-
zanych zbnimib– postaw dyktowanych dobrem, dobrym sercem, serdecznością ibmi-
łością. Bez wątpienia pedagogika Suchomlińskiego jest ważnym elementem tradycji 
ibwspółczesności tak pojmowanej duchowości ukraińskiej.

Nawiązania dob narodowości Suchomlińskiego oraz jego oczywistych ib silnych 
związkach zb Ukrainą posłużyły dob „odzyskania” właściwej jego tożsamości. Jak 
wielu innychb– często był traktowany jako „pedagog radziecki”. Jeszcze teraz wbpo-
wszechnie dostępnej encyklopedii internetowej można przeczytać pod hasłem Su-
chomliński: „pedagog radziecki”. Pomińmy nazwę tej encyklopedii, która powiela 
dawne schematy (ibzapewne zniechęca dobbliższego zaznajamiania się zbdokonania-
mi „radzieckiego pedagoga”). Dzisiaj pedagogowi temu przypisuje się już właściwą 
jego tożsamość narodową.

Obstudiowanie, upowszechnianie ibtwórcze wykorzystywanie idei Suchomlińskie-
go troszczy się odbdwudziestu lat Ogólnoukraińska asocjacja im.bWasyla Suchomliń-
skiego. Tobwłaśnie jej staraniem została przygotowana ibwydana książka Sierdce otda-
ju dietiam wbnowej wersji (2012). WbUkrainie odbywa się wiele spotkań, odczytów 
ibkonferencji poświęconych Suchomlińskiemu ibjego pedagogice. Odbywają się kon-
kursy, powstają kluby, nadawane sąbnominacje ibwyróżnienia. Życie pedagoga ibjego 
twórczość stają się coraz lepiej znane współczesnym nauczycielom. Dotkliwym ogra-
niczeniem wydaje się jednak brak nowych wydań książekb– zbnowymi opracowania-
mi, komentarzami. Powodem takiego stanu rzeczy sąbm.in. względy ekonomiczne.

Wiele osób poszukuje ibznajduje informacje obSuchomlińskim wbInternecieb– wbję-
zyku rosyjskim. Olga Suchomlińska podaje, żebażb2b540b000 razy sięgano dobźródła 
internetowego (Suchomlińska, 2012, s.b24).

Dokonania Suchomlińskiego wpisują się wbdorobek światowej pedagogiki. Dzia-
ła Międzynarodowe Towarzystwo Kontynuatorów W.bSuchomlińskiego. Wprawdzie 
rzadko, ale ukazują się zagraniczne wydania książekb– przede wszystkim Sierdce otdaju 
dietiam. WbXXI wieku książka ta, obczym już napisałem wcześniej, dotarła dobczytel-
ników wbChinach ibwbUSA. WbEuropie opublikowano jąbwbroku 1998 wbHamburgu. 
Zbtym ostatnim wydaniem niemieckim związane były rozterki dotyczące tego, czy pu-
blikować pełną wersję książki, czy też wyłączyć zbniej fragmenty mocno ideologiczne. 
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Erika Hartmann, która wydawała tębksiążkę zabswoje pieniądze, namawiała dobusu-
nięcia tych fragmentów. Olga, córka Suchomlińskiego, uważała, żebnależy zachować 
pełny tekst. Teraz Olga Suchomlińska przyznaje, żebnie miała racji (Suchomlińska, 
2012). Zapewne tobdylemat, który często pojawiać się może przy wznowieniach prac 
sprzed lat. Wydanie Sierdce otdaju dietiam zbroku 2012 jest dobrym przykładem opra-
cowania, które oddaje pierwotne intencje autora ib jednocześnie wyraźnie pokazuje 
wymuszone ustępstwa. Redakcyjne komentarze (abwb tej książce przedmowa pióra 
O.bSuchomlińskiej oraz aneksy) dobrze służą odczytaniu treścib– przede wszystkim 
przez czytelników młodych, także zagranicznych, nie zawsze wbpełni świadomych 
okoliczności, wbjakich żył ibtworzył autor.

Warto podkreślić, żeb inspiracje płynące zbprac promujących pedagogikę sercab– 
ab zatem głównie książek J.bKorczaka ibW.bA.b Suchomlińskiegob – dostrzec można 
webwspółczesnej literaturze pedagogicznej wydawanej wbnaszym kraju. Przykładem 
jest seria „Nauczycieleb– Nauczycielom” pod redakcją B.bDymary ibgłoszona tam m.in. 
pedagogika współbycia (por. Dymara, Ogrodzka-Mazur, 2013).

Wbsumieb– wydaje się, żebwiedza obklasykachb– także obWasylu Suchomlińskimb– 
ulega pewnemu rozdwojeniu. Zb jednej strony, studia ibbadania pozwalają nabnowe 
odczytania twórczości, abnawet nabdotarcie dobnowych faktów ib interpretacji dzieł 
ibzachowań. Egzemplifi kacje znajdują się wbtym artykule. Zbdrugiej stronyb– wbpo-
wszechnej świadomości wiedza obklasykach raczej zanika, abpozostają tylko cha-
rakterystyczne wypowiedzi, ważne przesłania czy zapadające wbpamięć zachowania. 
Pozostają raczej symbole niż szeroka ibdogłębna znajomość dzieła klasyków. Tak jest 
zbtytułem Serce oddaję dzieciom. Aleb– podkreśla O.bSuchomlińskab– nawet jeśli ten ty-
tułb– już jako hasło, przekaz dobnauczycieli ibwychowawcówb– coraz słabiej kojarzony 
bywa zbautorem, tobibtak mabznaczenie właśnie jako ważne przesłanie (tamże).

Pozostaje pytanie, czy godzić się nabto, żebklasycy sąbcoraz bardziej zapominani? 
Czy doświadczenie ibmądrość płynące zbich prac nie jest lub nie może być przydat-
ne wb rozstrzyganiu współczesnych problemów? Czy potrzebne sąbpseudoodkrycia 
spraw już znanych? Tobpytania, jak wydaje się, retoryczne. Przykłady życia ibtwór-
czości W.bA.bSuchomlińskiego czy J.bKorczaka dowodzą, jak wiele mądrości czerpać 
możemy nabnasz współczesny użytek. Jak wiele dobrego uczynić można korzystając 
zbtej mądrości.

*

Przypominając polskim czytelnikom coraz bardziej ginącą wb zapomnieniu postać 
Wasyla Suchomlińskiego ib jego dorobek, abtakże przywołując nową wiedzę obżyciu 
tego pedagoga, obnieznanych lub prawie nieznanych uwarunkowaniach działalno-
ści, korzeniach światopoglądu ibpostaw, miałem sposobność skojarzenia postaci wy-
mienianych wbksiążkach zb lat 2011 ib2012 zbmoimi osobistymi doświadczeniami. 
Absąbtobpostaci, zbktórymi zetknąłem się bliżej lub tylko przelotnie, które sąbmibdziś 
obojętne lub bliskie. Tobkilka ważnych personb– znaczących wblatach 70. ib80. ubie-
głego wieku, gdy zaczynała się moja droga zawodowa. Wtedy to, uczestnicząc wbróż-
nych konferencjach ib zjazdach, zetknąłem się zbosobami wyznaczającymi obszary 
ib sposoby uprawiania pedagogiki ibpsychologii wb ówczesnym ZSRR ibNRD. Ślady 
korespondencji Suchomlińskiego zb tymi osobami ib jego stosunek dobdokonań na-
ukowych niektórych zbnich okazały się potwierdzeniem moich wrażeńb– wtedy mło-
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dego nauczyciela akademickiego, który miał okazję brać udział wb rozmaitych wy-
darzeniach międzynarodowych wb życiu środowisk pedagogicznych. Nie rozwĳ am 
tych wspomnień, bobtobwbskali życia odległa historia, abznaczące wtedy osoby należą 
dobprzeszłości.

Natomiast bliskie mojemu sercu sąbosoby, które wciąż troszczą się lub jeszcze 
dobniedawna troszczyły się obpamięć obJanuszu Korczaku ibWasylu Suchomlińskim. 
Tobosoby, zbktórymi często łączą mnie przyjazne więzy ibszacunek dla ich dokonań. 
Znam ibdoceniam ich trud, zaangażowanie, chęć przekazania możliwie bogatego, 
wielostronnego obrazu postaci klasyków ibich twórczości. Cieszę się, żebowocem prac 
strażników dobrej pamięci obklasykach stały się dwie publikacje zawierające nowe 
elementy wiedzy ob życiu ibdziełach W.bSuchomlińskiego. Powodowany względami 
poznawczymi ibchęcią upowszechniania nowych odczytań biografi i ibtwórczości tego 
pedagoga, abtakże potrzebą serca oraz uznania dla osób studiujących jego dorobek, 
przedstawiam tekst promujący nowe wydania ważnych publikacji ibnowe spojrzenia 
nabklasyka ibjego dokonania. Oby powstało także wiele nowych opracowań dotyczą-
cych również klasyków naszej rodzimej pedagogiki.

Przypisy

1 Pragnę serdecznie podziękować Profesor Oldze Suchomlińskiej, członkini Narodowej Akademii 
Nauk Pedagogicznych Ukrainy, córce Wasyla A.bSuchomlińskiego, oraz Profesorowi Jewgienĳ owi 
Rodczaninowib– zabprzekazane mibksiążki, które stały się inspiracją ibważnymi źródłami dobprzygoto-
wania artykułu obtym wybitnym ukraińskim pedagogu.

2 Tłumaczenia fragmentów wywiadu ibksiążekb– T.bL.
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Wasyl A.bSuchomliński – nieznane obzapominanym znanym

Klasycy pedagogiki ib ich twórczość ulegają zapomnieniu. Jednocześnie pojawiają się źródła, któ-
re wzbogacają wiedzę obważnych postaciach pedagogiki. Artykuł zawiera nowe spojrzenie nabżycie 
ibdziałalność jednej zbtakich postacib– Wasyla A.bSuchomlińskiego.

Słowa kluczowe: Wasyl A.bSuchomliński, wartości wbżyciu rodzinnym, kwestie światopoglądo-
we, nowe źródła

Wasyl A.bSuchomlinski – unknown about forgotten known

The classics of pedagogy and their creation are the subiect of the process of being forgotten. Simul-
taneously, the sources appear, which enrich the knowledge of important fi gures in pedagogy. The 
article presents abnew look at the life and activity of onbsuch fi gureb– Wasyl A.bSuchomlinski.

Keywords: Wasyl A.bSuchomlinski, values in the family life, outlook issues, new sources
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Ligia Gepfert
Nauczycielka gimnazjum wbPruchnej, doktorantka Uniwersytetu Śląskiego

ZAPOMNIANE DZIEJE PROFESORA JÓZEFA BUZKA 
[1873–1936] IbJEGO RODZINY

Refl eksje nabkanwie książki: 
Józef Buzek: Studya zbzakresu administracyi wychowania publicznego, 

wyd. nakładem Towarzystwa dla Popierania Nauki Polskiej, Lwów 1904

Dobniedawna ob tej książce, jak ib jej autorze nic nie wiedziałam. Ale kilka miesię-
cy temu nabaukcji internetowej zakupiłam tębpozycję. Nie zdawałam sobie sprawy, 
cobtak naprawdę dostało się wbmoje ręce. Cobmnie skłoniło dobkupna? Metryczka, to-
warzysząca tej pozycji, żebtobunikat ibżebtraktuje obszkolnictwie ludowym, który tobte-
mat ostatnio zgłębiam. Książka nie wyglądała zbyt zachęcającob– ot, kolejny gruby 
tom (475 stron!), zapisany drobnym drukiem, bez ilustracji. Wbdodatku bez okładki. 
Pożółkły, cienki papier, przekreślone pieczątki biblioteczne, numer wpisany ołów-
kiem, kilka luźnych kartek nabpoczątku… Chociażb– jedna zbpieczątekb– intrygująca: 
„Nie wypożycza się dobdomu!”. No ibrok wydania: 1904! Autor zupełnie mibnieznany. 
Przerzuciłam kilka kartek, ale zbbraku czasu odłożyłam czytanie „nabpotem”. Dopiero 
pobkilku tygodniach, poszukując źródeł dobrozprawy doktorskiej poświęconej właśnie 
szkołom ludowym, przypomniałam sobie obtej książce. Zagłębiłam się wblekturzeb– 
przyznam się, żebpoczątkowo zbpoczucia obowiązku, ale wbmiarę zapoznawania się 
zbtekstem zdumiewałam się coraz bardziej. Nawet jak nabpozycję obambicjach nauko-
wychb– bibliografi a wyjątkowo obszerna. Wbdodatku autor już webwstępie zaznacza, 
żebpraca jest oparta wbgłównej mierze nabźródłach, abtobpobczęści zbpowodu braku 
zadowalającej autora dokładności ibdogłębności istniejącej literatury, choć najczęściej 
zbpowodu jej braku wbogóle. Zaciekawiła mnie osoba autorab– kto zacz? Nazwisko 
znajomo brzmiące nabŚląsku Cieszyńskim, skąd się wywodzę. Spotkałam tam kilka 
osób tak się nazywających, także byłego premiera. Ale zestawienie zb imieniem nic 
mibnie mówiło…Toteż zajrzałam dobInternetub– iboto, nabcobtam natrafi łam!

Józef Buzek ibjego życie

Chociaż rodzinnym gniazdem Buzków była odbkilku pokoleń Rolab– taką nazwę no-
siło gospodarstwo znajdujące się wbKońskiejb– niewielkiej wiosce, leżącej 7 km koło 
Cieszyna (Bulska, 2012) (obecnie pobczeskiej stronie), tobkorzenie rodziny sięgają 
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ażbŁużyc, skąd wbokresie prześladowań ewangelików (kontrreformacji) przybyli ich 
przodkowie (Buzekb– wbjęz. łużyckim znaczy „pobudzający dobsławy” albo „strzegący 
sławy”) (Nad Betlejem…).

Adam Buzekb– pierwszy znany zbimienia ibnazwiska antenat tej rodzinyb– pełnił 
funkcję wójta wbNieborach. Jeden zbjego synów ożenił się zbwdową pobniejakim Wi-
denku. Była ona właścicielką gruntów wbBładnicach. Ich synb– Jura (Jerzy), urodzo-
ny wb1769broku, zakupił wbczasie wojny zbNapoleonem grunt wbKońskiej. Zarabiał 
przewożąc końmi różne towary (kuczerował) dobLwowa, Pragi, Wiednia ibLipska. Wi-
docznie zajęcie musiało być dochodowe, skoro wb1802broku kupił Rolęb– największe 
gospodarstwo wbKońskiej, pod numerem 5, liczące 70 morgów ziemi (około 39bha). 
Wbten sposób stał się tzw.bsiedlakiem, czyli rolnikiem wolnym odbodrabiania pańsz-
czyzny (siedlakami byli właściciele ponad 20 morgów gruntu). Buzkowie byli raczej 
zamożni, należeli więc zbreguły albo dobzagrodników, albo dobsiedlaków, byli furma-
nami, mieli młyny, często byli wójtami (tamże).

Syn Juryb– Janb– też furmanił, był bogaty, miał 16 koni. Ponieważ dla wszystkich 
nie było miejsca wbRoli, trzymał jebwbmieście, wbmasztalach, zabopłatą. Miał jednak 
pecha. Pojechał zbtowarem ażbdobOdessy, tam gobnapadli zbóje ibwszystko mubode-
brali. Nabpośmiewisko zostawili mubtylko bicz. DobLwowa musiał iść piechotą, stam-
tąd zabrał gobznajomy gazda, będący wbdrodze dobCieszyna. Wbtej sytuacji Jan miał 
prawo obawiać się represji zebstrony kupca, którego towar przepadł wb tej feralnej 
wyprawie. Istniało realne niebezpieczeństwo, żebmoże stracić swoją posiadłość. Dla-
tego poprosił właściciela Końskiejb– barona Beesab– obzgodę nabprzepisanie swojego 
gospodarstwa nab żonę Annę zbCięgielów Buzkową. Ten zgodził się, ale wb zamian 
zajął źródło, które było nabgruntach Buzka. Bees korzystał zbniego wiele lat warząc 
piwo, ażbdobparcelacji majątku, pobktórej tobźródło zbpowrotem powróciło dobswych 
właścicieli (tamże). Ogólnie rodzina Buzków znana była zbdobroczynności, zwłasz-
cza wbtzw.bgłodnymbroku 1847, kiedy pobulewnych deszczach nadeszły nieurodzaj 
ibpomór bydła. Zmarło śmiercią głodową wielu mieszkańców Końskiej. Zbpewnością 
ofi ar katastrofalnego głodu byłoby więcej, gdyby nie to, żebBuzkowie postawili nabpo-
dwórzu duży kocioł, wbktórym gotowali ziemniaki. Rozdawała jebgłodującym gospo-
dyni. Jan Buzek zmarł nagle wb1849broku, przed pięćdziesiątym rokiem życia. Był już 
wtedy zamożnym ibogólnie szanowanym mieszkańcem Końskiej. Pochowano gobprzy 
Kościele Jezusowym wbCieszynie (tamże).

Rolę miał przejąć pobJanie najstarszy jego synb– też Jan. Dla odróżnienia zwany 
był Jónkiem, niestety matka gobwydziedziczyła, gdyż nie chciał się żenić zbdziewczy-
ną, którąb– zgodnie zbówczesnym zwyczajemb– mubwybrano (Jónek pozostał stanu 
wolnego ibmieszkał przy rodzinie, zmarł wbroku 1893). Zbtej tobprzyczyny młodszy 
synb– Jurek, gdy ukończył szóstą klasę (chodził dobniemieckiej szkołyb– ewangelickie-
go gimnazjum wbCieszynie), został zawezwany przez matkę dobpowrotu nabrodzinne 
włości1. Młodzian wbszkole opanował wbmowie ibpiśmie język niemiecki, francuski, 
nadto łacinę ibgrekę, ale obuprawie roli miał niewielkie pojęcie. Matka wysłała więc 
Jurka, aby uczył się zawodu rolnika, dobkrewnego Gurniaka, którego brat dzierżawił 
dwory arcyksiążęce wbKalembicach ibHażlachu (Nad Betlejem…).

Jerzy czuł się Polakiem. Odbmłodych lat czytał „Gwiazdkę Cieszyńską”. Nie było 
tob pewnie mile widziane, ani też bezpieczne, skoro przestrzegano go, żeb kiedyś 
zabtobgobzamkną wbwięzieniu. Ożenił się zbMarią zbLazarów, miał zbnią dwoje dziecib– 
Tadeusza ibJerzego. Niestety, jego żona zmarła przy porodzie drugiego syna. Jerzy 
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junior chorował nab chorobę psychiczną. Utonął wb czasie powodzi nab rzece Olzie. 
Pobokresie żałoby wdowiec ożenił się powtórnieb– tym razem zabradą pastorab– zbZu-
zanną zbDelongów. Mieli wspólnie dziesięcioro dzieci, zbktórych najstarszy był Józefb– 
urodzony 16 listopada 1873broku (Bulska, 2012). Wbwiększości dożyły one długich 
lat, jedynie najmłodszy Jan zginął nabrosyjskim froncie wbczasie Ibwojny światowejb– 
wb1915broku (Nad Betlejem…).

Jerzy Buzek (senior) był szanowaną ib znaczącą osobą. Miał szerokie zaintere-
sowaniab – m.in. studiował biologię, pisał artykuły dob „Rolnika Śląskiego”. Jego 
gospodarstwo było pokazowe, przyjeżdżali jeboglądać studenci Akademii Rolniczej 
wbCieszynie. Gospodarz był stawiany także zabwzór moralny. Bywał ubniego właści-
ciel Końskiejb– baron Bees. Jerzy pełnił również funkcję męża zaufania Stronnictwa 
Narodowego wbKońskiej. Przez 33 lata był wbprezbiterem (radnym) zboru wbCieszy-
nie, wybieranym przez miejscowych ewangelików. Posiadał bogaty zbiór bibliotecz-
ny skarbów literatury polskiej. „…Miał komplet dzieł Dostojewskiego, Słowackiego, 
Mickiewicza, sprowadzał książki zbcałej Europy, kupował jakieś paryskie wydania. 
Każda książka oznaczona była ekslibrisem »Zbbiblioteki Jerzego Buzka« ibposiadała 
motto zbTestamentu Słowackiego: »Niech żywi nie tracą nadziei ibprzed narodem nio-
są oświaty kaganiec…«” (tamże). Niestety, cała jego wspaniała biblioteka przepadła 
wb czasie działań wojennych. Jerzy Buzek zmarł wb1907b roku (tamże). Rolę objął 
jego młodszy synb– Karol, który ukończył szkołę rolniczą ibodbył trzyletnią służbę 
wojskową przy artylerii wbOłomuńcu. Stało się tak, ponieważ najstarszy syn Jerzego 
ibZuzannyb– Józefb– nie wyrażał zainteresowania gospodarstwem. Odbmałego zdra-
dzał zab tobniecodzienną niezależność, upór ibniczym nieograniczoną fantazję. Po-
nieważ zabawek nie miałb– jego bogata wyobraźnia pomagała mubwbkonstruowaniu 
ich (opracował szczególnąb– niewątpliwie autorską – technikę uzyskiwania różnego 
koloru koników zbuchwytów glinianych dzbanów… tłukł jebnagminnie). Był samo-
wolny ibstanowczy. Pełniąc urząd senatorab– zbwdzięcznością wspominał tęgie lanie, 
jakie sprawiła mubrózgąb– jako wyrostkowi – matka, pobwyprawie (nikomu się nie 
opowiadając) zbkolegą ażbnabBabią (tamże).

Józefb– tak, jak jego ojciecb– uczęszczał dobniemieckiego gimnazjum wbCieszynie, 
które ukończył wb1894broku. Zabojca przykładem również był patriotą. Nie poprzestał 
jedynie nabczytaniu polskich czasopismb– był członkiem tajnej polskiej organizacji 
„Jedność”. Była toborganizacja założona wbdniu 8 grudnia 1886broku przez studen-
tów: Pawła Twardzika, Jerzego Mrózka, Jerzego Heczko ibAntoniego Fójcika. Jej sta-
tut został napisany wbkościele ewangelickim, gdzie członkowie się kryli przed „nie-
mieckimi czynnikami” (Kubisz, 1928, s.b296). Spotykali się potajemnie ubFranciszka 
Górniaka, który udostępnił im swój lokal. Należeli doń między innymi Józef, Jan 
ibJerzy Buzkowie. Józef nawet wblatach 1892–1894 pełnił funkcję prezesa tej orga-
nizacji (tamże, s.b295–296). Nabtym kończyło się podobieństwo zbojcem. Jego dalsze 
losy potoczyły się zupełnie inaczej. Podjął studia prawnicze nabuniwersytecie wbKra-
kowie, abnastępnie wbWiedniu. Wb1899broku uzyskał tytuł doktora prawa nabUniwer-
sytecie Jagiellońskim (Bulska, 2012). Wblatach 1899–1902 był urzędnikiem Central-
nej Komisji Statystycznej wbWiedniu (tamże). Habilitację uzyskał wb1902broku ibzo-
stał prywatnym docentem statystyki nabWydziale Prawa Uniwersytetu Lwowskiego. 
Jako zastępca dyrektora wykładał naukę administracji ibprawa administracyjnego. 
Jego kariera naukowa rozwĳ ała się wb imponującym tempie. Wb 1904b roku został 
mianowany profesorem nadzwyczajnym. Bardzo szybkob– równolegleb– wspinał się 
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pobkolejnych szczeblach kariery zawodowejb– został wbtymbroku także kierownikiem 
Krajowego Biura Statystycznego web Lwowie. Funkcję tęb piastował dob 1910b roku 
(tamże). NabUniwersytecie Lwowskim prowadził również katedrę nauki administra-
cji, prawa administracyjnego ibstatystyki. Wb1906broku został członkiem Centralnej 
Komisji Statystycznej wbWiedniu, ab także członkiem Rady Statystycznej austriac-
kiego Ministerstwa Przemysłu ibHandlu wbWiedniu (tamże). Udzielał się politycz-
nieb– wstąpił dobStronnictwa Demokratyczno-Narodowego. Nie ograniczał się jed-
nak tylko dobszeregowego członkostwa wbtej organizacjib– wb1907broku Józef Buzek 
pierwszy raz kandydował webLwowie dobRady Państwa wbWiedniu (dobparlamentu 
austriackiego) (tamże). Mimo żebwypisywano nabmurach hasło: „Nie wybierajcie lu-
tra Buzka, wybierajcie katolika”, tobwłaśnie onbuzyskał największe poparcie (Nad Be-
tlejem…). Wb1910broku mianowano gobprofesorem zwyczajnym. Wb1911broku został 
posłem pobraz drugi. Wblatach 1916–1917 pełnił funkcję dziekana Wydziału Prawa 
Uniwersytetu Lwowskiego, abwb lutym 1917broku Tymczasowa Rada Stanu wyzna-
czyła gobnab generalnego referenta Komisji Sejmowo-Konstytucyjnej Tymczasowej 
Rady Stanu Królestwa Polskiego. Owocem jego pracy był projekt ordynacji wyborczej 
dobsejmu ibsenatu oraz projekt konstytucji, przewidujący wbPolsce monarchię kon-
stytucyjną, ale zbmocną pozycją sejmu ibrządu. Projekt zawierał przepisy zwalczające 
biurokrację (Bulska, 2012). Wykładał równocześnieb– jako profesorb– nabUniwersy-
tecie Warszawskim ibwbSzkole Głównej Handlowej. Wbcharakterze członka delegacji 
polskiej uczestniczył wbkonferencji pokojowej wbWersalu.

Cieszył się dużym zaufaniem wśród współwyznawcówb – pełnił funkcję świec-
kiego radcy warszawskiego Konsystorza Ewangelicko-Augsburskiego (Nad Betle-
jem…). Wraz zbks. biskupem Juliuszem Burschem pojechał dobSztokholmu nabwiel-
ki zjazd ekumeniczny Kościołów ewangelickich ibprawosławnych, który odbył się 
wb1925broku (A.bBuzek, 2009, s.b468).

Dziełem jego życia był Główny Urząd Statystyczny wbWarszawieb– założony kil-
ka miesięcy przed odzyskaniem przez Polskę niepodległości. Wb dniu 8 listopada 
1918b roku Józef Buzek został mianowany przez Radę Regencyjną jego pierwszym 
dyrektorem. Obnowoczesnej formie działania zorganizowanej przez niego odbpod-
staw instytucji świadczy to, żebGUS jako jedyny urząd zbtamtego czasu nazwę, zakres 
działania ibuprawnienia zachował dobdziś wbniezmienionej formie. Jego zasługą był 
także pierwszy spis powszechny wb1921broku oraz pierwszy Rocznik Statystyczny. 
Zorganizował warszawską sesję Międzynarodowego Instytutu Statystycznego, któ-
rego był pierwszym polskim członkiem (Nad Betlejem…).

Udzielał się wbpolityceb– wblatach 1918–1927 był posłem, abnastępnie senatorem 
RP zbramienia PSL Piast. Wb1919broku Józef Buzek złożył wbsejmie swój własny pro-
jekt konstytucji, zbliżony dobamerykańskiej. Tab jego praca została oceniona współ-
cześnie przez Stefana Bratkowskiego: „zebwszystkich projektów najkompetentniej-
szyb– zrodzony wbgłowie znakomitego znawcy administracji ibfunkcjonowania władz 
państwa…” (tamże).

Dob Roli wpadał czasami nab kilka dni. Sadzano gob wówczas nab honorowym 
miejscu. Aby znamienitemu gościowi nie przeszkadzać, wbdomu zarządzano świę-
to. Onbzaśb– wysoki, postawny mężczyznab– opowiadał nowinki zebświata, chodząc 
wielkimi krokami dookoła paradnej izby (świetnicy), abzabnim próbowali nadążyć 
dwaj braciab– gospodarz Karol ibprzedostatni Andrzejb– obaj drobnej postury. Andrzej 
musiał być pod znaczącym wpływem wielkiego brata, ponieważ zabjego radą rozpo-
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czął studia nabWydziale Prawa Uniwersytetu Lwowskiego. Pobzaliczeniu Ibsemestru 
odkrył jednak wbsobie inne powołanieb– zrezygnował zbprawa nabrzecz teologii, którą 
ukończył wbHalle, pobstudiach wbWiedniu (A.bBuzek, 2009, s.b471). Obrał stan du-
chowny ibzostał pastorem.

Ci, którzy profesora Józefa Buzka znali, podkreślali jego umiarkowanieb– „ten 
gigant, który konstytucję konstruował”, nie wstydził się napisać prostych tekstów 
dobbroszury przeciwko pĳ aństwu. Był człowiekiem skromnym, jego żona powtarzała, 
żeb„gdyby Józiu miał większą siłę przebicia, toby świat zawojował, taki zdolny” (Nad 
Betlejem…).

Jego połowicy pod tym względem niczego nie brakowało. Była rozwiedzioną 
wiedeńską aktorką. Zbpewnością kobietą niezwykłąb– godną swego nieprzeciętnego 
męża. Miała potężną posturę, jednak zbpowodu wysokiego wzrostu zgrabna. Włosa-
mi, gdyby jebrozpuściłab– mogłaby się cała okryć. Przez najmłodsze, abjej współczesne 
pokolenie Buzków zwana ciocią Dziuśką. Nosiła duże kapelusze zbrondem ibpeleryny 
(tebostatnie zmienia wbzależności odbpogodyb– nawet wbkocu wycięła otwór nabgło-
wę ibparadowała, jak wbpelerynie). Wyróżniała się wąskim, orlim nosem ibwielki-
mi, odpowiednimi dobcałego ciała stopami (buty musiała szyć nabmiarę). Nigdy nie 
nauczyła się ani gotować, ani poprawnie mówić pobpolsku. Słynęła zb językowych 
lapsusów, przekazywanych wbrodzinnych legendach zbpokolenia nabpokolenie. Józef 
przedstawił jąbrodzinie około 1915broku. Siostry rozpaczały, żebżenić się chce zbak-
torką, abdobtego rozwódką. Spotkał jąbwbWiedniu wbkawiarnib– płaczącą, ponieważ 
jej ówczesny mążb– aktorb– nie chciał dać jej rozwodu. Józef był wtedy polskim po-
słem wbwiedeńskim parlamencie. Nie potrafi ł spokojnie przejść obok zalanej łzami 
niewiasty, zatrzymał się, abona opowiedziała mubobswoich kłopotach. Józef był już 
wtedy profesorem prawa, znał stosowne paragrafy, mógł jej udzielić pomocy ibtym 
ujął jąbzabserce (tamże).

Pob ślubie profesorostwo Buzkowie zamieszkali wbWarszawie. Dziuśka okręci-
ła sobie Józefa dookoła małego palca. Kiedyś sprzedała bez jego wiedzy fortepian 
zbsalonu, żeby wspomóc fi nansowo swego syna zbpierwszego małżeństwa. Musiała 
mieć nie lada talent aktorski, skoro potrafi ła wytłumaczyć swojemub– pochłonię-
temu nauką, polityką ibpracąb– mężowi, że… przecież żadnego fortepianu nie było! 
(tamże). Niewątpliwie była odważnab– pobśmierci mężab– wbczasie II wojny świato-
wej, wbkwietniu 1940broku, gestapo aresztowało inteligencję polską zbCieszyńskiego. 
Został uwięziony ks. Andrzej Buzekb– najpierw wywieziono gobdobDachau, abpotem 
dobMauthausen. Pobczterech miesiącach bezowocnych starań rodziny ob jego uwol-
nienie, Józefi na, wdowa pobJózefi e, pokazała, nabcobjąbbyło stać. Założyła wielki kape-
lusz, suknię dobziemi, pelerynę i… zjawiła się nabgestapo. Zasłoniła sobą całe drzwi. 
Płynną niemczyzną wygłosiła tyradę wb obronie szwagra, szlachetnego ib prawego 
człowieka, tłumacząc, żeb tob jakaś pomyłka. Poskutkowałob– zwolnili gobpobdwóch 
dniach (tamże).

Pobzamachu majowym wewnętrzna sytuacja kraju diametralnie zmieniła się ibwbno-
wej rzeczywistości Józefowi Buzkowi nie udało się utrzymać swej wpływowej pozy-
cji. Był tym zdegustowany, nabłonie rodziny wyrażał opinię, żebnie jest zbPolską tak, 
jak jego zdaniem być powinno. Studził zapędy patriotyczne najbliższych (tamże). 
Trudno było tej silnej osobowości stać zbboku ibbiernie przyglądać się biegowi wy-
darzeń. Wpierw tytaniczna praca, abnastępnie intensywność przeżyć nadszarpnęły 
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jego zdrowie. Wbdniu 23 września 1928b roku przyszły dlań ciężkie chwile. Został 
wbtrakcie wykładu wbWyższej Szkole Handlowej dotknięty atakiem paraliżu. Pomi-
mo tobJózef Buzek próbował jeszcze dalej pracować, ale siły gobopuszczały. Miał kło-
poty zbpamięcią, cierpiał nabchroniczną bezsenność. Zbtrudemb– jedynie siłą żelaznej 
wolib– dotrwał dobkońca sesji Międzynarodowego Instytutu Statystycznego ibwbdniu 
24 października 1929broku przeszedł nabwłasną prośbę nabemeryturę. Został odzna-
czony Orderem Polonia Restituta, ale był już wtedy tak schorowany, żebnie miał siły, 
bybsię nim cieszyć. Resztę swoich dni spędził wbCieszynie, gdzie zmarł 22 września 
1936broku. Żałobne nabożeństwo odbyło się 25 września wbkościele ewangelickim, 
następnie kondukt przez most nabOlzie skierował się dobKońskich. Żyła jeszcze wtedy 
jego matka. Czekała nabsyna zabmostem wbkolasie…

Józef Buzek spoczywa wbKońskiej, nabcmentarzu ewangelickim. Nabgrobie wid-
nieje napis: „…Józef Buzek, prof.bUniwersytetu webLwowie, wiceminister ibdyrektor 
GUS wbWarszawie, poseł ibsenator. Pokój Boży przewyższa wszelki rozum…” (Nad 
Betlejem…).

Zb pewnością mamy dob czynienia zb postacią nietuzinkową. Wyrażę moją osobistą 
ocenę tej postaci: naukowiec, profesor, prawnik, statystyk, polityk, abczymkolwiek 
się zająłb– czynił tobwbsposób wybitny. Jeszcze jeden fakt zbżycia tego niepospolite-
go człowieka jest zbpewnością nie tylko interesujący, ale można nawet powiedzieć, 
żebwbpewnym sensie proroczy: wbdniu 27 lutego 1927b roku Aleksander Lednicki 
ibJózef Buzek stanęli nabczele komitetu oddziału Unii Paneuropejskiej, którego zo-
stali współzałożycielami wbWarszawie. Był tobjeden zbwielu oddziałów, jakie wtedy 
powstawały wbwielu krajach, zmierzały one dobpowstania wbprzyszłości wspólnej 
Europy (tamże). Jej początki sięgały lat międzywojennych, kiedy koncepcję wspól-
noty wszecheuropejskiej wysunął hrabia Richard N.bCoudenhove-Kalergi, jako róno-
wagę dla olbrzymiej Rosji. Chodziło obmożliwość szybkiego rozwoju „…przyszłych 
pięciu potęg głównych…” (A.bBuzek, 2009, s.b466–467), dobktórych zaliczał Zwią-
zek Radziecki, Chiny, Amerykę, Wspólnotę Brytyjską ibtwór, który miał według jego 
pomysłu dopiero powstaćb– wspólnotę europejską. Miały dobniej należeć wszystkie 
państwa europejskie oprócz Rosji. Wydawało się, żebzamierzenia tebzaczęły nabie-
rać realnych kształtów podczas porozumienia niemiecko-francuskiego, nad którym 
pracowali wb latach 1928–1929 Briand ibStresemann. Nabprzeszkodzie jednak tym 
zamysłom stanęła faszystowska ideologia, realizowana przez Hitlera, oraz „…ślepy 
nacjonalizm innych narodów…” (tamże). WbPolsce Józef Buzek był wówczas propa-
gatorem idei, która urzeczywistniła się wbobecnych czasach.

Zb dużym zainteresowaniem powróciłam dob lektury, rozważając kolejne stronice 
książki.

Wbkrótkim wstępieb– już wbpierwszym zdaniub– pisał Józef Buzek ob „… bra-
ku systematycznego przedstawienia iboświetlenia zasad administracyi wychowania 
publicznego…” (J.bBuzek, 1904, s.b6). Wypełnienie więc tej luki stało się ambicją 
młodego naukowca (wbchwili ukazania się tej książki miał 31 lat ibtytuł naukowy 
doktora). Chciał przede wszystkim zająć się opisem systemu szkolnego austriackiego 
ibgalicyjskiego, badając jako prawnik treści ustaw szkolnych Austrii ibGalicji. Opi-
sał ustawy, zarządzenia etc. obowiązujące wówczas wbróżnych państwach (tamże), 
cobczyni tębpozycję jeszcze bardziej interesującą ibunikalnąb– nawet współcześnie.
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Treść ujęta jest wbpięciu obszernych rozdziałach. Rozdział Ibzawiera pięć podroz-
działów, oznaczonych kolejnymi literami alfabetu, odbAbdobE.bTebzbkolei znów mają 
kolejne podpunkty, oznaczone cyframi rzymskimi. Podobnie skonstruowane sąbko-
lejne cztery rozdziały.

Zwraca uwagę obszerna bibliografi a. Nawet, jak nab takie nagromadzenie kon-
kretnej wiedzy, pozycji ibopracowań jest bardzo wiele. Warto zaznaczyć jeszcze jeden 
istotny szczegół: jest tobliteratura wbróżnych językach. Może tobnic dziwnego, skoro 
Józef Buzek pisał obszkolnictwie ludowym innych krajów. Ale webwstępie podzięko-
wałb– oprócz innym profesorom ibnaukowcom, zbktórymi konsultował się ibktórzy 
dopomogli mubwbdotarciu dobliteraturyb– tylko jednej tłumaczce, która umożliwiła 
mubkorzystanie zbnajnowszych, współczesnych mubustaw szkolnychb– szwedzkich, 
norweskich ibduńskich (tamże, s.b7). Tobbyboznaczało, żebresztę literatury przeczytał 
osobiście, czyli musiał znać cobnajmniej teb języki nowożytne, wbktórych były owe 
pozycje pisane, czyli: angielski, niemiecki, francuski, rosyjski ibwłoski (tamże, s.b470–
476). Przeczytał tebmateriały bardzo dokładnie, skoro przy niektórych pozycjach za-
mieszczał dopiski obbłędach ibuwagi. Abtrzeba zaznaczyć, żebbył tobrok 1904.

Wolumin ten zawiera mnóstwo przepisów prawnych ibodkrywa przed dzisiejszym 
Czytelnikiem strukturę administracyjną ówczesnego szkolnictwa ludowegob– nie tyl-
ko wbAustrii ibGalicji, chociaż ten temat szczególnie autora zajmował. Opisał takżeb– 
dla porównaniab– zasady szkolnictwa ludowego, obowiązujące wbinnych, wiodących 
pod tym względem krajach Europy, m.in. Francji, Norwegii, Anglii, Danii.

Zamieścił wbswoim dziele bardzo interesujące dane statystyczne. Ale moim zda-
niem najciekawsze sąbakapity rozdziału pierwszego, mówiące obhistorii ibrodzajach 
szkół ludowych. Szczególnie zajmujący jest nie tylko zasób wiadomości nab temat 
różnego rodzaju szkół wb różnych krajach, ale także sposób, wb jaki autor zestawia 
jebzebsobą, dokonując szczegółowej analizy porównawczej. Uwagę zwraca szczegóło-
wość ibprecyzja, zbjaką prof.bJózef Buzek używał słownictwa, nazywając różne typy 
szkół wb zależności odb tego, jakie były cele nauczania ibwychowania danej szkoły, 
abtakże odbtego, wbjakim systemie politycznym instytucji tej przyszło działać. Mia-
ło tobbowiem przełożenie nabto, jacy uczniowie zebszkół tych wtedy korzystali ibjak 
wyglądał proces kształcenia. Omówił zasady organizacji „nowożytnej szkoły ludo-
wej”, podając konkretne fakty funkcjonowania współczesnych mubszkół, abtakże, jak 
jego zdaniem powinny tebszkoły wyglądać. Ponieważ tak nie było, starał się dociekać 
przyczyn tego stanu rzeczy. Ibznajdował jeb– tak, jak ibwbdzisiejszych czasach głównie 
wbekonomii. Niejednokrotnie informacje obszkołach ludowych danych krajów wiązał 
zbprognozami politycznymi dla poszczególnych państw, uzasadniając nimi postulo-
wane przez siebie zmiany. Swobodnie przedstawiał perspektywy danego typu szkół, 
odnosząc jebdobaktualnej sytuacji politycznej ibgospodarczej konkretnego państwa. 
Będąc statystykiem, naukowcem ibpolitykiem zarazem, mając głęboką wiedzę zbza-
kresu administracji państwowej ibprawa, abtakże będąc praktykiem wbtych wszyst-
kich dziedzinachb– wbksiążce łączy swobodnie wszystkie swoje doświadczenia, po-
równuje fakty, wyciąga śmiałe wnioski zbdanych statystycznych, formuje odważne 
hipotezy. Wykorzystując jego głęboką ib rozległą wiedzę, poznając wb czasie lektury 
konkrety dotyczące szkół ludowych można nabpodstawie tych informacji odtworzyć 
krok pobkroku sposób działania iblogikę systemu szkolnego tamtych czasów.

Ob rzetelności autora, ab także ob głębokiej pokorze jako naukowca świadczy to, 
żebwb rozdziale nab temat planów nauki oraz obmetodach nauczania ograniczył się 
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dobpodania danych liczbowych oraz obowiązujących przepisów. Nie silił się nabko-
mentarze, jedynie zaznaczył, żebomówieniem tychże powinna się zająć pedagogika, 
którą uważał zabodrębną naukę. Ale tobnie oznaczało, żebnie miał żadnej wizji szkołyb– 
miał własną opinię nabtemat wymogów, jakim powinna sprostać idealna placówka.

Pozwolę sobie przytoczyć spis treści, który wbnajlepszy sposób odzwierciedli wie-
dzę autora ib zaproponowany sposób jej uporządkowania (ortografi a ib gramatyka 
zgodne zboryginałem).
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Twórczość naukowa Józefa Buzka

Jako naukowiec był bardzo dokładny ib pracowity. Przywołane pozycje zwracają 
uwagę wszechstronnością jego zainteresowańb– statystyka, administracja, polity-
ka, religia. Ponadto twórczość naukową uprawiał wbkilku językach: polskim, nie-
mieckim ibfrancuskim. Jak nabtak znaczący wkład prof.bJózefa Buzka tak wbnaukę, 
jak ibhistorię nie tylko Ziemi Cieszyńskiej, czy też Polski, ale ibnarodów Europyb– 
niewiele można znaleźć opracowań, wbktórych choćby zaznaczono jego obecność 
wbszeroko rozumianym życiu społecznym, ab jeśli jużb– sąbtobkrótkie, bezosobowe 
notki, niewiele mówiące Czytelnikowi ob tej postaci. Zwartej monografi i nab jego 
temat jeszcze się nie doczekaliśmyb– abbyłaby ona nabpewno bardzo interesująca. 
Niniejszy artykuł zbpewnością nie wyczerpuje znamion monografi i. Jest zaledwie 
zarysem tego, czym ib jak żył prof.b Józef Buzek. Może służyćb– ib taki był zamiar 
autorki artykułub – popularyzacji opracowania jego autorstwa, jako wyjątkowo 
cennego ibuniwersalnego, stale aktualnego źródła, zbktórego mogą obfi cie czerpać 
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 naukowcy wielu dziedzin. Pozycja tabznakomicie wypełnia lukę wbwiedzy nabtemat 
zasad funkcjonowania szkół  ludowych, dostarcza wyjątkowo konkretnej wiedzy 
obsystemie szkolnym przełomu XIX ibXXbwieku. Można jąbpolecić tak politologom, 
badaczom dziejów regionu cieszyńskiego, czy też historii prawa ib administracji, 
jak ibhistorykom wychowania, zajmującym się pedagogiką. Jako źródło wiedzyb– 
niestetyb – jest prawie zupełnie nieznana. Jest rarytasem nab księgarskim rynku 
zebwzględu nabtrudności zbjej zdobyciemb– można byłoby więc zastanowić się nad 
jej powtórnym wydaniem.

Autor żyje wbswoim dziele. Sięgając pobtębpozycjęb– wbcelu włączenia jej dobswo-
jej bibliografi ib– każde pokolenie składa prof.bJózefowi Buzkowi wyrazy szacunku 
zabjego pracowite ibowocne życie.

Przytaczam wykaz dzieł, abnastępnie pozycje zawierające informacje ob Józefi e 
Buzku.
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Zapomniane dzieje Profesora Józefa Buzka [1873–1936] i jego rodziny

Autorka zainspirowana książką wydaną w 1904 roku przedstawia sylwetkę Józefa Buzkab– profe-
sora prawa Uniwersytetu Lwowskiego, wykładającego na Uniwersytecie Warszawskim i w Szko-
le Głównej Handlowej, który był członkiem komisji statystycznych we Lwowie i Wiedniu, posłem 
dobparlamentu austriackiego, twórcą projektu ordynacji wyborczej do sejmu i senatu oraz konstytucji 
polskiej, abtakże delegatem z Polski na konferencję pokojową w Wersalu.

J. Buzek interesował się równocześnie szkolnictwem ludowym i publikował książki poświęcone 
zagadnieniom oświaty i wychowania.

Słowa kluczowe: szkolnictwo ludowe, prawo, statystyka, oświata i wychowanie

Forgotten history of  Professor Joseph Buzek [1873–1936] and his family

The author of the article inspired by the book, published in 1904, shows the fi gure of Joseph Buzekb– 
Lviv University law professor, lecturing at the University of Warsaw and the Warsaw School of Eco-
nomics, who was a member of the statistics committees in Lviv and Vienna, Member of the Austrian 
Parliament, the creator of the draft law on elections to the Sejm, the Senate and Polish Constitution 
as well as the Polish delegate to the peace conference at Versailles.

At the same time Jerzy Buzek  was  interested in folk education and was publishing books 
onb issues of education and upbringing.

Keywords: folk education, law, statistics, education and upbringing
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MATERIAŁY DYSKUSYJNEb– POGLĄDY, OPINIE

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2013

Ewa Ogrodzka-Mazur
Uniwersytet Śląski

REFORMOWANIE OŚWIATY 
AbWYCHOWANIE MIĘDZYKULTUROWE WbNIŻSZYCH 

KLASACH SZKOŁY PODSTAWOWEJ1

I.bWbprocesie opracowania oraz wdrażania reform oświatowych można wyróżnić sie-
dem podstawowych faz, obejmujących: a) identyfi kację ibokreślenie problemu, związane-
go zbujawnieniem się pewnego poziomu niezadowolenia społecznego zbjakości oferty 
edukacyjnej lub jej skutków, b) planowanie reformy, uwzględniające dokładne określe-
nie zarówno celu przygotowywanej reformy, jak ibobszaru zmian, które będą doko-
nywać się m.in. wbwymiarze społecznym, ekonomicznym ibpolitycznym, c) programo-
wanie ibrozwój projektów, przez zastosowanie m.in. „gier symulacyjnych” związanych 
zbprojektowanymi zmianami wbzakresie treści ibstrategii wdrażania reformy oraz al-
ternatywnymi scenariuszami zmian, d) eksperymentowanie, obejmujące nie tylko sto-
sowanie metody eksperymentu wbbadaniach nad edukacją, lecz również wykorzy-
stywanie wyników badań empirycznych realizowanych wbsytuacjach naturalnych, 
e) ocenę ibkorektę, która kończy się przygotowaniem projektu zmiany ibrozpoczęciem 
zarazem poczynań legislacyjnych, f) wytworzenie materiałów ibich upowszechnienie oraz 
g)bwprowadzenie reformy, zgodnie zbwcześniej przyjętymi rozporządzeniami ibzałożony-
mi etapami realizacji zmian (Hejnicka-Bezwińska, 2000, s.b20–23; Kwieciński, 1997).

Ocena przygotowania aktualnej reformy ib sposobu jej wdrażania nab poziomie 
edukacji wczesnoszkolnej, wbkontekście scharakteryzowanych faz, pozwala stwier-
dzić, iżbnie wszystkie etapy zostały wbsposób prawidłowy zaprojektowane, opraco-
wane ibwdrożone (szczególnie fazy b, c, d, e). Okres, który upłynął odbwprowadzenia 
reformy systemu edukacji wbPolsce wb1999broku ibzakończenie zarazem kolejnych 
etapów realizacji proponowanych zmian strukturalnych oraz programowych, umoż-
liwia przeprowadzenie szeregu diagnoz potwierdzających zbjednej strony zasadność 
niektórych rozwiązań, natomiast zbdrugiej pojawiające się wbdalszym ciągu słuszne 
zastrzeżenia ibnegatywne opinie wielu przeciwników tak realizowanej moderniza-
cji naszego systemu oświaty (Denek, 1999, s.b13–34; Denek, 2001, s.b3–8; Gajdzi-
ca, 2006; Kupisiewicz, 2007; Lewowicki, 1994, s.b25; Lewowicki, 1997; Więckowski, 
2000, s.b122–129; Wojnar, Bogaj, Kubin, 1999). Szczególnie istotne stają się, zbpunk-
tu widzenia analizowania potrzeb rozwojowych dziecka, oczekiwania związane 
zeb szkołą, która mab stać się nie tylko „swoistym” miejscem przekazu dziedzictwa 
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kulturowego, ale przede wszystkim mabwspierać ucznia wbrozumieniu zachodzących 
współcześnie zmian społeczno-kulturowych, wbtym także procesów integracji oraz 
globalizacji, ibzarazem przygotowywać dobradzenia sobie zbzagrożeniami, jakie tebzja-
wiska mogą wywoływać wbaspekcie psychospołecznego funkcjonowania jednostki. 
Słuszne sąbzatem pytaniab– czy twórcy reformy oświatowej wbPolsce zadali sobie trud 
jej powiązania zbglobalnymi przemianami webwspółczesnym świecie, nowym ładem 
ekonomiczno-gospodarczym ibwynikającymi zb niego nowymi regułami porządku 
edukacyjnego; czy wyraźnie zarysowali sens ibznaczenie oraz strategię wprowadzania 
edukacji integralnej webwspółczesnej szkole podstawowej? (Gnitecki, 2001, s.b31). 
Analiza zarówno podstaw programowych, jak ibobserwacja praktycznej ich realizacji 
nabpoziomie klas I–III, pozwala raczej nabsformułowanie negatywnych odpowiedzi 
nabpowyższe pytania. Mimo iżbwbPodstawach programowych wprowadzonej reformy 
oświaty założonob– integralne, jakościowe, podmiotowe, osobowe ibindywidualneb– 
podejście dobwiedzy ibrozwoju każdego ucznia (Biblioteczka reformy…, 1999, s.b39), 
przyjmując tym samym zaboptymalny model edukacji wczesnoszkolnejb– kształcenie 
zintegrowane, zorientowane na:
– wspieranie dziecka wbjego rozwoju poznawczym, emocjonalnym oraz zdrowotno-

-fi zycznym (zbuwzględnieniem jego indywidualnych możliwości rozwojowych),
– scalanie treści poznawczych (łączenie poznania zbdziałaniem),
– rozwĳ anie samodzielności ibpodmiotowości uczniów,
– łączenie poznawania zbwychowaniem,
tobjednakb– jak słusznie zauważała już kilka lat temu Maria Cackowskab– „wielość 
zatwierdzonych dobużytku przez MEN programów ibpodręczników oraz powszechna 
ich nieznajomość nie tylko przez nauczycieli, ale także przez nauczycieli-metodyków 
ibkadrę naukową specjalistów wbzakresie pedagogiki wczesnoszkolnej” (Cackowska, 
2000, s.b55; Cackowska, 2001, s.b249–254; Dudzikowa, 2004; Gruszczyk-Kolczyńska, 
2001, s.b97–122; Klus-Stańska, 2002; Puślecki, 2003; Śliwerski, 2008), wbdalszym 
ciągu uniemożliwia wbwystarczającym zakresie właściwą realizację koncepcji nauki 
integralnej. Istotne znaczenie mabtakże niewystarczający poziom przygotowania sa-
mych pedagogów dobrealizowania bardzo ogólnikowo sformułowanych tzw.bzałożeń 
wyjściowych, zgodnie zbktórymi:
– wychowanie ibkształcenie powinno stanowić wbpracy szkoły integralną całość,
– podmiotem wychowania ibkształcenia jest uczeń, punktem wyjścia procesu edu-

kacji powinny być zatem potrzeby rozwojowe wychowanków, ab nie wymogi 
przedmiotówb– odpowiedników dziedzin wiedzy akademickich (Reforma systemu 
edukacji…, 1998, s.b51).
Analiza wyników badań samooceny przygotowania nauczycieli dobpracy wbnowej 

sytuacji edukacyjnej pozwala stwierdzić, iżbnajbardziej krytycznie dobwprowadzonej 
reformy sąbwłaśnie ustosunkowani nauczyciele przedszkoli oraz klas Ib– III (70% 
wyraziło negatywne oceny). Wbtej grupie odnotowano także najwięcej osób (26%), 
które nie potrafi ą ocenić swojego przygotowania dobwłaściwej realizacji koncepcji 
edukacji integralnej wbklasach niższych (Gajdzica, 2002; Kwiatkowska-Kowal, 2000, 
s.b237; Lewowicki, 2002; Marczuk, 2001, s.b212–225; Szlosek, 2000). Wydaje się za-
tem, żebpraktyka edukacyjna wbwychowaniu ibnauczaniu wczesnoszkolnym odbiega 
wb znacznym zakresie zarówno odboczekiwanej przez reformatorów oświaty pozy-
tywnej akceptacji zmian nabtym właśnie szczeblu kształcenia, jak ibproponowanego 
modelu nauki integralnej, mającej obejmować:
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– stwarzanie dziecku okazji dobrozwoju wbkontaktach zbnaturą, kulturą ibludźmi, 
przy czym kultura jest czynnikiem, który zapewnia harmonĳ ne współżycie czło-
wieka zarówno zebświatem przyrody, jak ibspołeczeństwem,

– stwarzanie okazji dobrównoczesnego rozwoju indywidualnych ibniepowtarzalnych 
cech dziecka wyniesionych zbnatury ibkształtowania jego własnej osobowości po-
przez wieloaspektowo ujmowaną integrację: wszystkich zabiegów edukacyjnych 
wokół osoby dziecka ibjego rozwoju webwszystkich sferach, treści edukacyjnych 
skoncentrowanych nabpracy uczniów wokół wybranego pojęcia, abnie nabtradycyj-
nym nauczaniu przedmiotowym, metod edukacji, oddziaływań wychowawczych 
rodziny, szkoły ibinnych środowisk opiekuńczo-wychowawczych, edukacji dzieci 
pełnosprawnych zbdziećmi obzaburzonym rozwoju, wbramach jednej klasy wbszko-
le masowej (Hanisz, 1998, s.b128–131; Jakowicka, 2000, s.b136–144; Lewowicki, 
2010, s.b17–32).
Anna Gajdzica zauważab – przeprowadzając obszerną analizę przygotowania, 

wdrażania ib realizowania zmian edukacyjnych nab etapie kształcenia wczesnosz-
kolnego, dotyczących obszaru politycznego, organizacyjnego, społecznego, psycho-
logicznego ib pedagogicznegob – żeb „zainicjowane zmiany mają charakter pozorny. 
Wb ukazujących się raportach ib coraz liczniejszych badaniach autorzy utrzymują, 
żebrównież nabinnych etapach kształcenia mamy dobczynienia zebzmianami pozorny-
mi oraz zjawiskami niekorzystnymi. (…) Trudno oprzeć się wrażeniu, żebdla refor-
matorów najistotniejsze były względy polityczne, które stały się główną motywacją 
dobpodejmowania działań związanych zbreformowaniem” (Gajdzica, 2006, s.b235).

Rezultaty badań własnych prowadzonych wbtym zakresie pokazują, iżbnauczyciele 
nie konstruują wbsposób celowy ibsystematyczny sytuacji edukacyjnych wbkształceniu 
zintegrowanym, sprzyjających nabywaniu wiedzy ibpoznaniu (między)kulturowe-
mu. Kontakt uczniów zebświatem kultury ibwartości odbywa się najczęściej zabpomo-
cą wykorzystywania „gotowych” treści programowych, nastawianych nabtradycyjny, 
szkolny przekaz kultury (Ogrodzka-Mazur, 2007a, s.b416–417). Współczesna szkoła 
pozostaje zatem wbdalszym ciągu bardziej środowiskiem nastawionym nabtransmisję 
wiedzy publicznej (kształcenia monologowego) niż miejscem sprzyjającym komuni-
kacji ibodwoływaniu się dobwiedzy osobistej dzieci oraz ich indywidualnych doświad-
czeń kulturowych (kształcenia dialogowego) (Klus-Stańska, 2002, s.b65–67). Prak-
tyczne działania nauczycieli skupiają się nabtych poziomach kształtowania szeroko 
rozumianych kompetencji dzieci, które sąbzarówno programowo wyznaczone ibmeto-
dycznie prostsze wbrealizacji, jak również nie wymagają ich osobistego, poznawczo-
-emocjonalnego zaangażowania. Wbsytuacji pogranicza, mimo żebcele kształcenia nie 
sąbinne, zaznacza się jednak kulturowo wzmacniana wrażliwość uczniów, nabktórą 
nie zwraca się uwagi wbspołecznościach niezróżnicowanych kulturowo. Realizowane 
nabpograniczu elementy edukacji międzykulturowej koncentrują się nabdwóch wy-
miarachb– oswajaniu inności oraz uczeniu się nabpoziomie etycznym postawy tole-
rancji. Wczesnoszkolne kształcenie zintegrowane wymaga zatemb– wbzwiązku zbnie-
efektywną edukacją oraz pozorną komunikacją ib iluzorycznym upodmiotowieniem 
uczniówb– odwrócenia porządku wbcelowych działaniach pedagogicznych, polegają-
cego nab„wyjściu” odbświadomości różnic dobich zrozumienia. Wiarygodna postawa 
wychowawców ib zarazem autentyczny przekaz (między)kulturowy mogą być po-
mocne wbprowadzeniu dzieci dobzrozumienia Innegob– respektowania jego wartości 
wbkontekście rzetelnej prezentacji swoich preferencji aksjologicznych, dzięki czemu 
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będą one przygotowane dobradzenia sobie zarówno wbotaczającej rzeczywistości spo-
łeczno-kulturowej, jak ibwbnowym środowisku.

II. Nowa podstawa programowa2b– przygotowana zgodnie zb zaleceniami Parlamentu 
Europejskiego ibRady zbdnia 23 kwietnia 2008broku wbsprawie ustanowienia euro-
pejskich ram kwalifi kacji dla uczenia się przez całe życie (2008/C111/01)b– zawiera 
również wbniewielkim zakresie odniesienia dobedukacji ibwychowania międzykultu-
rowego. Wśród zadań wychowawczych formułowanych wbrozporządzeniu pobpierw-
szeb– wskazuje się, iżb„wbprocesie kształcenia ogólnego szkoła podstawowa kształtuje 
ubuczniów postawę obywatelską, postawy poszanowania tradycji ibkultury własnego 
narodu, abtakże postawy poszanowania dla innych kultur ibtradycji. Szkoła podej-
muje odpowiednie kroki wb celu zapobiegania wszelkiej dyskryminacji” (Podstawa 
programowa…, 2009, s.b36) ibpobdrugieb– wśród przedmiotów realizowanych wbszkole 
podstawowej zostały wymienione: język mniejszości narodowej lub etnicznej oraz 
język regionalnyb– język kaszubski3. Wbcelach kształceniab– wymagania ogólne, wbza-
daniach szkoły, jak również wb treściach nauczaniab– wymagania szczegółowe dla 
klasy Iboraz nabkoniec klasy III szkoły podstawowej nie mab już żadnych odniesień 
dobedukacji wielo- ibmiędzykulturowej, pozabzajęciami zbetyki ibwymaganiami szcze-
gółowymi dotyczącymi nauczania języka mniejszości narodowej lub etnicznej oraz 
języka regionalnegob– języka kaszubskiego wbklasie III. EdytabGruszczyk-Kolczyńska 
podkreśla wbkomentarzu dobpodstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej, iżbzo-
stała ona silnie nasycona treściami wychowawczymi4, jednak tylko wbramach zajęć 
zbetyki określono m.in., żebuczeń kończący klasę trzecią rozumie, żebludzie mają rów-
ne prawa, niezależnie odbtego, gdzie się urodzili, jak wyglądają, jaką religię wyznają, 
jaki mają status materialny.

Tak marginalne potraktowanie wychowania międzykulturowego wbnowej podsta-
wie programowej nie napawa optymizmem pedagogicznym, tym bardziej żebwspół-
czesna pedagogika wczesnoszkolna implikuje potrzebę innego podejścia dobprocesu 
pozyskiwania przez dziecko wiedzy, abprzede wszystkim przejścia odbedukacji mo-
nologowej dobedukacji dialogowej, związanej zbtworzeniem znaczeń. Jerome S.bBru-
nerb – autor określenia „zwrot interpretacyjny”b – podkreśla: „tworzenie znaczeń 
wiąże się zbsytuowaniem spotkań zebświatem wbich właściwym kontekście kulturo-
wym wbcelu poznania »obczym tobjest?«. Chociaż znaczenia znajdują się wbumyśle, 
mają swoje źródło ibodniesienia wbkulturze, wbktórej sąbtworzone. Owo kulturowe 
sytuowanie znaczeń zapewnia ich negocjowalność, zanurzenie wbkomunikacji. Czy 
istnieją »prywatne znaczenia« nie jest tubkwestią; cobjest ważne tobto, żebznaczenia 
dostarczają bazy dla wymiany kulturowej. Zbtego punktu widzenia poznanie ibko-
munikowanie się sąbwbswej istocie wysoko wzajemnie zależne, wbrzeczy samej fak-
tycznie nierozerwalne” (Bruner, 1996, s.b3; Bruner, 2006). Założenie tobprzekłada się/
powinno przełożyć się nabzmiany wbteoriach edukacji wczesnoszkolnej, dotyczących 
takich obszarów, jak:
– wiedza uczniab– istnienie wielu „możliwych światów” ibich interpretacji, dialog 

rozumiejący, gotowość dob „nieposłuszeństwa wbmyśleniu”, myślenie twórcze, 
ukryty program szkoły,

– wiedza nauczycielab– istotna rola osobistych teorii pedagogicznych, osobista re-
fl eksja nad własną praktyką, nastawienie nabalternatywność rozwiązań eduka-
cyjnych,
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– komunikowanie się nab lekcjib– społeczny charakter uczenia się, współdziałanie 
wbgrupie dla wspólnego celu (zadania), badawczo-twórcza funkcja mowy, zna-
czenie mowy eksploracyjnej (głośnego myślenia),

– planowanie dydaktyczneb – spontaniczne eksperymentowanie, wskazówki, im-
prowizacje, cele rozumiane jako intencje ib ogólne zamierzenia (Klus-Stańska, 
2002, s.b65–67).
Obszary tebmogą zarazem stanowić punkt wyjścia realizowania wbkształceniu zin-

tegrowanym wychowania międzykulturowego.

III. Praktyczna realizacja wychowania międzykulturowego wbzintegrowanym kształ-
ceniu wczesnoszkolnym może odbywać się nabtrzech płaszczyznach wsparcia kultu-
rowego ibinterpersonalnego:
– pierwszab– określana jako praktyczna nauka (apprenticeship)b– dostarcza dziec-

ku modelowych wzorców aktywności danej wspólnoty, wyprowadzanych zbobo-
wiązującej wbniej tradycji ibkultury; umożliwia mu, dzięki jego własnej aktywno-
ści twórczej ibkontaktom zbotoczeniem kulturowym, uzyskiwanie coraz większej 
sprawności wbzakresie kompetencji kulturowej,

– drugab– nazywana kierowanym uczestnictwem (guided participation)b– pozwa-
la zaangażować się dziecku webwspółdziałanie społeczne, które może obejmować: 
różne typy interakcji obcharakterze bezpośrednim lub współobecność wbrelacjach 
dzieckob– dorosły (rodzic, wychowawca, inny członek danej społeczności), dziec-
kob– rówieśnik; różne cele ibumowy społeczne wynikające zbkontekstu (wielo)
kulturowego; rodzaje zaangażowania oraz poziom aktywności ibsamodzielności 
poszczególnych uczestników interakcji; różne sposoby ibpłaszczyzny komuniko-
wana się,

– trzeciab– ujmowana jako przenoszenie wprawy (appropriation)b– oznacza pro-
ces osobowy, wbktórym jednostka przekształca ibprzenosi nabyte doświadczenia 
ibkompetencje wbtoku jednej interakcji nabinne sytuacje zachodzące wbdanej rze-
czywistości kulturowej, ab tym samym zyskuje nowe jakościowo doświadczenia 
rozwojowe, dające jej poczucie adekwatności wb różnych interakcjach zbotocze-
niem, abprzede wszystkim zbinnymi ludźmi (Cybulska, 2000, s.b270–271).
Uwzględniając scharakteryzowane płaszczyzny wsparcia kulturowego ib inter-

personalnego wbkonstruowaniu różnorodnych sytuacji edukacyjnych, należy także 
zwrócić szczególną uwagę nabprzestrzeganie zarówno przez dziecko, jak ibdorosłych 
określonych zasad, zgodnie zbktórymi może również przebiegać wychowanie mię-
dzykulturowe. Sąbto:
– zasada stałego ib systematycznego postępu wbposzerzaniu wiedzy, umiejętności 

ibsprawności wbzakresie komunikacji zbinnymi osobami, nawiązywania ibpodtrzy-
mywania więzi, czyli zasada osobowego społecznego rozwoju,

– zasada kształtowania poczucia odpowiedzialności zabwłasne decyzje, wybory, za-
chowania ibich skutki dla siebie ibinnychb– tych, którzy sąbnam powierzeni oraz 
tych, którzy wchodzą zbnami wbinterakcje, które stają się kryterium odniesienia 
dobformułowania poglądów nabświat, innych ludzi, kryterium stosunku dobtrans-
cendencji, dobpraw rządzących społecznościami ib– szerzejb– światem, dostarcza-
nia konkretnych wzorców ib„wskazówek”, wbjaki sposób, dlaczego ibwbimię czego 
podejmujemy konkretne działania,

– zasada pogłębiania myślenia przyczynowo-skutkowego,
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– zasada dbałości ob rozwój ib integralność tożsamości członków wspólnoty, rozu-
mianej jako wewnętrzna zgodność między motywacją, preferencjami wartości 
abdziałaniem wynikającym zbpełnionych ról społecznych ibutrzymania własnej 
autonomii,

– zasada stałego poszukiwania ibpogłębiania wiedzy obtym, cobprowadzi dobpełnego 
ibwolnego rozwoju jednostki, abcobten rozwój hamuje ibniszczy,

– zasada przejmowania odpowiedzialności zabwłasny rozwój oraz najpełniejsze wy-
korzystanie osobistych zdolności ibmożliwości (Ogrodzka-Mazur, 2007b, s.b 23; 
Ogrodzka-Mazur, 2007a, Nikitorowicz, 2005; Tchorzewski, 1998).
Wspólne uczenie się międzykulturowe dzieci, nauczycieli ibrodziców wbklasachbI–

–III może/powinno przełożyć się tym samym nabnastępujące zadania nauczyciela:
– wzbogacanie tradycyjnego procesu wychowawczego ibdydaktycznego elementami 

nowatorstwa ibinnowacji pedagogicznych zbzakresu edukacji międzykulturowej, 
zmierzające zarazem dobwspółtworzenia wraz zbuczniami ibrodzicami autorskich 
programów wychowania ibkształcenia,

– integrowanie wbprocesie nauki różnych dyscyplin naukowych, jak również prze-
kraczanie granic schematycznej jednostki dydaktycznej ibpomieszczenia klaso-
wego oraz przenoszenie działalności wychowawczej ibkształcenia nabzajęcia poza-
szkolne,

– animowanie działań podopiecznych wbperspektywie wielowymiarowego systemu 
integralnego wychowania, którego celem nadrzędnym jest wychowanie dla czło-
wieczeństwa,

– włączanie dzieci dobczynnego uczestnictwa wbkrzewieniu lokalizmu ibregionali-
zmu, przekraczanie przyjętych ram kultury, kształtowanie postaw otwartych ibto-
lerancyjnych wbstosunku dobinnych społeczności (kultur) pogranicza,

– kultywowanie tradycji, popieranie własnej, indywidualnej twórczości oraz 
wskazywanie wychowankom możliwości sposobów spędzania wolnego czasu 
rozwĳ ających chęć działania nabrzecz wspólnoty (m.in. szkolnej, lokalnej, re-
gionalnej).

IV. Dość bogate już polskie doświadczenia praktyczne wbtym zakresie, opisane wbli-
teraturze przedmiotu wbostatnich dwóch dekadach5, wskazują nabwymierne efek-
ty pedagogiczne, które sprzyjają gromadzeniu ibopracowywaniu przez uczniów do-
świadczeń wynoszonych zbwłasnej aktywności edukacyjnej. Jako przykłady dobrych 
praktyk warto przywołać kilka wybranych autorskich programów, realizowanych 
zbpowodzeniem wbkształceniu zintegrowanym: (1) Inni tobtakże My. Mniejszości naro-
dowe wbPolsce: Białorusini, Cyganie, Litwini, Niemcy, Ukraińcy, Żydzib– program edukacji 
wielokulturowej wbszkole podstawowej (Weigl, Maliszkiewicz, 1998), (2) Kub tożsa-
mości międzykulturowej oraz Jabwobec Innegob– programy uwrażliwiania kulturowego 
zb uwzględnieniem sytuacji pogranicza polsko-białoruskiego (Nikitorowicz, 2005, 
s.b105–199; Misiejuk, 1999, s.b108), (3) Program Kształtowania Wrażliwości nabOdmien-
ność „Przygody Innego” (Młynarczuk-Sokołowska, Szostak-Król, 2012, s.b 132–144; 
Grzybowski, 2011), (4) Edukacja regionalna ibalternatywnab– program przygotowania 
nauczycieli dobszkół kaszubskich (Frankiewicz, Kossak-Główczewski, 2006, s.b143–
149) oraz (5) Wartości wbwychowaniu międzykulturowymb – program edukacyjny dla 
klas I–III zbuwzględnieniem sytuacji pogranicza polsko-czeskiego (Ogrodzka-Mazur, 
2007b, s.b173–181).
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Przywołane wybrane programy wychowania międzykulturowego realizowa-
ne wspólnie przez nauczycieli akademickich, studentów oraz nauczycieli-wycho-
wawców pracujących wb niższych klasach szkoły podstawowej sąb interesującymi 
ib sprawdzonymi wbpraktyce edukacyjnej propozycjami metodycznymi. Ich walory 
poznawcze ib praktyczne sąb zarazem warte systematycznego upowszechniania za-
równo wbpolskiej, jak ib światowej edukacji wczesnoszkolnej, bez względu nab„ja-
kość” ibprzydatność prowadzonych reform oświatowych lub nawet wbrew nim, gdyż 
„wbpodejmowaniu decyzji obróżnych reformach (często pseudoreformach) dominuje 
nieuzasadniona pewność siebie, arogancja władzyb– brakuje kompetencji, zmiany 
wbedukacji przeważnie nie sąbodpowiednio przygotowane, przy podejmowaniu de-
cyzji najważniejsze sąbwciąż względy polityczne ibkoszty ekonomiczneb– nie wiedza 
ibrespektowanie potrzeb społecznych, wbróżnych sytuacjach przejawia się decyzyjna 
chwiejność ibdziałania doraźne. Być może, wbedukacji wczesnoszkolnej odczuwane 
tobjest mniej niż wbinnych obszarach edukacji, ale (…) meandry ibsłabości polityki 
oświatowej wpływają także nabkondycję edukacji małych dzieci. Zbpewnością edu-
kacja tab– podobnie jak wbogóle edukacjab– nie była ibnadal nie jest traktowana jako 
priorytet wbpolityce państwa” (Lewowicki, 2010, s.b26).

Przypisy

1 Projekt został sfi nansowany zebśrodków Narodowego Centrum Nauki.
2 Podstawa programowa kształcenia ogólnego dla szkół podstawowych. Ibetap edukacyjny: klasy I–III, edu-

kacja wczesnoszkolna. Załącznik nrb 2 dobRozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej zb dnia 23 grud-
nia 2008b roku. Zgodnie zb tym rozporządzeniem Podstawę programową kształcenia ogólnego dla szkół 
podstawowych stosuje się począwszy odb roku szkolnego 2009/10 wb klasach Ib szkoły podstawowej.
http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20081223_zal_2.pdf (05.12.2012).

3 Tamże, s.b38. Przedmiot język mniejszości narodowej lub etnicznej oraz przedmiot język regionalnyb– 
język kaszubski jest realizowany wbszkołach (oddziałach) zbnauczaniem języka mniejszości narodo-
wych lub etnicznych oraz języka regionalnegob– języka kaszubskiego, zgodnie zb rozporządzeniem 
Ministra Edukacji Narodowej zbdnia 14 listopada 2007broku wbsprawie warunków ibsposobu wyko-
nywania przez przedszkola, szkoły ibplacówki publiczne zadań umożliwiających podtrzymywanie po-
czucia tożsamości narodowej, etnicznej ibjęzykowej uczniów należących dobmniejszości narodowych 
ibetnicznych oraz społeczności posługującej się językiem regionalnym (DzU Nrb214, poz.b1579).

4 Por. komentarz E. Gruszczyk-Kolczyńskiej (2001).
5 Badania pedagogiczne nad zagadnieniami edukacji wielo- ibmiędzykulturowej prowadzone są 

m.in. nab pograniczu polsko-białorusko-litewskim (zespół Jerzego Nikitorowicza), polsko-czeskim 
pograniczu nabŚląsku Cieszyńskim (zespół Tadeusza Lewowickiego) ibpograniczu polsko-niemiecko-
-czesko-słowackim nabŚląsku Opolskim (zespół Zenona Jasińskiego). Rezultaty działalności nauko-
wo-badawczej tych ośrodków przedstawione sąbm.in. wb13 publikacjach przygotowanych przez Ka-
tedrę Edukacji Międzykulturowej Wydziału Pedagogiki ibPsychologii Uniwersytetu wbBiałymstoku, 
wb51 tomach prac zbserii „Edukacja Międzykulturowa” opublikowanych przez Społeczny Zespół Ba-
dań Oświaty ibKultury Pogranicza oraz Zakład ibKatedrę Pedagogiki Ogólnej Uniwersytetu Śląskiego, 
Wydziału Etnologii ibNauk obEdukacji wbCieszynie oraz 18 pracach wydanych przez Instytut Nauk 
Pedagogicznych Wydziału Historyczno-Pedagogicznego Uniwersytetu Opolskiego.
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Reformowanie oświaty abwychowanie międzykulturowe 
wbniższych klasach szkoły podstawowej

Wb opracowaniub – wb kontekście krytycznej oceny reform oświatowych prowadzanych wb Polsce 
odb1999brokub– nakreślono podstawowe doświadczenia, problemy ibperspektywy kształcenia inte-
gralnego wbniższych klasach szkoły podstawowej. Zwrócono szczególną uwagę nabzagadnienia do-
tyczące: (1) podstaw programowych ibich praktycznej realizacji wbklasach I–III, (2) koncepcji nauki 
integralnej, (3) przygotowania nauczycieli klas początkowych dobpracy wbnowej sytuacji edukacyj-
nej, (4)bmożliwości realizowania wbkształceniu integralnym wychowania międzykulturowego. Jako 
przykłady dobrych praktykb – podjęte rozważania kończy charakterystyka wybranych autorskich 
programów wychowania międzykulturowego, realizowanych odbkońca lat 90. XX wieku wbedukacji 
wczesnoszkolnej.

Słowa kluczowe: reforma oświaty, kształcenie integralne, edukacja wczesnoszkolna, wychowanie 
międzykulturowe



Reforming the educational systembversus intercultural education 
in lower classes of primary school

In the context of critical evaluation of educational reforms carried out in Poland since 1999, the 
presented study outlines basic experiences, problems and prospects of integral education in lower 
classes of primary school. Special attention has been paid tob the issues which concern: (1) core 
curricula and their practical implementation in classes I–III, (2) the concept of integral education, 
(3)bpreparing early education teachers for work in the new educational situation, (4) possibilities of 
introducing intercultural education in integrated teaching. The discussion is complemented bybsome 
examples of good practicesb– selected author curricula for intercultural education, which were imple-
mented since late nineties of the 20th century in early education.

Keywords: education system reform, integral education, early school education, intercultural 
education
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NIEPEŁNOSPRAWNYCH

Wiedza sama wbsobie nie mabżadnej wartości.
Cenną czyni jąbjej stosowanie.
Innymi słowy, świat nie odpłaca Cibzabto, cobwiesz.
Świat odpłaca Cibzabto, cobrobisz.

Giblin, 1996, s.b125

Współczesny świat jest konstelacją zdarzeń złożonych, trudnych, uwikłanych wblicz-
ne problemy dnia codziennego. Wbświecie tym niepełnosprawny człowiek funkcjo-
nuje wbobrębie nakładających się nabsiebie grup ibkręgów społecznych obokreślonej 
świadomości ibspecyfi ce mentalnej. Wbobszarze tych relacji zachodzi codzienna wy-
miana komunikacji, informacji, wrażeń ibemocji. Otaczające nas grupy tworzą żywy 
budulec naszej egzystencji ibwbsposób mniej lub bardziej pośredni decydują obtym, 
cobobsobie myślimy ibjak siebie postrzegamy wbindywidualnych kombinacjach kultu-
rowo-społecznych zbinnymi ludźmi. Owe kombinacje zmieniają się wbczasie, tworząc 
unikalną wartość, która wyznacza niepowtarzalny temporalny przebieg życia każ-
dego człowieka. Najczęściej ibwbsposób względnie trwały przypisany jest onbformom 
funkcjonowania wbnajbliższym środowisku (społecznościb– rodzinnej, rówieśniczej, 
lokalnej, abtakżeb– kulturze, nieobojętnej nabsystem społeczno-polityczny). Elementy 
przestrzeni życia człowieka tworzą układ ważnych czynników zewnętrznych, obec-
nych wbwerbalnej ibpozawerbalnej komunikacji; nabskutek ich używania przenikają 
dobpsychiki ibumysłu, przez cob trwale budują wyobrażenia ibsądy ob świecie ibswej 
wbnim pozycji. Obok elementów komunikacji werbalnej, nabszczególną uwagę za-
sługują wszystkie niewerbalizowane znaki, takie jak: postawy otoczenia, zarówno 
tebzwiązane zbaprobatą czy akceptacją, jak ibzbobojętnością czy odrzuceniem (Brze-
zińska, 2000; Trempała, 2000). Dobznaków tych włączyć można również zastane już 
wbspołeczeństwie bądź mniejszej społeczności przekonania, ideologie ibtrendy (czy 
nawet mody) społeczne. Stanowią one silne bodźce zewnątrzpochodne, formujące 
plastyczny system przekonań młodego człowieka obsobie oraz swoim miejscu wbma-
łym ibwielkim świecie interakcji. Czynniki tebwyznaczają standardy rozwoju dobmo-
mentu, kiedy jednostka staje się gotowa sama podjąć zmiany dotyczące siebie, przej-
mując wbsposób świadomy kontrolę nad własnym życiem.

Gotowość psychospołeczna dobzmian1 kształtuje się powoli ibmabliczne korelaty; 
zależy odbwarunków rozwoju wb środowisku życia ibmożliwości, ab także sposobów 
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 wykorzystywania własnych potencjałów (intelektu, skłonności ibszybkości uczenia 
się, inteligencji emocjonalnej ibwielu innych sił, tkwiących wbczłowieku). Zbpewno-
ścią sam potencjał odgrywa istotną rolę, ponieważ jest niczym bazab– scentralizo-
wane plastyczne ogniwo czy gruntb– podatna nabprogresywne zmiany ibkształtowa-
nie się indywidualności. Zbpewnością potencjał rozwoju jest oczywistym kryterium 
wbocenie postępów człowieka, począwszy odbokresu dzieciństwa dobdorosłości. Jeśli 
ten potencjał jest słabszy, osłabione mogą być mechanizmy zaradności, szczegól-
nie widoczne wbsytuacjach presji społecznej (także edukacyjnej2) ibwszystkich tych, 
wbktórych wyraźna jest rola „społecznego lustra”3, jakie tworzą inni ludzie ibich za-
chowania. Wbtakiej niewątpliwie sytuacji sąbosoby niepełnosprawne, wciąż jeszcze 
wbwielu środowiskach narażone nabalienację, ograniczenie dostępu dobdóbr kultu-
ry, kapitału społecznego, ab czasami nawet odrzucenie. Wiele czynników decyduje 
obtym, jakie jest odbicie wblustrze społecznymb– czy jest ono pozytywne ibwzmacnia 
samoocenę, czy też generuje postawy zamknięte, wymagające wbprzyszłości kom-
pensacji. Ważne zatem wydaje się uwzględnienie sytuacji jednostkowej człowieka 
niepełnosprawnego ibusytuowanie gobwbprzestrzeni jego indywidualnychb– zarówno 
wewnętrznych, jak ibzewnątrzpochodnychb– możliwości. Jest tobwarunek przyjęcia 
właściwego myślenia obżyciu niepełnosprawnych wbwielobarwnym ibzróżnicowanym 
społeczeństwie.

Analizując przejawy dysfunkcjonalności rozwojowo-społecznej (niski poziom go-
towości emocjonalno-społecznej, motywacji, umiejętności ibzaradności) ważne jest, 
bybusytuować jebnabtle domniemanych przyczyn pobto, bybpodjąć próbę niwelowania 
ich drogą wspomnianej już kompensacji potrzeb. Jest tobzadanie trudne, gdyż wiele 
zbczynników oddziałuje wbsposób zintegrowany ibwraz zbupływem czasu osoba niepeł-
nosprawna rozwĳ a zastępcze mechanizmy obronne, które przyczyniają się dobinten-
syfi kacji istniejących trudności (adaptacyjnych, akomodacyjnych, abtakże tych, które 
występują wbobszarze działań kreatywno-twórczych). Wówczas proces wspierania 
ukierunkowany jest nabdługo oczekiwany ibnie zawsze pożądany efekt. Sytuacja taka 
może zaistnieć wówczas, gdy środowisko życia (środowisko osób znaczących, także 
lokalne) nie jest dobtego procesu odpowiednio emocjonalnie ibinstrumentalnie przy-
gotowane. Wielokrotnie efekt braku przygotowania zostaje zintensyfi kowany, kie-
dy osoba niepełnosprawna doświadcza przejawów bezradności społecznej (własnej 
ibśrodowiska) permanentnie odbdługiego czasu ibtemu procesowi poddana jest także 
jej rodzina.

Warto przywołać wybrane elementy teorii, odwołującej się dobkoncepcji psycho-
analitycznych (ibneopsychoanalitycznych) rozwoju wbujęciu Erika H.bEriksona, wska-
zujące nabinterakcję sił wewnętrznych ibzewnętrznych wbdeterminowaniu przebiegu 
rozwoju człowieka wbcyklu jego życia (Schaffer, 2006, s.b408) (choć uwagab– abprio-
rib– najbardziej dotyczy okresu dzieciństwa, pozostaje aktualna także wbodniesie-
niu dobosób wbkolejnych, następujących pobdzieciństwie, sensytywnych (szczególnie 
wrażliwych) okresach rozwoju, zwłaszcza tych, wbktórych mają one dobzaspokojenia 
priorytetowe rozwojowo potrzeby4. Zgodnie zbtym założeniem wszystkie nagroma-
dzone webwcześniejszych okresach doświadczenia emocjonalno-społeczne nie pozo-
stają bez wpływu nabkształtowanie poziomu jego adaptacji, samoakceptacji, tempa 
osiąganych sukcesów oraz stopnia radzenia sobie zbprzezwyciężaniem trudności roz-
wojowych ibpokonywaniem okresów krytycznych5 (Brzezińska, 2000, s.b136). Można 
zatem twierdzić, iżbszczególnie dla osób niepełnosprawnych obopóźnionym rozwoju 
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(nie tylko intelektualnym, ale także wb rozwoju społecznym) niezbędne jest stwo-
rzenie jak najbardziej optymalnych warunków zgodnie zbzasadą wspierania strefy 
najbliższego rozwoju6. Strefę taką traktować można jako mapę gotowości człowieka, 
która zbjednej stronyb– uwzględnia obecny poziom jego umiejętności, zbdrugiejb– po-
ziom umiejętności, które może onbosiągnąć wbnajbardziej korzystnych warunkach. 
Potwierdza tobfakt, żebwiększość osiągnięć mabcharakter ibpochodzenie etiologicznie 
społeczne, ponieważ tobinterakcje grupowe ibśrodowiskowe tworzą strefę najbliższe-
go rozwoju, dając początek wielu wewnętrznym procesom, uruchamiając mecha-
nizmy naprawcze wbkierunku nie tylko określonych sprawności, kompetencji, ale 
również przeżytych doświadczeń nabpoziomie intrapersonalnym ibinterpersonalnym7 
(Tillman, 2005; Schaffer, 2000, s.b377–379).

Można założyć, żebwszystko to, czego osoba niepełnosprawna doświadcza wbpo-
zytywnych emocjonalnie relacjach zbnajbliższym środowiskiem8, staje się ważnym 
początkiem kształtowania progresywnych zmian. Dlatego tak ważne jest podejmo-
wanie wszelkich działań, umożliwiających osobom niepełnosprawnym aktywność 
społeczną, jak również twórczą ibkonsekwentną pod względem temporalnym ada-
ptację dobżycia społecznego, wraz zbakceptacją licznych wymagań, jakie ono nabjed-
nostkę niepełnosprawną nakłada. Adaptacja tabzbpewnością staje się ułatwiona, gdy 
dokonuje się zab pośrednictwem oddziaływania licznych czynników chroniących. 
Przykładem takich działań może byćb– widoczne wbobszarze praktyki (choć mało 
konsekwentne pod względem instrumentalnej przydatności)b– wsparcie społeczne, 
polegające wbszczególności nabreorientacji wborganizowaniu służb ibdziałań nabrzecz 
osób zbdysfunkcjami. Istotą oczekiwanych (ibnabmiarę dokonujących się aktualnie 
możliwości) zmian jest między innymi kształtowanie (częstokroć wypracowywanie) 
społecznie pozytywnej percepcji niepełnosprawności. Obok konkretnych oddziały-
wań instytucjonalnych, np.brewalidacji czy edukacji, podejmowanych wbcelu zaadap-
towania osoby dobrealizacji jej potrzeb, ważnym mechanizmem owej rekonstrukcji 
jest osłabienie negatywnych stereotypów ibuprzedzeń, dając osobom niepełnospraw-
nym prawo ibpodstawy prowadzenia trybu życia, który nie różni się wbsposób zasad-
niczy odbżycia osób, określanych wbspołeczeństwie jako normalne.

Drogą dobrestandaryzacji linii życia niepełnosprawnych9 powinno być coraz peł-
niejsze integrowanie ich wb życie otaczającego środowiska (Maciarz, 1999, s.b 13), 
działania nabrzecz aktywizacji społecznej ibzawodowej, służącej podtrzymaniu ibreali-
zowaniu ważnych celów życiowych. Wśród nich zabszczególnie ważne uznać można 
tebwbobszarze szeroko rozumianej komunikacji społecznej ibaktywności zawodowej. 
Rodzaj, treść ibnasycenie emocjonalne komunikatów społeczno-kulturowych, jakie 
odbiera osoba niepełnosprawna ibjakie kształtują relacje wbgrupach, wbktórych sama 
uczestniczy, stają się jednym zb czynników modelujących, ab nawet kształtujących 
jej poziom gotowości ibdojrzałości dobkontaktu. Interakcje tebokazują się niezbędne 
zbuwagi nabpotrzebę czy nawet konieczność rozwĳ ania kompetencji komunikacyj-
nych przez całe życie ib– cobważneb– niezwykle elastyczne, nabmiarę obiektywnych 
możliwości ibpotrzebb– ich rozumienie. Wskaźnikiem tak rozumianych kompeten-
cji jest indywidualny, możliwy dobosiągnięcia przez daną osobę poziom ekspresji, 
zwłaszcza wb zachowaniach intencjonalnych ib celowych osoby niepełnosprawnej. 
Dlatego tak ważne staje się docenianie walorów poznawczych komunikacji pozaję-
zykowej (kwestia tabnabiera szczególnego znaczenia ubosób zbgłębszymi defi cytami 
sensorycznymi, abwbszczególności zbgłębszą niepełnosprawnością intelektualną).



116

Stwarzanie naturalnych warunków aktywizacji ib komunikacji społecznej nie-
pełnosprawnych, jak również kreowanie nowych funkcji środowiska społecznego 
ibedukacyjnego tobkryteria bazowe, otwierające społeczny dyskurs nabtemat miejsca 
niepełnosprawnych wbotwartym społeczeństwie ibodczytywania wbnim wzajemnych 
oczekiwań oraz standardów społecznych. Niezwykle trudno jest dostrzec bezpośred-
nie mechanizmy zachowań społecznych, wbszczególności te, które stwarzają ryzyko 
zaniżonych ocen (ibsamoocen). Zbkolei mechanizm stratyfi kacji społecznej generuje 
pewien stan, wbktórym osoby niepełnosprawne czują się słabsze, gorsze, nieporadne 
lub mało zaradne, wykluczane zbpewnych sfer życia. Odczuwając swoją kondycję 
jako taką właśnie, spotykają się zbmałą aprobatą wbpercepcji społecznej; przez pry-
zmat tych cech ibinformacji, które dają światu obsamym sobie. Zakres odczuwanego 
wykluczenia, braku odczuwanej partycypacji własnych sprawb– jak można zauwa-
żyćb– tylko częściowo zależy odbrodzaju ibstopnia sprawności.

Osoby cierpiące nabzaburzenia wielopłaszczyznowe, sprzężone wielokrotnie tak-
że zbniepełnosprawnością intelektualną, tworzą kategorię, która staje się realną ba-
rierą obiektywnie hamującą możliwość progresywnych zmian wbobszarze rozwoju 
osobowości, komunikacji ibedukacji. Kryterium tobnie stanowi podstawy wyznacza-
nia granic (wyraźnych linii demarkacyjnych) wbzakresie planowania relacji ibdzia-
łań nabpoziomie komunikacji interpersonalnej ibspołecznej, abtakże sankcjonowania 
praw. Ważnym kryterium, wskazującym czynniki aktywne wbodbiorze osoby nie-
pełnosprawnej przez inne grupy ibpełnosprawne środowisko społeczne, okazuje się 
samoocena osoby niepełnosprawnej, widziana bądź odczuwana przez pryzmat po-
równań zbinnymi ludźmi, własnych problemów ibzaradności zbproblemami Innych, 
codzienną ich skutecznością, abzatem to, cobsami myślą obsobie (Iwański, Owczarek, 
2010). Samoocena, styl życia ibsposób funkcjonowania okazują się kryteriami uru-
chamianego procesu komunikacji społecznej; odbnich też wb sposób istotny zależy 
przebieg procesu komunikowania, jak również ryzyko uruchomienia marginalizacji.

Wykluczenie osób zb ograniczoną sprawnością przyjmuje charakter wielowy-
miarowy ib– zdaniem Anny I.bBrzezińskiej10 objawia się wbszczególności ryzykiem: 
pogłębienia oblicza niepełnosprawności przez jej usankcjonowanie ibbrak potrzeby 
zmiany; stereotypizacji ibstygmatyzacji nabpoziomie społecznego odbioru; redukcji 
więzi zb poszczególnymi grupami społecznymi11 poprzez izolowanie odb interakcji; 
ograniczenia dostępu dobróżnych dóbr ibzasobów zarówno dóbr socjoekonomicznych, 
jak ibwypracowanego kapitału społecznego oraz kulturowego. Trudność codzienne-
go funkcjonowania (często także samorealizacji) osób niepełnosprawnych wbsposób 
elementarny może wiązać się zatem zbprzezwyciężaniem ibpokonywaniem własnych 
obciążeń, ograniczeń lub niepełnosprawności, ale tuż pob tych etapach ważne sta-
je się przełamywanie barier społecznych. Teb bowiem okazują się wygenerowane 
przez przekazywane pokoleniowo sposoby myślenia ib– utrwalane drogą percepcji 
ibdoświadczaniab– postawy społeczne. Ważne zatem jest to, byb– poprzez zdobywa-
nie doświadczeńb– nauczyć społeczeństwo nowego sposobu myślenia ibwypracować 
skuteczne strategie szerokich działań służących normalizacji sytuacji niepełnospraw-
nych wbspołecznym świecie interakcji.

Podejmując kwestie strategii, zbliżających dobprzyznania równoprawnego startu 
ibuczestnictwa osób niepełnosprawnych wb życiu społecznym, jak również śledząc 
niektóre praktyczne sposoby rozwiązywania problemów społecznej egzystencji osób 
odchylonych odbnormy, warto nakreślić ramy jej działań wspomagających, podejmo-
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wanych wbszeroko rozumianym środowisku społecznym tej grupy osóbb– środowisku 
lokalnym, zwłaszcza nabpoziomie gminy, ale także ibnabszczeblu powiatu.

Podstawowe działania, podejmowane nabrzecz wspomagania rozwoju osób niepeł-
nosprawnych nabpoziomie gminy, koncentrują się nabkilku obszarach pomocy, wśród 
którychb– zebwzględów jakże oczywistychb– wymienia się między innymi: funkcjono-
wanie Ośrodków Pomocy Społecznej (także prowadzenie lokalnych Domów Pomocy 
Społecznej), podejmowaną współpracę zborganizacjami pozarządowymi, związkami 
wyznaniowymi oraz pracodawcami wbkwestii opracowania rozwiązań służących oso-
bom niepełnosprawnym (przykładem może być partycypacja gminy wbkosztach tera-
pii ibrehabilitacji). Nabpoziomie powiatu wymienić możnab– wbszczególnościb– zada-
nia realizowane zabpośrednictwem Powiatowego Centrum Pomocy Rodzinie (PCPR) 
oraz Powiatowego Urzędu Pracy (Suchodolska, 2009, s.b83–102).

Powiatowe programy pomocy osobom niepełnosprawnym mają nabcelu wyzna-
czenie podstawowych kierunków działań nab rzecz osób niepełnosprawnych. Pro-
gram taki mabcharakter otwarty, dopuszczający włączenie nowych obszarów działań, 
zbuwagi nabzmieniające się warunki, potrzeby iboczekiwania osób niepełnospraw-
nych. Polityka społeczna prowadzona wobec osób niepełnosprawnych zmierza 
dobcoraz pełniejszej ich integracji zebśrodowiskiem. Wśród ogólnych założeń współ-
czesnej polityki społecznej wbstosunku dobosób niepełnosprawnych wymienia się: 
prawo dobniezależnego, samodzielnego ibaktywnego życia oraz dobkorzystania nabza-
sadzie równości zbpraw ibobowiązków ustanowionych dla ogółu obywateli bez wzglę-
du nabrodzaj, przyczynę ibstopień niepełnosprawności. Uczestnikami programu naj-
częściej są: Powiatowe Centrum Pomocy Rodzinie wbdanym mieście/miejscowościb– 
jako koordynator programu; osoby niepełnosprawne; Społeczna Powiatowa Rada 
ds.bOsób Niepełnosprawnych; Powiatowy Urząd Pracy; Starostwo Powiatowe; inne 
podmioty administracji publicznej działające nabterenie powiatu; organizacje poza-
rządowe działające nab rzecz osób niepełnosprawnych; służba zdrowia; dyrektorzy 
szkół ibpedagodzy szkolni, media lokalne, Kościoły ibzwiązki wyznaniowe oraz Warsz-
taty Terapii Zajęciowej. Głównym celem takiego programu jest zapewnienie osobom 
niepełnosprawnym podstawowych warunków samodzielnego uczestnictwa wbżyciu 
zawodowym ibspołecznym, abtakże udzielenie im niezbędnej pomocy wbtaki sposób, 
aby podnosiły swój stopień samodzielności ibrealnej gotowości społecznej dobstabi-
lizowania swojej sytuacji społeczno-gospodarczej. Podjęcie takich działań umożli-
wia poprawę jakości życia osobom niepełnosprawnych, zwiększenie samodzielności 
funkcjonowania, wzrost możliwości uczestnictwa ibaktywności osób niepełnospraw-
nych, zwiększenie dostępności oferty rehabilitacyjnej dla osób niepełnosprawnych, 
abtym samym zmniejszenie skutków ich niepełnosprawności ibwynikających zbniej 
niedostatków.

Wbrealizacji powyższych celów podejmuje się działania wbzakresie oświaty ibpro-
fi laktyki zdrowotnej; pomocy terapeutycznej, poradnictwa socjalnego, prawnego 
ibpsychologicznego; wczesnej interwencji ibprzeciwdziałania sytuacjom kryzysowym 
związanym zbpowstaniem niepełnosprawności oraz wspierania osób niepełnospraw-
nych ibich rodzin; oświaty ibkształcenia wbzakresie rozumienia różnych rodzajów nie-
pełnosprawności; kształtowania postaw wobec osób niepełnosprawnych; poradnic-
twa, szkolenia zawodowego, aktywizacji zawodowej, zatrudnienia ibprzeciwdziałania 
skutkom bezrobocia osób niepełnosprawnych; także integracji społecznej ibśrodowi-
skowej życia codziennego.
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Głównym celem dobzrealizowania nabpoziomie powiatowego cyklu działań wspie-
rających jest łagodzenie skutków niepełnosprawności poprzez uruchomienie aktyw-
ności samych niepełnosprawnych, także ich rodzin oraz wszelkich zasobów środo-
wiska lokalnego dobpoprawy jakości życia niepełnosprawnych mieszkańców powia-
tu12. Jest tobmożliwe dobrealizowania wbramach podejmowanych punktów strategii 
rozwiązywania ważnych problemów społecznych. Idea niesienia pomocy ib instru-
mentalnego wsparcia osób niepełnosprawnych zyskuje szanse realizacji nabdwóch 
ważnych płaszczyznach. Jedna zbnich koncentruje się nabzapewnieniu niezbędnego 
wsparcia rodzinom ibich niepełnosprawnym dzieciom, drugab– dotyczy zapewnienia 
osobom niepełnosprawnym możliwości zaspokajania ich potrzeb, również wbzakre-
sie pełnego (nabmiarę indywidualnych możliwości) uczestnictwa wb życiu społecz-
nym zbiorowości lokalnej oraz samorealizacji społeczno-zawodowej.

Wśród szczegółowych celów zabnajważniejsze uważa się między innymi: zapew-
nienie dzieciom ibmłodzieży interdyscyplinarnej, kompleksowej ibwielorakiej diagno-
zy opartej nabpotencjale możliwości dziecka; zapewnienie kształcenia ibwychowa-
nia dzieciom ibmłodzieży niepełnosprawnej wb szkołach ibplacówkach publicznych 
oraz niepublicznych; powołanie Powiatowych Centrów Edukacji Specjalnej wbcelu 
diagnozowania ibudzielania pomocy rodzinie dzieci ibmłodzieży niepełnosprawnej; 
monitorowanie realizacji obowiązku szkolnego dziecka niepełnosprawnego; organi-
zowanie klubów ibświetlic środowiskowych dla dzieci zbrodzin niewydolnych wycho-
wawczo; organizowanie klas integracyjnych ibspecjalnych przy przedszkolach oraz 
szkołach publicznych; prowadzenie publicznych szkół specjalnych, gimnazjów spe-
cjalnych oraz szkół ponadgimnazjalnych zboddziałami integracyjnymi, abtakżeb– or-
ganizowanie dziennej opieki nad osobami niepełnosprawnymi wbmiejscu zamieszka-
nia; udzielanie osobom niepełnosprawnym pomocy wborganizowaniu czasu wolnego 
ibznalezieniu pracy (również możliwości przekwalifi kowania zawodowego).

Opisane zadania, wbpraktyce społecznej, napotykają jednak nabwiele trudności 
realizacyjnych, których geneza mab– wbgruncie rzeczyb– dość uniwersalny charakter 
dla mieszkańców obszarów/gmin/powiatów obzbliżonych pod względem potencjału 
zasobach środowiska lokalnego. Zasoby tebtraktować można jako pewne możliwo-
ści ibpredyspozycje nieskrępowanego rozwoju strategii pomocy nabdanym terenie, 
wynikająceb– wbszczególnościb– zbuwarunkowań gospodarczo-ekonomicznych, jak-
że często krepujących bądź ograniczających działalność polityki społecznej (lub jej 
skuteczność) nab szczeblu powiatowym ib gminnym. Obwystępowaniu problemów 
wb świadczeniu różnego typu form pomocy osobom niepełnosprawnym decydują 
również przejawy braku zgodności ibintegracji nabpoziomie teorii ibpraktyki, prowa-
dzące dobspecyfi cznego dysonansu ibschizofrenii wbdziałaniu. Kłopoty zbuwiarygod-
nieniem ibrealizacją opracowanych teoretycznie form pomocy obserwuje się wbwielu 
obszarach wsparcia ibpomocy społecznej adresowanej dobniepełnosprawnych. Można 
sądzić, żebnajsilniej przejawiają się one nabgruncie edukacji ponadgimnazjalnej, abna-
stępnie dalszego, często samodzielnie podejmowanego przez osobę niepełnosprawną 
procesu kształtowania kompetencji zawodowych, zmierzających wbkierunku podję-
cia pracy, czasami wymagającej również podjęcia przekwalifi kowania zawodowego. 
Można zauważyć, iżbpomimo wielu inicjatyw społecznych ibwdrożonej restrukturyza-
cji wbfunkcjonowaniu instytucji pomocowych, realny (choć może ibsubiektywny) ob-
raz płaszczyzny rehabilitacji społecznej nie rysuje się wciąż najlepiej. Zbperspektywy 
osób niepełnosprawnych, dostrzega się wiele trudnychb– wbrealizacjib– oczekiwań.
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Można postawić tezę, iżbniepełnosprawność (jako przewlekły bądź stały stan bra-
ku zdrowia ib satysfakcjonującej kondycji społecznej)b– zb jednej stronyb– sama staje 
się obiektywną barierą wbosiąganiu statusu społecznego osoby nią dotkniętej, unie-
możliwiając tym samym realizację najważniejszych dla niej celów, zbdrugiej jednakb– 
tob czynniki tkwiące wb środowisku osoby niepełnosprawnej stwarzają wielokrotnie 
trudność jej aktywizacji. Przekładając ten wizerunek nabkwestie owych problemów 
ib ograniczeń, przywołać można wskazywane przez młodzież niepełnosprawną naj-
pilniejszeb– jej zdaniemb– problemy, wyznaczające jakże różne, choć mające wspólny 
mianownik ich obszary. Ten mianownik łączyb– zbjednej stronyb– czynniki wychowaw-
czo-edukacyjne, oddziałujące odbwczesnego dzieciństwa pobokres dorosłości, abzbdru-
giejb– jakże zróżnicowane zewnętrznie warunki rehabilitacji ibintegracji społecznej osób 
niepełnosprawnych wbcyklu ich życia, edukacji ibpracy, wskazując jednocześnie nabnie-
równe szanse „dobrego startu” wburuchamianie własnych motywatorów pozytywnie 
aktywizujących człowieka. Wielu młodych niepełnosprawnych ludzi13, szczególnie 
wbniepełnosprawnością wielozakresową14 wskazuje nab pilne potrzeby zmian, które 
miałyby zniwelować funkcjonalną (głównie wbaspekcie społecznym) przepaść pomię-
dzy nimi abich pełnosprawnymi rówieśnikami. Wśród nich wymienia między innymi: 
potrzebę rozwoju szerszej oferty szkół dla niepełnosprawnych nabpoziomie zawodo-
wym lub średnim (głównie szkół, które mogłyby uczyć zawodu osoby niepełnoprawne 
wbmiejscu zamieszkania); zniesienie barier architektonicznych wb istniejących szko-
łach, także własnych mieszkaniach ib środkach komunikacji publicznej; zwiększenie 
możliwości rehabilitacji osób niepełnosprawnych, gdyż brak dotąd (nabszerszą skalę) 
nowoczesnych placówek rehabilitacyjnych lub utrudniony jest dostęp dobnich, rów-
nież zebwzględu nabwysokie koszty fi nansowe zbnią związane; zwiększenie możliwości 
zatrudnienia (wbszczególnościb– stałego, nabwarunkach umowy obpracę) osób niepeł-
nosprawnych, gdyżb– generalnieb– notuje się brak ofert pracy zebwzględu nabbezrobo-
cie, czasami niechęć pracodawców dobzatrudniania osób niepełnosprawnych lub ich 
realnie niskie kwalifi kacje15 (Suchodolska, 2009). Nabliście tej sytuują się też życzenia 
niepełnosprawnych, dotyczące lepszego wyposażenia (zarówno instytucji, jak ibmoż-
liwości samodzielnego, prywatnego zaopatrzenia) wb sprzęt specjalistyczny, ab także 
poprawy warunków związanych zb leczeniem, sferą materialną ibmieszkaniową oraz 
rozwój możliwości współudziału osób wbpełni niesprawnych wbżyciu społecznym.

Postulaty (zwłaszcza niektóre zbnich) mieszczą się wbzakresie podstawowych ce-
lów polityki społecznej (gminnej ibpowiatowej), adresowanej dobosób niepełnospraw-
nych, bez względu nabrodzaj ibzakres owej niepełnosprawności. Mimo iżbwiele zbnich 
doczekuje się realizacji, pozostają jednak obszary, których zaspokojenie jest trud-
ne, chociażby wbsytuacjach, kiedy sprawy rozwoju indywidualnego tych osób wraz 
zebwzrastającą potrzebą normalizacji ich sytuacji życiowej, jak również autopartycy-
pacji ich praw społecznych ibobywatelskichb– coraz częściej opisuje się zbperspektywy 
zintegrowanego źródła kontroli wzmocnień osobistych (Wysocka 2007, s.b448–449; 
Kofta, 1993). Jest zatem sprawą niezwykle złożoną to, wb jaki sposób (jaką drogą) 
osoba niepełnosprawna motywuje się ibaktywizuje dobdziałania, współuczestnictwa 
czy współtworzenia własnej drogi życia ibrozwoju. Zbtego też powodu niezwykle waż-
ny jest rodzaj ibjakość wsparcia zebstrony środowisk znaczących społecznieb– tzw.bbez-
pośredniego wpływu (począwszy odbśrodowiska rodzinnego pobśrodowisko lokalne 
oraz instytucje). Kształtują one postawy osób niepełnosprawnych wobec nich sa-
mych ibwspółdecydują obodczuwanej przez nich jakości społecznego życia.
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Przypisy

1 Gotowość społeczna tobstan emocjonalny ibbehawioralny; określa stan umożliwiający podjęcie 
działania. Pojęcie tobmoże się odnosić dobwielu obszarów życia, zakresów zdobywanych umiejętno-
ści, także dokonywania trudności, którego warunkiem koniecznym jest odczuwanie przez jednostkę 
pozytywnych emocji.

2 Myślę obwymiarach edukacji ustawicznej ibzłożonej; która mabmiejsce każdego dnia ibnie ogra-
nicza się dobedukacji wbwąskim rozumieniub– jako edukacji szkolnej.

3 Lustro społeczne tob– dla każdego człowiekab– inni ludzie. Tobwbich zachowaniach ibpostawach 
możemy dostrzec emocje ibgesty jako odpowiedź nabnasze zachowanie. Zachowania społeczne Innych 
wbznacznym stopniu kształtują naszą samoocenę.

4 Potrzeby priorytetowe wbrozwoju odnoszą się dobjakiejś formy realizowania samego siebie (au-
torealizacji) zgodnie zbzasadą potrzeby bezpieczeństwa rozwojowego, którego społeczne ekwiwalenty 
zakotwiczone sąbwbspołecznej akceptacji, poczuciu własnych umiejętności, możliwości nawiązywa-
nia kontaktu zbotoczeniem społecznym, realizowaniu ról społecznych ib ich internalizacji, wreszcie 
wbpoczuciu własnych kompetencji ibsprawstwa. Jest sprawą oczywistą, żebzakres realizowania tych 
potrzeb przez osoby niepełnosprawne wyznaczony jestb– wbgłówniej mierzeb– poziomem zdrowia 
ibkondycją psychoemocjonalną, zbuwagi nabrodzaj ibspektrum niepełnosprawności, cobsprawia, żebnie 
wszystkie osoby doświadczają tych samych szans wbprzeżywaniu ibsamorealizacji.

5 Wbokresach krytycznych dostarczanie stymulacji zbzewnątrz musi być szczególnie zaplanowane 
ibrozważne, ponieważ niesie zbsobą ryzyko zakłócenia rytmu rozwoju. Stymulacja musi odpowiadać 
nabpotrzeby jednostki ibrozpoznawać jej intencje.

6 Termin ten używany bywa zarówno wbpsychologii rozwoju dziecka dobokreślenia jego poten-
cjalnych możliwości indywidualnych, które powinny być wspierane ibstymulowane zgodnie zbzałoże-
niem, żebpodnosząc poprzeczkę wymagań aktywizujemy tebzdolności ibaktywność, która jest wbstanie 
się rozwinąć. Wbpedagogice specjalnej określenie tobjest tym bardziej aktualne.

7 Płaszczyzna intrapersonalna odnosi się dobrozwoju jednostki webwszystkich obszarach, tj.bzmian 
zachowania, wiedzy, emocjonalności, struktury osobowości. Wbpłaszczyźnie interpersonalnej uwi-
doczniają się wszelkie interakcje, wbjakie wchodzi ona zbosobami wbswym otoczeniu wbprocesie wy-
miany społecznej, podejmując razem zbnimi różne działania. Warto odwołać też dobteorii, zawierają-
cych model systemów ekologicznych Bronfenbrennera.

8 Oddziaływanie otoczenia nabpsychikę człowieka ważne jest przez cale życie, jednak szczególnie 
ważne sąbowe relacje wbtakich okresach życia, jak: wczesne ibśrednie dzieciństwo, abpóźniej doj-
rzewanie. Pozytywne emocjonalnie doświadczenia stają się elementem budującym doświadczenia 
dziecka.

9 Restandaryzację linii życia rozumiem/traktuję jako przyjęcie nowych, indywidualnych stan-
dardów rozwojowych ibżyciowych człowieka niepełnosprawnego wbzależności odbjego potrzeb, moż-
liwości, pragnień iboczekiwań, którym może sprostać, lub ograniczeń, które może pokonać, zbuwagi 
nabrodzaj ibzakres swojej niepełnosprawności.

10 Badania A.I.bBrzezińskiej prowadzone wbramach projektu „Aktywność zawodowa osób zbogra-
niczeniami sprawności” pozwalają przywołać katalog kategorii wykluczenia społecznego.

11 Warto zwrócić uwagę nabpodział grup społecznych, zabpośrednictwem których każdy człowiek 
realizuje role społeczne; wbprostym rozróżnieniu sąbtobgrupy przynależności ibodniesienia.

12 Powoływane dobżycia programy wsparcia adresowane sąbdobosób niepełnosprawnych, któreb– 
nabskutek własnej dysfunkcjonalności wrodzonej lub nabytejb– potencjalnie mogą zyskiwać status 
ludzi/grup zagrożonych marginalizacją.

13 Autorka powołuje się nabbadania własne, przeprowadzone wśród młodych ludzi wbprzedziale 
wieku 18–30 lat, żyjących nabterenie trzech województw (śląskiego, dolnośląskiego ibmałopolskiego). 
Badania tebprzeprowadzono wb2008 ib2009broku; dobór próby był celowy, grupa liczyła ogółem 200 
osób; byli tobuczniowie, studenci, osoby pracujące ibniepracujące zbróżnymi dysfunkcjami.

14 Pojęcie niepełnosprawności wielozakresowej odnosi się dobosób, ubktórych stwierdza się za-
burzenia współwystępujące jednocześnie wbwielu sferach, zarówno obcharakterze wrodzonym, jak 
ibnabytym. Przykładem może być między innymi współwystępowanie zaburzeń somatycznych, sen-
sorycznych ibniesprawności ruchowej, abtakże innych przejawów niepełnego funkcjonowania.

15 Brak odpowiedniego (przynajmniej nabpoziomie zawodowym zasadniczym) wykształcenia jest jed-
nym zbpodstawowych powodów odmowy wbsprawie pracy zebstrony potencjalnych pracodawców. Wbprak-
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tyce okazuje się, żebteż wbUrzędach Pracy wśród osób ubiegających obzatrudnienia największą liczebnie gru-
pę stanowią osoby niepełnosprawne zbwykształceniem podstawowym, zawodowym, jak również wyższym.
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Wbposzukiwaniu mechanizmów przeciwdziałania 
wykluczeniu osób niepełnosprawnych

Świat, wbktórym funkcjonują osoby niepełnosprawne, jest bardzo złożony, trudny, pełen licznych pro-
blemów dnia codziennego. Wbświecie tym niepełnosprawny człowiek funkcjonuje wbobrębie nakła-
dających się nab siebie grup ibkręgów społecznych obokreślonej świadomości ib specyfi ce mentalnej. 
Wb tych warunkach zachodzi codzienna wymiana komunikacji, informacji, wrażeń ibemocji. Grupy 
tebwbsposób mniej lub bardziej pośredni decydują obpostrzeganiu siebie wbkontaktach kulturowo-spo-
łecznych zbinnymi ludźmi (wbspołecznościb– rodzinnej, rówieśniczej, lokalnej, abtakżeb– kulturze, nie-
obojętnej nabsystem społeczno-polityczny). Przynależność tabumożliwiać powinna wykorzystywanie 
zasobów własnych ibśrodowiska przez osoby niepełnosprawne, abtakże aktywne przekraczanie przez 
nie własnych granic (ibograniczeń związanych zbniepełnosprawnością), bybmogły się rozwĳ ać ibunik-
nąć marginalizacji swoich możliwości. Opracowanie tobmabnab celu ukazanie mechanizmów, które 
mogą człowieka (zwłaszcza człowieka niepełnosprawnego) przed tym procesem wykluczenia chronić.

Słowa kluczowe: niepełnosprawni, wykluczenie

In search for mechanisms counteracting exclusion of the disabled

The world of disabled people seems more complex, diffi cult, and full of everyday problems. In this 
world, abdisabled person functions within some overlapping groups and social spheres of specifi c 
awareness and mentality. What takes place in these conditions is the daily exchange of communica-
tion, information, impressions and emotions. In abmore or less indirect way, the groups determine 
thebway in which they are perceived in socio-cultural contacts with other people (in the family, peer, 
local community, as well as in the culture sensitive tob the socio-political system). This affi liation 
should allow the disabled tobuse both their own resources and the environmental ones. It should also 
enable active exceeding of disabled people’s own limits (and limitations resulting from disability) 
sobthat they could develop and avoid marginalization of their opportunities. This study aims atbpre-
senting mechanisms which can protect abperson (especially abdisabled one) from such exclusion.

Keywords: disablement, exclusion
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HEGEMONIA EKONOMICZNEGO MYŚLENIA ObEDUKACJI 
WbPOLSKIM DYSKURSIE PRASOWYM

Kryzys polskiej edukacji stał się faktem. Chociaż odbkilkunastu lat głośno mówią obnim 
zarówno naukowcy, jak ibnauczyciele praktycy, tobdopiero wyniki egzaminu maturalne-
go zb2011broku1 dostarczyły dowodu nabjego istnienie. MEN bowiem odblat utrzymuje, 
iżbpolska edukacja przeżywa wielkie sukcesy, obktórych świadczą wysokie wskaźniki sko-
laryzacji. Rzeczywiście, odbpoczątku lat 90. drogi edukacyjne młodzieży uległy wyraźnej 
zmianie, obecnie trzykrotnie mniej osób uczy się wbszkołach zawodowych, zabtobnabstu-
diach jest pięciokrotnie więcej słuchaczy. Jednak choć Polacy kształcą się chętniej 
odbinnych Europejczyków, tobjakość naszej edukacji jest słaba. Polska młodzież uczona 
jest odtwórczego myślenia ibnie radzi sobie zbrozwiązywaniem zadań otwartych, które 
wymagają wyobraźni ibintelektualnego wysiłku. Wbkontekście wysokich wskaźników 
skolaryzacji zaskakują wyniki badań nad stanem czytelnictwa wbPolsce, jakie sąbopu-
blikowane wbraporcie przygotowanym przez Bibliotekę Narodową (Raport z…). Wynika 
zbniego, żebwb2010broku ażb56% Polaków nie przeczytało żadnej książki. Grupę tębtworzą 
przede wszystkim osoby zbwykształceniem podstawowym ibzawodowym, mieszkańcy 
wsi, osoby starsze, rolnicy, emeryci, renciści oraz ubodzy. Jednak wb2010broku ani jednej 
książki nie przeczytało także ażb25% osób zbwykształceniem wyższym, 33% studentów 
ibuczniów (powyżej 15broku życia), 36% kierowników ibspecjalistów oraz 50% pracowni-
ków administracji ibusług. Podważa tobwiarygodność ofi cjalnych wskaźników wykształ-
cenia, które podawane sąbjako świadectwo sukcesu polskiej edukacji.

Skąd bierze się tabrozbieżność opinii ibocen? Dlaczego ministerialni urzędnicy nie 
dostrzegają sygnalizowanych wbdyskursie publicznym problemów? Dlaczego nie uda-
je się zrealizować pięknych haseł każdej reformy edukacji? Przyczyn tego stanu rzeczy 
jest tak wiele, żebtrudno jebwymienić ibomówić wbramach artykułu. Wbzwiązku zbtym 
skoncentruję się tylko nabjednym zjawisku, będącym ważną przyczyną narastającego 
kryzysu wbedukacji, zjawisku budzącym uzasadnione obawy nie tylko nauczy cieli. 
Zjawisko tob – tob ekonomizacja edukacji. Przyjęto bowiem zasadę, żeb siły rynkowe 
sąbwbstanie wypromować edukację wysokiej jakości, jeśli kierować się będzie ona eko-
nomicznymi prawami wolnego rynku. Skoro wolny rynek jest mechanizmem zapew-
niającym wysoką jakość wbkażdej sferze życia społecznego, tobprzekształcenie szkoły 
wbprzedsiębiorstwo działające nabzasadach wolnego rynku ibwolnej konkurencji za-
pewni wysoki poziom edukacji oraz racjonalizację nakładów ponoszonych naboświa-
tę. Coraz częstsze sąbgłosy, żebpaństwo powinno wycofać się zbzarządzania szkołami 
ibpoddać jebregulacjom wolnego rynku, gdyż rynek,  zapewniając swobodę działań pro-
ducentów ibswobodę wyboru klientów, jest gwarantem rozwoju ibwysokiej jakości.
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Zgodnie zblogiką rynkową, edukacja pełni służebną rolę wobec gospodarki. Cał-
kowicie jest jej podporządkowana ibpowinna działać według praw ekonomii, czyli 
być opłacalna ibekonomicznie racjonalna. Edukacja taka zainteresowana jest nie tyle 
indywidualnym rozwojem człowieka, cob raczej kształtowaniem jednostek dobrze 
funkcjonujących wbgospodarce. Wobec tego, nauczanie skoncentrowane jest nabprze-
kazywaniu ogromu faktografi cznych informacji, które uczniowie muszą zapamiętać, 
dobminimum zaś ograniczone zostają tebdziałania szkoły, których celem jest rozwĳ a-
nie myślenia lub pomoc wbinterpretacji rzeczywistości. Celem szkolnej edukacji jest 
„urobienie” posłusznych, bezwolnych ludzi, którymi łatwo kierować. Najlepiej dla 
gospodarki, gdy system szkolny opuszczają bezrefl eksyjni konsumenci, dla których 
świat jest prostym tworem, wbktórym bez problemu odnajdują swoje miejsce. Wie-
dza, którą szkoła operuje, traktowana jest jak towar, który można kupić ibsprzedać, 
abkoszty funkcjonowania szkoły powinny zapewnić sobie same.

Dziś zarówno myślenie obedukacji, jak ibdziałanie wbniej, coraz częściej mają cha-
rakter stricte ekonomiczny ibsprowadzają się dobtraktowania szkoły jako edukacyjnej 
fabryki. Wiedza zeszła zbpoziomu świętości, weszła nabrynek, abjej zdobywanie stało się usługą. 
Mówimy ob rynku edukacyjnym, ob inwestycjach kapitałowych wbnaukę, obnakładach nabdy-
daktykę, obofercie edukacyjnej, obmetodach marketingu uczelni, obpromocji szkół, obbonusach, 
upustach, zachętach przy płaceniu czesnego itd., itd. Światowa Organizacja Handlu (WTO) 
dąży dobwłączenia szkolnictwa wyższego dobsektora usług, zgodnie zbukładem GATS, cobdodatko-
wo wzmocni procesy zaawansowanej konkurencji. Czyli: wypisz, wymalujb– czysta ekonomia. 
Abjeżeli tak, tobuczelnia jest jak hipermarket, nauka jak towar, oferty edukacyjne leżą nabpół-
kach, abstudent jest przedmiotem wysokiej obróbki intelektualnej ibwchodzi nabrynek pracy jako 
wysoko przetworzony produkt (Kamela-Sowińska, 2006). Założenie ekonomicznej racjo-
nalności edukacji implikuje konieczność zarządzania nią tak samo, jak każdą inną 
gałęzią gospodarki. Zgodnie zb logiką tworzenia hegemonicznego dyskursu, skoro edukacja, 
służąca (pobczęści) ekonomii, sama jest zjawiskiem (pobczęści) ekonomicznym, skoro dysponuje 
środkami budżetu ibmusi nimi racjonalnie gospodarowaćb– jako całość mabprawo być poddana 
racjonalności ekonomicznej (Szkudlarek, 2001, s.b171).

Wbsytuacji poważnego kryzysu edukacji warto sprawdzić, jaki jej obraz kreśli pol-
ska prasa. Można założyć, żebsposób pisania obedukacji mabbezpośredni wpływ nabto, 
cob czytelnicy opiniotwórczych czasopism (rodzice, nauczyciele, zarządzający oświa-
tą, studenci) myślą obniej, obzasadach jej funkcjonowania ib roli, jaką pełnić powin-
na wbżyciu człowieka. Język używany przez prasowych dziennikarzy odgrywa istotną 
rolę wbtym, jak ludzie rozumieją otaczającą ich rzeczywistość. Poprzez nazywanie tego, 
cobnas otacza, nadajemy przecież znaczenia rzeczywistości ibpoprzez tebznaczenia in-
terpretujemy świat. Myślenie ibpostrzeganie jednostek jest wbdużej mierze zdetermino-
wane przez język, wbobrębie którego rzeczywistość jawi się jako oczywista ibnormalna.

Celem artykułu jest analiza 115 tekstów nabtemat edukacji, opublikowanych wbla-
tach 2009–2010 nabłamach pięciu opiniotwórczych tygodników: „Polityka”, „Wprost”, 
„Newsweek”, „Gość Niedzielny” ib„Przegląd”. Wybór wymienionych czasopism po-
dyktowany został zarówno ich zróżnicowanym profi lem ideowym, jak ibwynikami 
rankingu najczęstszych cytowań. Każdego miesiąca Instytut Monitorowania Mediów 

prowadzi wbPolsce badania ibdostarcza informacji nabtemat liczby cytowań poszcze-
gólnych mediów przez inne media. Odbmarca 2010broku publikowany jest ranking 
najczęściej cytowanych tygodników ibdwutygodników, wbktórym znalazły się wszyst-
kie poddane analizie czasopisma (www.instytut.com.pl/raporty).
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Wypowiedzi prasowe wbtygodnikach traktuję jako dyskurs, abwięc jako działanie 
komunikacyjne, wbwyniku którego uczymy się myśleć obświecie.

Analiza prasowego dyskursu nab temat edukacji ujawnia hegemonię myślenia 
obtej sferze życia społecznego. Przejawia się ona zarówno wbtematyce tekstów, jak 
ibwbużywanym przez dziennikarzy języku.

Zblektury prasy wynika, żebedukacja mabzapewnić człowiekowi zatrudnienie ibści-
śle zbnim związany ekonomiczny sukces, abbrak pracy, mimo posiadania dyplomu, 
jest równoznaczny zbuznaniem kształcenia zabaktywność zbędną.

Eksplikacji może posłużyć początek artykułu zatytułowanego Cobstudiować?, który 
mabpomóc kandydatom nabstudia wbpodjęciu decyzji obswojej zawodowej przyszło-
ści. Już nabpoczątku tekstu uwaga czytelnika skoncentrowana została nabproblemie 
zatrudnienia pobukończeniu studiów wyższych: Zbjednej stronyb– niż demografi czny, więc 
uczelnie nabwyścigi starają się przyciągnąć słuchaczy. Zbdrugiejb– rozwĳ ający się kryzys, więc żad-
nej pewności, żebpobstudiach będzie praca ibprzyzwoite zarobki. Wbtym chaosie tegoroczny matu-
rzysta musi zdecydować obswojej przyszłości (Igielska, 2009, s.b82). Autorka artykułu zarzuca 
uczelniom wyższym „nadprodukcję” absolwentów kierunków humanistycznych ibnie-
dopasowanie oferty dobpotrzeb rynku pracy. Linia obrony stosowana przez uniwersy-
tety, które podkreślają, żebnie sąbwyższymi szkołami zawodowymi, konstruując więc 
ofertę kształcenia muszą uwzględniać zainteresowania kandydatów ibpasje badawcze 
pracowników naukowych, jest przez dziennikarkę ośmieszona. Argumenty uniwersy-
tetów odczytuje jako przemyślaną strategię, która powoduje, żebmłodzi idą nabadmini-
strację, bobtaka moda, więc otworzymy im kolejny taki kierunek; idą nablogistykę, nie rozumiejąc 
nawet, cobtabnazwa znaczy, ale zabtobdobrze brzmi, więc otworzymy im logistykę (Igielska, 2009, 
s.b85). Uznanie autorki artykułu budzą działania resortu nauki, który wykorzystując 
analizy potrzeb rynku pracy stworzył ideę kierunków zamawianych. Polega ona nabza-
mawianiu wbuczelniach wyższych potrzebnych gospodarce fachowców. Jednocześnie 
MNiSW zapewnia pieniądze nabzajęcia wyrównawcze zbmatematyki ibfi zyki, atrakcyj-
niejsze metody ibformy kształcenia oraz stypendia dla studentów wbwysokości tysiąca 
złotych miesięcznie. Idea kierunków zamawianych jest zachętą dobpodejmowania stu-
diów potrzebnych gospodarce ibjest przez dziennikarkę akceptowana.

Wymowa tekstu jest jednoznaczna, podstawowym kryterium wyboru dalszego 
kształcenia powinna być odpowiedź nabpytanie: czy studia zapewnią mibpracę. Nie 
jest wbstanie zmienić tej opinii zakończenie artykułu, wbktórym dziennikarka zwraca 
uwagę nabinne niż rynek aspekty wyboru kierunku studiów: Prawdziwym gwarantem 
sensownego wyboru studiów ibpotem sukcesu zawodowego jest bez wątpienia pasja (Igielska, 
2009, s.88). Wydaje się, żebpasja musi zgadzać się zbwymaganiami gospodarki, wbin-
nym przypadku raczej wbżyciu przeszkadza niż pomaga.

Tobprzekonanie potwierdzają dwa inne teksty prasowe. Pierwszy Realna wartość 
wiedzy ukazał się wbtygodniku „Wprost” ibprezentuje ranking szkół wyższych, wbktó-
rym wyróżniono uczelnie nadążające zab rzeczywistością. Podstawowym kryterium 
oceny jakości wyższych uczelni jest rynkowa wartość zdobywanej wbnich wiedzy: Na-
wet najdłuższa historia ibnajpiękniejsza tradycja uczelni nie zagwarantuje, żebjej dyplom okaże 
się prawdziwym biletem dobsukcesu (Kasprzycka, 2010, s.b8). Przy czym sukces mabtylko 
jedno oblicze: tobkariera zawodowa absolwenta ibwysokie zarobki.

Drugi tekst Zbdyplomem bez pracy skupia uwagę czytelników nabrosnącym wśród lu-
dzi młodych bezrobociu. Autorka podaje przygnębiające dane, zbktórych wynika, żebjuż 
cobpiąta osoba poniżej 25broku życia nie może znaleźć pracy, abekonomiści prognozują, 
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żebsytuacja może się pogorszyć. Wśród przyczyn tego stanu rzeczy, przytoczona została 
opinia profesora Kazimierza Doktóra, socjologa pracy, który winę upatruje wbniedopa-
sowanym dobpotrzeb rynku sektorze usług edukacyjnych: Uczelnie nie martwią się obto, 
czy ich absolwenci będą mieli pracę. (…) Dostosowanie programów dobwymagań rynku wymagać 
będzie szczegółowych analiz ibprognoz gospodarczych (Grabau, 2009 b, s.b19).

Troska dziennikarzy prasowych obto, bybabsolwenci mieli zapewnioną pracę, jest 
zrozumiała. Oczywiście, ukończenie szkoły czy wyższej uczelni powinno gwarantować 
zatrudnienie, ale nie można łączyć wykształcenia wyłącznie zbprzygotowaniem zawo-
dowym. Upowszechnienie takiego sposobu myślenia jest szczególnie niebezpieczne, 
gdy odnosi się dobstudiów wyższych. Przecież rola uniwersytetu jest dalece szersza niż 
tylko wyposażenie absolwentów wbkwalifi kacje zawodowe (Melosik, 2009).

Inne przykłady ekonomizacji edukacji odnaleźć można wbartykułach opublikowa-
nych wb„Newsweeku” ibwb„Przeglądzie”.

„Newsweek” przeprowadził badania opinii społecznej nabtemat organizowania na-
uki religii przez szkoły. Wynika zbnich, żebpołowa Polaków popiera takie rozwiązanie 
ibnie chce żadnych zmian. Komentując tebwyniki, czasopismo korzysta zbopinii Toma-
sza Kality, rzecznika SLD, który twierdzi, żebgdyby zapytać Polaków, czy chcą, bybzbich kieszeni 
wyciągano nawet 2 mld złbnabfi nansowanie tych lekcji, tobodpowiedzi byłyby inne (Religia jed-
nak…, 2010, s.b12). Przykład tego prasowego tekstu świadczy, jak prasa problemy edu-
kacji trywializuje ibsprowadza dobekonomii. Przecież odblat mówi się obtym, żebpoziom 
nauczania religii wbpolskich szkołach jest niewystarczający, żebniewłaściwe sąbzasady, 
nabjakich tobnauczanie jest oparte; tymczasem opiniotwórcza prasa nawet nie próbuje 
szukać przyczyn złej sytuacji. Skupia uwagę czytelnika wyłącznie nabfi nansach.

Artykuł Wagary pobnowemu opisuje stary problem ucieczek zblekcji, podejmuje jed-
nak jego nowe aspekty ibnowe zagrożenia: NabZachodzie nabwagary patrzy się zbekono-
micznego punktu widzenia: każda uczniowska nieobecność tobwyrzucone pieniądze podatników 
łożących nabbezpłatną edukację (Grabau, 2010, s.32). Ten ekonomiczny aspekt wagaro-
wania nabpewno jest ważny, ale ograniczanie problemu wyłącznie dobniego, prowadzi 
dobbanalizowania niebezpiecznego zjawiska ibnie ułatwia walki zbnim.

Przejawem hegemonii ekonomicznego myślenia obedukacji jest również używa-
nie wbtekstach obszkole ibedukacji języka ekonomicznego. Obprzedszkolach ibszkołach 
wszystkich szczebli pisze się tak, jak obprzedsiębiorstwach, koncentrując uwagę czy-
telnika nab zyskach, wydajności, opłacalności ib inwestowaniu: Ponad 200 tys. złotych 
wbswoje pierwsze przedszkole zainwestowała Katarzyna Zych zbKrosna. (…) Dziś mab40 pod-
opiecznych, 6 pracowników ibokoło 20 tysięcy przychodów miesięcznie, zbczego ponad połowę po-
chłaniają płace personelu. Zysków jeszcze się nie doliczyła, ale też nie dokłada dobinteresu (Grze-
górska, 2010, s.b52). Absolwent tobdla pracodawcy inwestycja, nabdodatekb– nieraz niepewna. 
Nikt przecież nie zagwarantuje, żebmłody człowiek, kiedy już nauczy się podstaw działania wbda-
nej branży, nie ucieknie szybko dobkonkurencji (Grabau, 2009 b, s.b19). Wb131bpaństwowych 
szkołach jest nabstudiach stacjonarnych 807 tys. osób. Rok nauki jednego studenta kosztuje podat-
nika 14btys.bzł. Zaskakująco dużo, biorąc pod uwagę, żebnabnajlepszych prywatnych uczelniach 
wbWarszawieb– wbAkademii Leona Koźmińskiego ibSzkole Wyższej Psychologii Społecznejb– czesne 
zab rok najdroższych stacjonarnych studiów magisterskich wynosi niespełna 8 tys.bzłb(Barlik, 
Omachel, 2010, s.b41). Popyt nababsolwentów najczęściej wybieranych kierunków odbdawna 
jest niższy odbpodaży. Mamy więc wbPolsce nadprodukcję absolwentów pobkierunkach humani-
stycznych (Igielska, 2009, s.b84). Dopóki nie zbudujemy wolnego rynku edukacji uniwersy-
teckiej, który zachęciłby uczelnie dobuczenia wb sposób zgodny zbpotrzebami studentów, dopóty 
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nasze uniwersytety będą odstawać odbnajlepszych (Dobrowolski, 2009, s.b38). Minister Na-
uki ibSzkolnictwa Wyższego, wyjaśniając kwestię olbrzymiej liczby szkół wyższych 
wbnaszym kraju, również posługuje się argumentami ekonomicznymi: Wiele [uczelni] 
otwiera nowe kierunki, zgodne zb zapotrzebowaniem rynku, ale wniosków obotwarcie nowych 
uczelni wyższych wpływa niewiele. Rynek uregulował już kwestię liczby uczelni ibwbtej chwili 
nie mabpobprostu popytu nabnowe. (…) Uczelnie wb ten sposób dopasowują się doboczekiwań 
pracodawców ibmogą budować swoją pozycję wbprzestrzeni edukacyjnej. [Oblikwidacji uczelni] 
najczęściej decyduje rynekb– uczelnia mab tak małą rekrutację, żebnie może realizować zadań 
ibwpada wbtrudną sytuację materialną (Grabau, 2009 a, s.b16). Wbinnym artykule mowa 
jest obpompowaniu pieniędzy, wydajnej pracy ib ekonomicznym przymusie: Największe zyski 
zbinwestycji daje pompowanie pieniędzy nie wbtych, którzy osiągają najlepsze czy nawet średnie 
wyniki, ale tych, którzy zostali zbtyłu. Kształcenie wykluczonych przynosiłoby korzyści nie tylko 
im samym, lecz także całym gospodarkom, bobdzięki temu wzrosłaby wydajność pracy ibprodukt 
krajowy. (…) Ekonomista zbHarvardu James Heckman ocenia, żebprogramy przedszkolne dla 
dzieci zb trudnych środowisk kosztują 10 tys. dol. rocznie nabuczniab– abwięc niemałob– jed-
nak dają rocznie zwroty rzędu 16 proc. (…) Poprawianie edukacyjnych osiągnięć wykluczonych 
tobzatem nie ckliwa polityka społeczna, ale ekonomiczny przymus (Theil, 2009, s.b45).

Pisanie ob edukacji językiem ekonomii prowadzi dob upowszechnienia myślenia 
obniej również wbkategoriach ekonomicznych, tj.b inwestycji ib zysku. Inwestowanie 
wbedukację polega nabponoszeniu kosztów wbpostaci wysiłku, czasu, energii wkłada-
nych wbzdobycie wykształcenia. Zyskiem jest kariera zawodowa ibekonomiczny suk-
ces. Mówiąc inaczej, wysiłek włożony wbedukację powinien się zwrócić wbpostaci do-
brze płatnej pracy zawodowej. Pozostając przy ekonomicznej nomenklaturze, można 
stwierdzić, żebinwestycja wbedukację obarczona jest dziś dużym ryzykiem. Poniesione 
nabzdobycie wykształcenia koszty często nie zwracają się. Dlatego zadawane sąbpytania: 
pobcobsię uczyć, pobcobstudiować, skoro ibtak nie będę pracować. Opiniotwórcza prasa 
zamiast wyjaśniać przyczyny trudnej sytuacji nabrynku pracy, podsyca tebwątpliwości, 
np.bprzytaczając słowa internautki: Pobpięciu latach studiów nabjednej zbtych beznadziejnych 
„najlepszych wbrankingu uczelni prywatnych” mam tylko poczucie zmarnowanego czasu ibmnó-
stwa kasy. Tebstudia nic nie dają ibniczego nie uczą. Więcej bym się nauczyła nabkursie doskonalenia 
zawodowego pobmaturze. Dlatego zanim ktoś podejmie decyzję, niech się dobrze zastanowi, cobchce 
później robić, żeby pobpięciu latach nie miał poczucia pustki wbżyciorysie (Grabau, 2009 b, s.b18).

Eksponowanie wbprasie ścisłego związku między edukacją abzatrudnieniem jest absur-
dem. Wiadomo przecież, żebprzyczyny trudności nabrynku pracy nie wynikają wyłącznie 
zebzłej edukacji ibnie sąbspecyfi ką wyłącznie polskiego rynku zatrudnienia. Obglobalnym 
wzroście bezrobocia wśród młodych ludzi nabcałym świecie informują wszystkie między-
narodowe badania, abprognozy nabprzyszłość nie napawają optymizmem. Przewiduje się, 
żebjuż niedługo większa część społeczeństwa zmuszona będzie żyć bez stałego zatrudnienia. 
Informowanie więc czytelników, żebedukacja mabsens tylko wtedy, gdy prowadzi dobzdoby-
cia pracy ibgwarantuje fi nansowy sukces, uznać można zabszkodliwe. Negatywne aspekty 
takiego dyskursu określa Tomasz Szkudlarek (2005, s.b28): Szkoła operująca logiką sukcesu 
mierzonego dobrze płatnym zatrudnieniem wbdużej korporacji uczy większość społeczeństwa życia wbpo-
czuciu klęski, porażki zawinionej przez same dotknięte marginalizacją jednostki. Aktywnie przygotowu-
je ludzi dobapatii ibbezradności, uczy ich roszczeń pod adresem systemu, który wykształcił ich wbzakresie 
podobno oczekiwanych kompetencji ibodbrazu „nabwyjściu” zebszkoły powiedział, żebsąbone zbędne.

Dziś nie można traktować edukacji jako swoistej „trampoliny” dobzapewnienia 
uczniowi wysokiej pozycji społecznej ibekonomicznego sukcesu. Taki scenariusz może 
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zrealizować niewielki procent uczniów. Realna ocena rzeczywistości wymaga spoj-
rzenia nabwspółczesnych uczniów, jak nabpotencjalnych bezrobotnych ibopracowania 
programów przygotowujących dobsensownego życia, mimo braku etatowej pracy. Do-
świadczenia absolwentki psychologii stają się powoli normą: Skończyłam psychologię 
nabUniwersytecie Warszawskim. Obroniłam się nabpiątkę nabpoczątku lipca, odebrałam dyplom 
zbwyróżnieniem. Abjuż wcześniej, wbczerwcu zaczęłam wędrówki pobbiurach zatrudnienia. Wszę-
dzie słyszę, żebpracy nie ma, żebnie mabrekrutacji, żebmoże zabpółbroku, rok coś się zmienib– opo-
wiada zbgoryczą 24-letnia Anna. Jak tak dalej pójdzie, będę musiała siedzieć zabkasą wbsklepie. 
Tylko pobcobmibbyło pięć lat nauki ibwieczory wbbibliotekach? (Grabau, 2009 b, s.b18).

Prasa utwierdza czytelników wb przekonaniu, żebwykształcenie mab sens tylko 
wówczas, gdy umożliwia zdobycie atrakcyjnej pracy. Wbinnym przypadku, nie warto 
się uczyć: Wbkryzysie każdy chce pokazać, żeb jest najlepszy. Lecz wbnormalnych warunkach 
studiowanie dwóch, trzech kierunków tobnic innego, jak nadmierna inwestycja wb edukację. 
Absolwent ibtak pracuje wbokreślonym zawodzie. Podobnie jest zbtytułem doktora. Tobmoże, ale 
nie musi być sygnał dla pracodawcy, żebjesteś dobry. Doktorat mabsens, jeśli ktoś przyszłość wiąże 
zbpracą wbinstytucjach ibośrodkach badawczych. (…) Niewielki pożytek wynika też zebstudiów 
podyplomowych (Igielska, 2009, s.b82).

Abprzecież właśnie edukacja powinna pomagać wbwytyczeniu celu ibsensu egzy-
stencji, gdy człowiek nie jest nigdzie zatrudniony. Oczywiście wymaga tobprzebudowy 
myślenia obwykształceniu ibzupełnie innego spojrzenia nabtębsferę życia społecznego. 
Należy powrócić dobczasów, wbktórych wykształcenie nie było utożsamiane zbatrak-
cyjną pracą. Cib członkowie społeczeństwa, którzy uczyli się, studiowali, kierowali 
się chęcią rozwoju własnych zainteresowań, poszerzania horyzontów, doskonalenia 
siebie. Dziś zapanował ekonomiczny pragmatyzm. Wysiłek, czas, pieniądze zainwe-
stowane wbwykształcenie powinny jak najszybciej się „zwrócić”, inaczej aktywność 
edukacyjna jest pozbawiona sensu.

Prezentowane wbprasie myślenie obedukacji wyłącznie zbpunktu widzenia ekono-
mii wywołuje wbspołeczeństwie swoiste reakcje, często obcharakterze patologicznym.

Pobpierwsze, wykształcenie traktowane jest instrumentalnieb– jako „rzecz”, którą 
należy mieć. Dotychczas wykształcenie było wartością autoteliczną: człowiek stawał 
się mądrzejszy, rozwĳ ał zainteresowania, zyskiwał szacunek społeczny. Wb ramach 
ekonomicznego myślenia, wartość edukacji zależy wyłącznie odbtego, czy przygoto-
wuje ona dobprawidłowego funkcjonowania nabrynku pracy, abwykształcenie stało się 
„dobrem”, które koniecznie należy posiadać (podobnie jak np.bsamochód czy telefon 
komórkowy), gdyż jest przydatne wbodniesieniu ekonomicznego sukcesu. Uzyska-
nie dyplomu, stające się coraz częściej przymusem, jest jednym zbpowodów upo-
wszechniających się edukacyjnych oszustw, które obserwujemy nie tylko wbnaszym 
kraju, również wbspołeczeństwach zachodnich. Zbekonomicznego punktu widzenia 
wysiłek wkładany wbzdobycie wykształcenia należy minimalizować. Redukcja kosz-
tów zaś jest największa, gdy dyplom poświadczający wykształcenie młody człowiek 
pobprostu kupi. Zachowanie takie wydaje się racjonalne, zwłaszcza żeb towarzyszy 
mubprzekonanie obbraku związku między uzyskaniem dyplomu abposiadaną wiedzą 
ibkompetencjami. Wbtradycyjnym świecie uzyskanie świadectwa lub dyplomu było 
ukoronowaniem rozwoju człowiekab– jego wiedzy, kompetencji ibkwalifi kacji. Dziś 
dla większości uczniów liczy się wyłącznie zdobycie dyplomu, nazywanego wbprasie 
„papierkiem”. Jeszcze kilka lat temu zakupem [pracy magisterskiej] zainteresowani byli 
głównie ci, którzy nabtrzecim, czwartymbroku studiów rozpoczęli kariery zawodowe ibnie mieli 
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czasu nabpisanie pracy. Często także studentki, które nie mogły pogodzić obowiązków macie-
rzyńskich zbnauką. Teraz zgłasza się coraz więcej osób, które pobprostu nie umieją napisać pracy. 
Rozbrajająca jest ich szczerość: przyznają, żebzawsze ściągali nabegzaminach, odblat kupowali 
prace zaliczeniowe ibsąbjuż nabtobskazanib– mówi 45-letni Paweł zbGdańska, który odb12 lat żyje 
zbpisania prac zbkierunków ekonomicznych (Mikołajewska, 2010, s.b38).

Pob drugie, podporządkowanie edukacji ekonomii, powoduje utratę wysokiej 
pozycji społecznej, którą szkoła ibnauczyciele zawsze mieli, rodzi także przekonanie 
obpoważnym kryzysie wbtej sferze życia społecznegob– przy czym kryzys edukacji jest 
utożsamiany wyłącznie zbtrudnościami nabrynku pracy. Abprzecież szkolna edukacja 
nie jest wbstanie spełnić ciągle nowych wymagań stawianych przez pracodawców. 
Jeszcze pod koniec XX wieku zdobyte wykształcenie wystarczało człowiekowi nabcałe 
zawodowe życie. Dziś jest inaczej. Szacuje się, żebuzyskane kwalifi kacje ibumiejętno-
ści będą aktualne przez piętnaście latb– niebawem czas ten jeszcze się skróci, abkształ-
cenie przez całe życie stanie się koniecznością. Pozabtym kryzys nabrynku zatrudnie-
nia stale narasta, abjego przyczyny sięgają bardzo głęboko ibnie można ich sprowadzać 
tylko dob edukacji. Między innymi nowoczesne technologie powodują drastyczne 
zmniejszanie liczby możliwych dobobsadzenia stanowisk pracy. Nie mabwięc możli-
wości „dopasowania” kształcenia dobnieustannie kurczącego się rynku.

Pobtrzecie upowszechnienie ekonomicznego myślenia obedukacji powoduje po-
dejmowanie prób dostosowania edukacji dobpotrzeb gospodarki. Nie mogą się one 
udać. Gospodarka zmienia się cały czas ibgeneruje nowe potrzeby, edukacja, mimo 
nieprzerwanej reformy, nie jest wbstanie tych potrzeb zaspokoić, cobpotęguje tylko 
rozczarowanie jej efektami. Jedynym sposobem pozwalającym aktywnie uczestni-
czyć wb rynku zatrudnienia jest edukacja ustawiczna, pozwalająca nab odnawianie 
kwalifi kacji zawodowych ib„dopasowywanie” ich dobnowych potrzeb. Nie wrócą już 
czasy, gdy przygotowanie zawodowe wystarczało nabcałe życie. Pracownicy wielo-
krotnie muszą zmieniać zawód. Jeszcze kilkanaście lat temu kształcenie permanent-
ne uznawane było zabpożądane ibwskazane, dziś natomiast jest koniecznością. Nie 
można bowiem prawidłowo funkcjonować wb życiu zawodowym, jeśli korzysta się 
zbzasobu wiedzy ibumiejętności zdobytych kilkanaście lat temu.

Analiza sposobu pisania ob edukacji przez polską prasę opiniotwórczą pozwala 
dostrzec opresyjny charakter języka mediów. Język, jakim operuje opiniotwórcza 
prasa, jest zaangażowany wb tworzenie jednowymiarowego porządku społecznego, 
wbktórym miejsce edukacji jest jasno określone. Zarówno przedszkola, jak ibszkoły 
wszystkich szczebli przedstawiane sąbwbopiniotwórczej prasie jak przedsiębiorstwa 
zajmujące się sprzedażą usług. Taka perspektywa patrzenia nabedukację wymusza 
stosowanie doboceny jej jakości mechanizmów ekonomicznych. Podstawową zasadą, 
wedle której powinna dziś działać edukacja, jest zasada racjonalności ekonomicznej. 
Przeprowadzone analizy wykazują hegemonię ekonomicznego myślenia obedukacji 
ibtraktowanie jej jako sfery gospodarki rynkowej. Nie traktuje się jako niewłaściwe 
zdominowanie instytucji kształcenia logiką biznesu, abtakie określenia, jak: kapitał 
ludzki, usługi edukacyjne czy inwestowanie wbkształcenie, nabstałe weszły dobjęzyka. 
Podkreślić jednak należyb– tobprzecież nie sam język jest szkodliwy, lecz jego intencjonalnie do-
legliwe dla ludzi czy fałszujące obraz rzeczywistości użycie. (…) Cele ibkonteksty polityczno-ide-
ologiczne wydają się przesłaniać tębfunkcję (czy tebfunkcje) języka, która służyć mabpoznawaniu 
świata (bez narzucanych deformacji jego obrazu), rozwojowi człowieka, społecznie pożądanemu 
komunikowaniu się ludzi (Lewowicki, 2007, s.b48).
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Przypisy

1 Wb2011broku ażb25% abiturientów nie zdało egzaminu maturalnego.
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Hegemonia ekonomicznego myślenia obedukacji 
wbpolskim dyskursie prasowym

Wb sytuacji, gdy współczesna rzeczywistość społeczna wbdużej mierze kreowana jest przez media, 
koniecznością staje się badanie treści przekazów medialnych. Wbzwiązku zbtym, celem artykułu jest 
analiza 115 tekstów nabtemat szkoły ibedukacji opublikowanych wblatach 2009–2010 nabłamach pięciu 
opiniotwórczych tygodników: „Polityka”, „Newsweek”, „Wprost”, „Gość Niedzielny”, „Przegląd”. 
Założyłam, żebsposób pisania obedukacji mabbezpośredni wpływ nabtobcobczytelnicy opiniotwórczych 
czasopism myślą obniej, obzasadach jej funkcjonowania ibroli, jaką powinna pełnić wbżyciu człowieka.

Słowa kluczowe: edukacja, opiniotwórcza prasa, dyskurs

The hegemony of economic thinking about education 
in Polish press discourse

Today, when media creates social reality, webhave tobresearch media drafts. The author of this article 
analysis 115 texts about school and education published between 2009–2010 in opinion-forming 
polish weeklies („Polityka”, „Newsweek”, „Wprost”, „Gosc niedzielny”, „Przeglad”).

The author established that way of writing about education is connected with thinking about 
education (about its rudiments and role which education should play in human life).

Keywords: education, opinion-forming press, discourse
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DZIECIŃSTWO JAKO KATEGORIA BADAŃ 
WbPEDAGOGICE SPOŁECZNEJ

Dzieciństwob – jedna zbpodstawowych kategorii badań wbpedagogice społecznejb – 
rozpatrywane jest zawsze wb kontekście środowiskowych uwarunkowań rozwoju, 
wychowania, socjalizacji ibedukacji dzieci. Najczęściej jednak odnoszone jest dobróż-
nego typu środowisk rodzinnych, różnicujących jakość dzieciństwa (Matyjas, 2009, 
s.b512). Prowadzone badania świadczą, żebmogą być różne obrazy/witraże dzieciń-
stwa, np.: zagrożone, osamotnione, zranione, gorszych szans. Klasyczne już bada-
nia dziecka ibdzieciństwa przeprowadziła wb1937broku Helena Radlińska (Społeczne 
przyczyny powodzeń ibniepowodzeń szkolnych), wbktórychb– nawiązując dobwspółczesnej 
terminologiib– nakreśliła obraz dzieciństwa wbrodzinie bezrobotnej, biednej (Radliń-
ska, 1937).

Współczesne badania nad dzieciństwem mają charakter interdyscyplinarny, 
 fi lozofi czno-historyczno-społeczno-pedagogiczny. Wykazują przemiany wbpodejściu 
dobdziecka ibdzieciństwa, akcentując podmiotowe ibholistyczne jego ujęcia.

Dzieciństwo wbperspektywie nauk humanistycznych ibspołecznych, 
wbtym pedagogicznych

Dzieciństwo jest przedmiotem zainteresowań wielu nauk, wbtym humanistycznych 
ibspołecznych, abtakże pedagogiki jako dyscypliny usytuowanej pomiędzy wymienio-
nymi obszarami. Barbara Smolińska-Theiss (2010, s.b22–23), wyróżniła trzy nurty 
(podejścia) badań nad dzieciństwem, ujmując jebwbkategoriach historyczno-społecz-
no-kulturowych ibpedagogicznych. Pierwszy etap wiąże się zbrozwojem psychologii 
dziecka, drugib– zbhistorią ibetnografi ą, trzecib– zb rozwojem pedagogiki (progresy-
wizm) ibsocjologii. Badania dzieciństwa sytuują się nabpograniczu pedagogiki, pracy 
socjalnej ibpolityki społecznej.

Komplementarne podejście dob dziecka ib dzieciństwa przedstawiła Katarzyna 
Segiet (2011). Ujęła jebbowiem wbwielu perspektywach: antropologiczno-fi lozofi cz-
nej, historycznej, psychologiczno-biografi cznej, socjologicznej oraz pedagogicznej. 
Warto jeb pokrótce scharakteryzować. Pierwsza zbwymienionych tobperspektywa 
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 antropologiczno-fi lozofi czna, która prowadzi dobzdefi niowania dzieciństwa jako 
kategorii wyrastającej zbkoncepcji człowieka, świata, życia, spojrzenia nabpodstawo-
we wartości, abtym samym spojrzenie nabdziecko jako osobę. Można zatem stwier-
dzić, zebwizja dzieciństwa zależy odbstosunku dobczłowieka jako osoby, gdyżb– jak 
dowodzi Helmut M.bGriese (2001, s.b37)b– „to, cobkto myśli obczłowieku, decyduje 
ob jego teoretycznej ibpraktycznej perspektywie”. Tobodbkoncepcji człowieka zależą 
różne wizje dziecka.

Perspektywa historyczna ukazuje, iżbwyobrażenia, pojęcia ib idee dotyczące 
dziecka ibdzieciństwa zależą odbepok ibform stosunków społecznych (por. Waloszek, 
2003, s.b890–892). Historia dzieciństwa wiąże się zbhistorią człowieka, rodziny, danego 
społeczeństwa czy narodu. Stosunek dobdziecka był inny wbstarożytności (europejskiej 
ibpozaeuropejskiej), inny wbśredniowieczu, odrodzeniu iboświeceniu, inny wbkolej-
nych epokach ibwspółcześnie (por. Matyjas, 2008, s.b13; Raczkowska, 2010, s.b45–55).

Perspektywa dzieciństwa określona jako psychologiczna uwzględnia rozwojo-
we aspekty dziecka ibdzieciństwa oraz znaczenie biografi i wbrozwoju człowieka. Takie 
podejście łączy się ściśle zbrozwojem psychologii dziecka, zbetapami jego rozwoju oraz 
ich perspektywą. Według Anny Brzezińskiej (2000, s.b221–254), psychologa intere-
suje albo poziom (zakres) rozwoju jakiejś wybranej właściwości dziecka (wybrany 
aspekt funkcjonowania), albo całość jego funkcjonowania zebwszystkimi uwarunko-
waniami podmiotowymi ibsytuacyjnymi.

Socjologiczna perspektywa dzieciństwa zwraca uwagę nabznaczenie procesów 
socjalizacyjnych wbkształtowaniu osobowości dziecka. Dzieciństwo uznawane jest 
przez nią zab konstrukt społeczny, ab szerzej społeczno-kulturowy (Smolińska-The-
iss, 2003, s.b870), wbktórym socjalizacja pełni fundamentalną rolę wbprzygotowaniu 
dobaktywnego uczestnictwa wbżyciu społecznym poprzez uczenie się ról społecznych 
ib kształtowanie kompetencji uczestnictwa społecznego. Społeczne uczestnictwob – 
według Jerzego Modrzewskiego (2007, s.b108)b– rozstrzyga obpomyślnym bądź nie-
pomyślnym dla dziecka przebiegu owej fazy. Wyróżnił onbuczestnictwo adaptacyjne, 
antycypacyjne, inkluzyjne ibprzeciwstawne mubuczestnictwo wykluczające, eksplo-
zyjne. Stanowią one odmienne sekwencje ibstruktury ról dziecięcych, które determi-
nują zróżnicowaną sytuację dzieci.

Ibwreszcie, interesująca mnie najbardziej, pedagogiczna perspektywa badań 
nad dzieciństwem, która łączy podejścia antropologiczno-fi lozofi czne, psychologicz-
no-biografi czne oraz socjologiczne. Wb jej ramach dzieciństwo ujmowane jest holi-
stycznie, sytuując gobwbczasie, przestrzeni, kulturze, społeczeństwie. Wynika zbniego 
nowe spojrzenie nabdziecko ibjego dzieciństwo (Matyjas, 2012a, s.b22). Jest tobtakże 
widoczne wbpedagogice. Przewartościowano wbnim bowiem problematykę związaną 
zbdzieckiem ibdzieciństwem.

Współczesna myśl pedagogiczna próbuje wnikliwe opisywać sytuację dziecka. 
Ukazuje bogactwo powiązań dziecka, stanowiących podstawę stopniowo poszerza-
jących się procesów edukacyjnych, które umożliwiają mubosiągnięcie kompetencji 
społecznego uczestnictwa, czy też bycia twórczym wbswoim środowisku życia (por. 
Segiet, 2011, s.b15). Nabtym tle pojawia się nowy status społeczny dziecka. Dziecko 
ujmowane jest podmiotowob– jako podmiot rozwoju, zakorzeniony wbkulturze ibhi-
storii, jako twórca własnej przestrzeni życia. B.bSmolińska-Theiss (1993) ibWiesław 
Theiss (1996) rozpatrują dzieciństwo wbdwóch wymiarach:
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1) szerokim, odnoszącym się dobsytuacji ibpołożenia społecznego dzieci jako grupy 
społecznej;

2) wąskim, odnoszącym się dob indywidualnego dziecięcego świata doświadczeń, 
znaczeń ibwartości. Jest tobdziecięcy świat przeżywany, dziecięce doświadczenia 
związane zb rodziną, grupą rówieśniczą, zb instytucjami społecznymi, zjawiska-
mi ibprocesami, które dziecko usiłuje zdefi niować, poznać, zrozumieć. Dotyczy 
onbtzw.bwieku społecznego: 9–13 lat.
Wbdyskurs obdziecku, dzieciństwie ibbadaniach wbtym zakresie wpisuje się także 

Bogusław Śliwerski (2007), skupiając się nab rozwoju pedologii, jako jednej zbsub-
dyscyplin nauk obwychowaniu. Pedologia (gr. paisb– dziecko, logosb– słowo, nauka) 
tobnauka obdziecku, objego rozwoju fi zycznym, psychicznym oraz społecznym, która 
zapoczątkowała ib„utorowała drogę dob indywidualnego postrzegania ibtraktowania 
dzieci bez względu nabistniejące między nimi różnice, bez przystosowania ich dobtego 
samego szablonu, bybmożliwe było stwarzanie im jak najlepszych warunków dobhar-
monĳ nego rozwoju wbzakresie indywidualności” (Śliwerski, 2007, s.b30).

Webwspółczesnej pedagogice dominuje właśnie podmiotowa ib humanistyczna 
orientacja wbodniesieniu dobdziecka, zwłaszcza wbpedagogice społecznej, wbramach 
której prowadzone sąb badania teoretyczno-poznawcze, empiryczno-diagnostyczne 
oraz praktyczno-projektowe ukazujące „niesprawiedliwą kwestię dziecka, dziecięce-
go losu, warunków życia dzieci” (Segiet, 2011, s.b128), ale także dbałość obwarunki 
oświatowe, kulturowe, opiekuńcze, wychowawcze oraz socjalne rodzin ibich dzieci. 
Takie podejście przyczynia się dobdiagnozy stanu ibpoziomu zagrożeń rozwojowych, 
dojścia dobźródeł, wyjaśnienia skutków, czyli podjęcia działań naprawczych wbmałej 
skali. Tego typu badania prowadzi wielu teoretyków ibpraktyków dzieciństwa, któ-
rzy koncentrują się nabopisie ibanalizie zróżnicowanych warunków życia ibrozwoju 
dziecka, ukazując między innymi szanse ibbariery wychowawczo-edukacyjne oraz 
zagrożenia, nabjakie narażone sąbprzede wszystkim dzieci.

Warto przytoczyć stanowisko Danuty Lalak (2010, s.b 17), która wprowadza 
nowe podejście dobbadań nad dzieciństwem ibsytuuje jebwbstrategii badań jako-
ściowych wbpedagogice. Dzieciństwo rozpatrywane jest przez tębautorkę jako je-
den zbetapów wbbiografi i człowieka. Biografi a, zdaniem autorki, jest bardzo waż-
nym źródłem naukowym, dającym wgląd wbzdarzenia, obrazującym przebieg ży-
cia ibprocesy indywidualnego kształtowania. Wbbiografi i mieści się zawsze ujęcie 
indywidualne oraz uwarunkowania środowiskowe. Wbbadaniach biografi cznych 
bierze się pod uwagę aktywną rolę podmiotu-jednostki wbprocesie wychowania 
ibsocjalizacji.

Zaprezentowane przez D.bLalak podejście może być wykorzystywane nie tylko 
wbbadaniach stricte jakościowych, ale także wbbadaniach ilościowych (strategii ilo-
ściowej) jako ich uzupełnienie. Jest tob tzw.b triangulacja badań, tj.b strategia pole-
gająca nab łączeniu różnorodnych metod, technik, materiałów empirycznych, per-
spektyw teoretycznych, która pozwala nabpozyskiwanie danych nab różne sposoby, 
wbcelu lepszego ich zrozumienia oraz podjęcia odpowiednich działań praktycznych 
(Krüger, Pfaff, 2006, s.b44). Pedagogika jest nauką zarówno społeczną, bobprzyjmuje 
empiryczno-analityczny (tzw.bilościowy) wzorzec badań zbnauk przyrodniczych, jak 
ibnauką humanistyczną, bobprzyjmuje ibrozwĳ a wzorzec hermeneutyczno-interpreta-
tywny (tzw.bjakościowy) badań humanistycznych (por. Palka, 2006, s.b61 ibnast.). Aby 
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poznać, wyjaśnić ibzrozumieć fakty oraz zjawiska pedagogiczne, dotyczące dziecka 
ibjego dzieciństwa, trzeba zatem łączyć oba modele badawcze ibwykorzystywać moż-
liwości badań ilościowo-jakościowych.

Badania dzieciństwa wbpedagogice społecznej (ilościowe ibjakościowe) obejmują 
środowisko życia dziecka, warunki, wb jakich żyje (czy zaspokajają jego potrzeby 
rozwojowe), także niekorzystne dla życia ibrozwoju (nierówności oświatowe, kul-
turalne, opiekuńcze, wychowawcze ib socjalne). Uwzględniane sąbwbnich między 
innymi: profi laktyka, interwencja, kompensacja. Nie wystarczy bowiem, jak do-
wodziła H.bRadlińska, opis badanej rzeczywistości, określenie tego, „cob jest”, ale 
konieczne jest dążenie dobinterpretacji uzyskanych informacji nabtle tego, „cobbyć 
powinno”. Przeobrażeniu służą właśnie profi laktyka (wspomaganie prawidłowe-
go ibwszechstronnego rozwoju osobowości dziecka), interwencja (przezwyciężanie 
iblikwidowanie sytuacji zagrożenia niepozwalających nabpełny rozwój osobowości, 
świadczenie pomocy wbprawidłowo funkcjonującym środowisku wychowawczym) 
oraz kompensacja (wyrównanie barków wynikających zbsytuacji zagrożenia) (por. 
Theiss, 1984, s.b72).

Należy dodać, żebbadania nad dzieciństwem wyrastają zbokreślonego typu myśle-
nia obdziecku, obdzieciństwie, objego roli społecznej. Nakłada się nabtobokreślona wizja 
pedagogiki ibpsychologii, ab także, obczym pisze B.bSmolińska-Theiss (2010, s.b15), 
wiara wbnarzędzia poznania ibmoc naukowego dotarcia dobtajemnic rozwoju dziecka. 
Najważniejsza jednak wbtych badaniach jest praktyka społeczna ibwychowawcza. Au-
torka tabwyróżnia siedem kierunków zmian wbbadaniach nad dzieciństwem (Smo-
lińska-Theiss, 2010, s 24–25).
• pierwszy związany jest zeb zmieniającym się podmiotem badań (orientacja 

nabdzieci jako grupę społeczną, mniejszość społeczną, np.bdzieci biedne, boga-
te, zdrowe, chore, uczące się, wiejskie, miejskie, uzdolnione, dzieci-cudzoziemcy, 
migranci, żołnierze, żebracy, prostytutkib– każda zbtych grup żyje wbinnych wa-
runkach, boryka się zb innymi problemami, inaczej planuje przyszłość, mab inne 
perspektywy życiowe ibzawodowe);

• drugi świadczy, żebdzieciństwo traci swój mitologiczny urok (dzieci tracą przy-
wileje ibochronę, wtapiają się wb strukturę społeczną, budują własną biogra-
fi ę, korzystają zbróżnych zasobów rodziny ibśrodowiska, poznają konsekwencje 
własnych wyborów, uczą się odpowiedzialności zabwłasne działania, sąbnośni-
kami zmiany społecznej, coraz mniej wbnich dzieciństwa, coraz więcej obywa-
telstwa);

• trzeci wyznacza zmieniająca się przestrzeń ibczas dzieciństwa (wkraczanie dziec-
ka dobpolityki, religii, wbróżne obszary przestrzeni publicznej);

• czwarty zwraca uwagę, żeb istnieje specjalna dziecięca przestrzeń publiczna, 
oddzielona odb świata dorosłych, np.b szkoła, która przesuwa współczesne dzie-
ciństwo zbobszaru rodziny wbobszar instytucji zbobowiązującymi dzieci regułami 
ibnormami (odbcharakteru szkoły zależy podejście dobdzieciństwa);

• piąty pokazuje, żeb zmienia się czas dziecka ibdzieciństwa (wbaspektach histo-
rycznym ibrealnym); pozwalają nabtobnowe media, wizualizacja przekazów, które 
mogą przesuwać wektory czasu, jednak konkretne dziecko należy dobokreślonej 
kultury ib danego czasu, nie sposób więc zrozumieć dzieciństwa wb oderwaniu 
odbnich;
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• szósty kładzie nacisk nab zmieniający się czas biografi czny dziecka; tradycyj-
nie dzieciństwo było określane wb kategoriach psychologicznych, odnoszono 
jebdob etapów rozwoju dziecka, okres adolescencji oznaczał wb zasadzie koniec 
dzieciństwa, następował etap młodości; wbbadaniach pedagogicznych pojawiła 
się także kategoria tzw.bwieku społecznego (9–11 lat)b– etap wchodzenia dziecka 
wbżycie społeczne;

• siódmy wyznacza granice dzieciństwa (np.bwbprogramach europejskich, wbdzia-
łaniach Rady Europy, UNESCO, UNICEFF); akcentowane jest najwcześniejsze 
dzieciństwo związane zbokresem płodowym ibpierwszymi miesiącami życia, abtak-
że późne dzieciństwo nabgranicy dorosłości; wb tym drugim przypadku dzieciń-
stwo jest traktowane jako status społeczny osób, które sąbzależne odbrodziny, póź-
ne dzieciństwo jest wyrazem efektów socjalizacyjnych rodziny, pokazuje zasoby, 
zbktórych młody człowiek buduje swoją biografi ę ibwbrezultacie wnosi indywidu-
alny ibzbiorowy wkład wbzmianę społeczną.
Zbwyróżnionymi ib scharakteryzowanymi kierunkami zmian wb badaniach nad 

dzieciństwem powinni się zapoznać autorzy, którzy zajmują się dzieckiem ibjego dzie-
ciństwem. Mogą być bowiem przydatne wbkonstruowaniu modelu badań własnych 
nad dzieckiem ib jego dzieciństwem wb różnych perspektywach, wymiarach, aspek-
tach ibkontekstach.

Współczesne rozumienie dzieciństwa ibjego obrazy

Dzieciństwo związane jest nierozerwalnie zbterminem dziecko, które jest różnie de-
fi niowane wbnauce ib języku potocznym. Bogusław Milerski ibB.b Śliwerski (2000, 
s.b51) uważają, żeb„dziecko (to) człowiek wbpierwszym okresie rozwoju osobniczego, 
odbchwili urodzenia dobzakończenia procesu wzrastania”.

WbEncyklopedii pedagogicznej XXI wieku znajdują się następujące znaczenia termi-
nu dziecko:
1. Człowiek odburodzenia dobokresu dojrzewania (adolescencji);
2. Charakterystyczny reprezentant jakiejś epoki, okresu lub przypisany dobidei, wy-

znania (por. Waloszek, 2003, s.b883).
Wbliteraturze przedmiotu dziecko przedstawione jest wbujęciu historycznym, wbod-

niesieniu dobdanej epoki (por. Waloszek, 2003; Żołądź-Strzelczyk, 2002); różnych 
perspektyw poznania naukowego (por. Segiet, 2011) czy faz rozwoju (por. Brzeziń-
ska, 2000) ibprzypisanym im zadań rozwojowych (por. Havighurstb– cyt. za: Prze-
tacznik-Gierowska, Tyszkowa, 1996). Kategoria dziecka wpisuje się wbtych ujęciach 
wbokresy rozwojowe człowiekab– czego dowodzi Janusz Trempała (2000, s.b217): 
„wiek życia jest tylko jednym zbmożliwych znaczników zmian rozwojowych”.

Podział nabetapy rozwoju dziecka stosowany głównie przez psychologów, opie-
ra się nabkryterium biologicznym, jakim jest wiek. Badacze najczęściej wyróżniają 
pięć okresów rozwojowych wbżyciu dziecka: okres niemowlęcy, poniemowlęcy, okres 
wczesnego dzieciństwa (3–6 rok życia), okres wczesnoszkolny (późnego dzieciń-
stwa) oraz okres adolescencji, czyli dojrzewania płciowego. Podział takib– dowodzi 
B.bŚliwerski (2007, s.b24–25)b– należy uznać zabumowny, gdyż zależy onbodbregionu 
świata, wbktórym żyje dana osoba, odbpochodzenia, płci, uwarunkowań prawnych 
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ibkulturowych. Dlatego niektórzy badacze opisują rozwój człowieka przez pryzmat 
zadań rozwojowych przyporządkowanych kolejnym etapom życia. Autor przyta-
cza koncepcję Roberta Havighursta, amerykańskiego socjologa edukacji, wbramach 
 której poszczególnym okresom rozwojowym odpowiadają specyfi czne dla nich zada-
nia, również tebprzypisane dziecku (dobuzyskania pełnoletności).

Dziecko traktowane jest wbliteraturze przedmiotu (fi lozofi i, psychologii, pedago-
gice, prawie ibinnych) jako osoba ludzka znajdująca się nabpewnym etapie rozwoju. 
Ibchoć współcześnie stwierdzenie tobnie jest odkrywcze, tobjednak warto podkreślić, 
iżbtobpodejście dobdziecka datuje się nabpoczątek XX wieku. Należy więc przytoczyć 
zbtego okresu stanowiskob– wybitnego polskiego pedagogab– Janusza Korczaka, który 
napisał, żebpedagogika jest nauką obwychowaniu człowieka, gdyż „(…) nie mabdzie-
cib– sąb ludzie, ale ob innej skali pojęć, innym zasobie doświadczenia, innych popę-
dach, innej grze uczuć” (cyt. za: Tarnowski, 1990, s,b59). Poglądy Janusza Korczaka 
nabdziecko, jego wychowanie wyprzedzały swoją epokę. Również dlatego, żebprzypi-
sywały dziecku wiele prawb– tobstanowisko przyczyniło się między innymi dobopraco-
wania Konwencji obprawach dziecka.

Dziecko tob osoba ludzka, człowiek odburodzenia dobuzyskania pełnoletności, 
tj.b18broku życia (por. Łopatka, 2000, s.b8). Osoba pobukończeniu 18 lat przestaje 
być dzieckiem ibstaje się dorosłym (rozstrzyga obtym polskie ibeuropejskie prawo). 
Wkracza wbnową rzeczywistość prawno-społeczną. Nabywa wiele praw: dobwyko-
nywania czynności prawnych, czynnego uczestnictwa wb życiu politycznym, za-
wierania związków małżeńskich bez zgody rodziców, samodzielnego decydowania 
ob swoich sprawach fi nansowych itp. (por. Matyjas, 2008, s.b34–35). Osiągnięcie 
wieku 18 lat odmienia całokształt bytu danej osoby (Eliade, 1998), przestając być 
dzieckiemb– staje się dorosłym. Owa „magiczna chwila”, tj.buzyskanie pełnoletno-
ści, tobkońcowy okres przeobrażania się dziecka wbosobę dorosłą (Żebrowska, red., 
1977, s.b664).

Wracając dobrozważań dotyczących dzieciństwa należy stwierdzić, iżbjest tob„po-
czątkowy okres wbżyciu człowieka, którego klamrę zamykającą” stanowi osiemnasty 
rok życia. Niektórzy badacze, między innymi B.bŚliwerski (2007, s.b24), zgłaszają za-
strzeżenia dobtakiego podejścia, dowodząc, żebwspółczesne dzieciństwo ulega skróce-
niu nabskutek procesów akceleracji, czyli szybkiego niż tobbyło jeszcze 10, 20 lat temu 
rozwoju dzieci. Dzieci dojrzewają wcześniej, cobuwidacznia się nabprzykład wb ich 
stosunku dobwłasnego zdrowia wbaspekcie podejmowania zachowań ryzykownych 
(por. Zawadzka, 2007).

Stanowisko wymienionych autorów świadczy, żebdzieciństwo kończy się wtedy, 
gdy dziecko wkracza wbdorosłość. Małgorzata Jacyno ibAlina Szulżycka (1999, s.b22–
24) podkreślają, iżbdzieciństwo tobokres przygotowujący dobprzyszłości. Jest czasem 
koniecznym dobprzeżycia, bybmóc przeistoczyć się wbdorosłość; jest czasem „jeszcze 
nie” albo „już nie”. Należy dodać, żebdzieciństwo jest okresem podstawowym każdej 
dalszej formy rozwoju ibżycia człowieka (Nowak, 2001, s.b161).

Wb naukach pedagogicznych dzieciństwo ujmowane jest wielodyscyplinarnie 
ibwieloaspektowo. Oznacza nie tylko pierwszy okres czy etap wbżyciu każdego czło-
wieka, określoną fazę rozwoju intelektualnego, fi zycznego, społecznego, emocjonal-
nego, ale rozumiane jest przede wszystkim jako świat dziecka, świat jego przeżyć, do-
świadczeń, aktywności, zachowań, relacje zbinnymi osobami, skutki relacji, których 
źródłem sąbwarunki jego egzystencji (materialne ibniematerialne), środowisko życia, 
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abwięc rodzina, grupa rówieśnicza, szkoła, Kościół, kultura, mass media zwłaszcza 
telewizja, inne media elektroniczne, codzienność (Izdebska, 2005, s.b203). Badania 
pedagogiczne nad dzieciństwem uwzględniają środowisko życia dziecka (rodzinę, 
szkołę, rówieśników, mass media ib inne), ukazują warunki życia ibrozwoju, szanse 
ibbariery, jakie stwarzają dziecku dorośli. Wskazuje się wbnich nabnowe, nieznane 
dorosłym ibdzieciom warunki życia, ale też niebezpieczeństwa, bariery, którym trzeba 
sprostać. Współcześni pedagodzy, zwłaszcza pedagodzy społeczni, zwracają uwagę 
nabzależność dzieciństwa odbwarunków zewnętrznych, wbktórych żyje ibrozwĳ a się 
dziecko, mabmożliwość zaspokajania swoich potrzeb, respektowania jego praw dobin-
dywidualności, podmiotowości. Ukazuje się także wbbadaniach ibanalizach dzieciń-
stwa możliwość zmian ibprzetwarzania warunków nabtakie, które sprzyjałyby rozwo-
jowi, opiece ibwychowaniu dziecka (por. Izdebska, red., 2003a, s.b9).

Wbpedagogice społecznej kładzie się nacisk nabtakie organizowanie środowiska 
społecznego/wychowawczego, byb stworzyć dziecku/jednostce, jak najlepsze wa-
runki rozwoju, wychowania, socjalizacji, wb tym „wrastania wbkulturę”. Zwracała 
nabtobuwagę między innymi Helena Radlińska (1961)b– twórca pedagogiki społecznej 
wbPolsce. Webwszystkich publikacjach podkreślała środowiskowy kontekst wszelkich 
procesów opiekuńczych, wychowawczych, socjalizacyjnych czy edukacyjnych.

Dzieciństwo współczesnych dzieci jest zróżnicowane, gdyż zróżnicowane sąbśro-
dowiskowe uwarunkowania życia, rozwoju, socjalizacji ibedukacji dzieci, wśród nich 
tebobznaczeniu mikrospołecznym (rodzina, szkoła środowisko lokalne wraz zb jego 
infrastrukturą) oraz makrospołecznym (bezrobocie, polityka społeczna, procesy 
globalizacyjne). Zbigniew Kwieciński (1999, s.b23) pisze obdzieciństwie, które „sta-
je się współcześnie przedmiotem polityzacji, globalizacji, urynkowienia, utowaro-
wienia, mediatyzacji, prywatyzacji”. Zatem zbjednej strony dzieciństwo traktowane 
jest wbrozważaniach teoretycznych ibanalizach empirycznych podmiotowo, zbinnej 
przedmiotowo. Inni badacze traktują jebprzedmiotowo-podmiotowo. Jest tobkonse-
kwencja ujmowania dzieciństwa wbrozmaitych wymiarach poznawczych, np.bstruk-
tury ib fazy procesu psychicznego rozwoju człowieka, aspektu ibskładnika procesu 
dziejowego, wartości konwencjonalnej, wzorowanej kulturowo oraz formy ib typu 
uczestnictwa społecznego dziecib– najmłodszej wiekowo kategorii społecznej (Mo-
drzewski, 2007, s.b99).

Dzieciństwo może być analizowane wbaspekcie jednostkowym, indywidualnym, 
ale także nabszerszym tleb– uwarunkowań środowiskowych, położenia dziecib– gdy 
podkreśla się różnego typu środowiska społeczne/wychowawcze, które określają ja-
kość dzieciństwa. Nabkształt, obrazy ibjakość współczesnego dzieciństwa mabwpływ 
wiele czynników, wśród nich: poziom ibmożliwości rozwojowe, stan odczuwania 
przez dziecko potrzeb, abtakżeb– cobpodkreślano wcześniejb– środowisko, wbktórym 
ono żyje. Tobnajbliższe, ale ibtobodległe, niewidzialne, pozytywne ibwartościowe wy-
chowawczo, jak również (niestety) destrukcyjne.

Wb literaturze pedagogicznej oraz publicystyce stosowane sąb różne określenia 
dzieciństwa, m.in. dzieciństwo globalne, telewizyjne, zagrożone, osamotnione, zra-
nione, gorszych szans czy nadmiaru (zob. Matyjas, 2008, s.b47–75). Terminy tebnie 
sąbrozłączne zakresowo. Wskazują jedynie nabsytuację dziecka (warunki rozwojowe 
ibwychowawczo-edukacyjne) oraz zagrożenia, jakie mogą tebsytuacje stwarzać dla 
jego rozwoju ibwychowania. Wbtabeli 1 znajduje się krótka charakterystyka wyróż-
nionych obrazów dzieciństwa.
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Tabela 1. Obrazy dzieciństwa ibich charakterystyka
Obraz 

dzieciństwa Charakterystyka

Dzieciństwo 
globalne 

– należy jebrozpatrywać zbprzeobrażeniami współczesnego świata (kulturowymi, politycznymi, 
ekonomicznymi, społecznymi) ibich oddziaływaniem nabdzieci;

– globalizacja tworzy ibupowszechnia obraz człowieka/dziecka otwartego, elastycznego 
zorganizowanego nabrywalizację ibryzyko;

– dzieciństwob– jego wychowanie ibsocjalizacja zmieniają się pod wpływem dynamiki zjawisk 
globalnych, m.in. nowoczesnych technologii informacyjnych ibinterkomunikacyjnych, nowych 
form organizacji nauki ibnauczania;

– dzieciństwo „globalnej wioski” charakteryzują zupełnie nowe, nieznane dobtej pory szanse 
rozwojowe ibedukacyjne, nowe możliwości komunikowania się, pracy intelektualnej, poznania 
ludzi ibświata, gromadzenia nowych doświadczeń ibprzeżyć (por. Izdebska, 2003b, s.b873).

Dzieciństwo 
telewizyjne 

– dzieciństwo, wbktórym telewizja jest dominującym ogniwem wbśrodowisku życia dziecka, jednym 
zbpodstawowych źródeł poznania ludzi ibświata;

– oglądanie programów telewizyjnych jest dla dziecka zajęciem codziennym, powszednim 
ibatrakcyjnym, mabono jednak często charakter bierny, bezkrytyczny, nieselektywny ibprzypadkowy;

– dzieciństwo telewizyjne postrzegać należy wbdwóch wymiarach: wartości rozwojowych (m.in.: 
wzbogacanie zasobu wiedzy, rozwój zainteresowań, zdolności, pozyskiwanie nowych doświadczeń, 
przeżyć, kształtowanie obrazu świata współczesnego ibprzyszłego, tożsamości kulturowej) oraz 
zagrożeń (m.in.: destrukcyjny wpływ nabświat dziecka, nabjego osobowość ibposzczególne jej sfery: 
fi zyczną, poznawczą, emocjonalną, społeczną, zwłaszcza gdy jest tobwielogodzinne oglądanie 
telewizji).

Dzieciństwo
zagrożone 

– pozbawione stale lub przejściowo (okresowo) opieki środowiska rodziny naturalnej (sieroctwo 
naturalne, społeczne, duchowe);

– dzieciństwo, wbktórym nastąpiło zerwanie lub poważne nadwątlenie więzi uczuciowej pomiędzy 
rodzicami abdzieckiem, powodując odczucie odtrącenia emocjonalnegob– dziecko czuje się 
niekochane.

Dzieciństwo
osamotnione 

 – dziecko odczuwa dominujący brak najbliższych mubosób: matki, ojca;
– osamotnienie może doprowadzić dziecko dobchoroby;
– J.bIzdebska (2004, s.b31) wymienia następujące jej objawy: długotrwałe stany smutku, 

przygnębienia, lęku, koszmary senne, bezsenność, niepokój, depresje, bóle głowy, brak apetytu, 
możliwość wystąpienia zachowań agresywnych będących reakcją buntu nab„zadany” dziecku los, 
najczęściej jednak bezbronność ibucieczka wbświat wewnętrznych przeżyć, izolacja odbinnych osób.

Dzieciństwo 
zranione 

– krzywdzenie dziecka, przejawiające się wbzaniedbywaniu, przemocy fi zycznej, emocjonalnej 
ibseksualnej (por. Brągiel, 1996; Jarosz 2008);

– dzieciństwo zaniedbane: niezaspokajanie potrzeb dzieckab– biologicznych (niewłaściwe 
odżywianie), ale także poznawczych (brak stymulacji);

– wbskrajnym przypadku jest tobdzieciństwo porzucone, niewłaściwie chronione przed chorobami, 
opieszale leczone, niedostatecznie zabezpieczone przed zagrażającymi mubwydarzeniami (Kmiecik-
-Baran, 2004, s.b372).

Dzieciństwo 
gorszych 
szans 

– gorsze szanse dzieci wiążą się zbich opieką, wychowaniem, edukacją, ochroną zdrowia ibkultury;
– opieka ibwychowanieb– nastąpiła komercjalizacja usług zbtego zakresu, coboznacza, żebniemal 

wszystkie zajęcia opiekuńcze, wychowawcze ibwyrównawcze zalimitowano lub stały się one 
odpłatne dla użytkowników; wbszkołach ibśrodowiskach nastąpiła znaczna redukcja zajęć 
pozalekcyjnych, wbtym zajęć sportowych, turystycznych, kulturalnych, wyrównawczych; 
odpłatność wyeliminowała zbudziału wbtakich zajęciach niemal wszystkich, których nabtobnie stać;

– ochrona zdrowiab– odbpoczątku lat 90. XX wieku została zlikwidowana medycyna szkolna; usługi 
ochrony zdrowia, wbramach ubezpieczenia zdrowotnego sąbdostępne wbmiejscu zamieszkania; nie 
korzystają zbnich jednak dzieci pozbawione należytej troski zebstrony swoich rodziców;

– kulturab– wszystkie dobra kultury tzw.bwysokiej, jak książka, instytucje muzyki poważnej, 
teatr, opera, galerie, muzea, zostały skomercjalizowane; opłacanie biletów wstępu przekracza 
dziś możliwości wielu rodzin osiągających przeciętne dochody; zebwzględów ekonomicznych 
nie mabtam wstępu rodzina obdochodach niskich; powszechnie dostępna stała się tzw.bkultura 
masowa, popularna, obecna wbnadmiarze wbtelewizji, komercyjnych stacjach radiowych, kinie, 
nabmasowych imprezach rozrywkowych (por. Hrynkiewicz, 2001, s.b14–15);

– gorsze szanse dzieci zebśrodowisk wiejskich jako miejsca życia (za: Waloszek, 2001, s.b31), autorka 
zwraca uwagę nabcywilizacyjną pustkę ibnĳ akość życia oraz rodziny (pogorszenie warunków 
ekonomicznych, jawne ibukryte bezrobocie) (Czykier, 2005, s.b150).

Dzieciństwo 
nadmiaru – 
„cukierkowe” 

– wiąże się ono zbbardzo dobrą sytuacją materialną niektórych polskich rodzin; średnie ibwyższe 
kręgi menedżerskie, kierownicze kręgi administracji państwowej ibsamorządowej, wolne zawody 
zbintratną praktyką prywatną, elity dziennikarskie ibartystyczne, prywatni przedsiębiorcy (por. 
Danecki, 1995);

– dzieciństwo przesytu konsumpcyjnego („rozpieszczanie” ibnieprzystosowanie dobżycia) 
(Ozimkowski, 2004, s.b68), egoistyczne;

– dziecko żyje wb„luksusie materialnym”, wb„obfi tości materialnej”;
– dzieciństwo „bez rodziców” (brak czasu dla dzieci)b– ich obecności, lecz zbdobrymi relacjami 

między rodzicami ibdziećmi. 

Źródło: opracowanie własne
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Konkluzja

Dzieciństwo, jako bardzo ważny okres wbrozwoju człowieka, jedna zb jego faz (eta-
pów) rozpatrywane jest wbpedagogice społecznej wbujęciu węższym (jednostkowych 
doświadczeń, przeżyć) ibszerszym, uwzględniającym społeczne/środowiskowe uwa-
runkowania procesów rozwojowych ibwychowawczych dzieci. Badania ibanalizy dzie-
ciństwa mają charakter podmiotowy, przedmiotowy lub przedmiotowo-podmiotowy, 
cobzależy odbcelów, jakie stwarzają sobie badacze.

Wbpedagogice społecznej gross badań dotyczy dziecka ibjego dzieciństwa wbrodzi-
nie, abwięc podstawowym środowisku wychowawczym. Prawidłowo funkcjonująca, 
ale przede wszystkim niewypełniająca prawidłowo swych funkcji, rodzina jest przed-
miotem zainteresowań wielu badaczy (Matyjas, 2008, 2009; Orłowska, 2011; Danile-
wicz, 2010; Forma, 2011 ibinni). Badaniami dzieciństwa zaś zajmują się ponadto: Bo-
gusław Śliwerski (2007), Katarzyna Segiet (2011), Jadwiga Izdebska (2005), Danuta 
Urbaniak-Zając (1997), Jerzy Modrzewski (2007), Barbara Smolińska-Theiss (1993, 
1995, 2003), Danuta Waloszek (2003), Wiesław Theiss (1996), Zbigniew Kwieciński 
(1999), Ewa Jarosz (2008) ibinni.
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Dzieciństwo jako kategoria badań wbpedagogice społecznej

Problematyka dzieciństwa tobważny obszar badań wbpedagogice społecznej. Wbartykule jest mowa 
ob szerszym ujęciu dzieciństwa, które usytuowano wbperspektywie nauk humanistycznych ib spo-
łecznych. Zwrócono przy tym szczególną uwagę nabinterdyscyplinarne ibwielowymiarowe podejście 
dobproblematyki dziecka ibjego dzieciństwa wbpedagogice. Wskazano także nabwspółczesne rozumie-
nie dzieciństwa (rozważania rozpoczęto odbwyjaśnienia pojęcia dziecko) oraz jego uwarunkowania, 
zwłaszcza społeczne/środowiskowe konteksty procesów rozwojowych, socjalizacyjnych ibedukacyj-
nych dzieci. Wyróżniono ibscharakteryzowano (ujęcie autorskie) obrazy współczesnego dzieciństwa.

Słowa kluczowe: dziecko, dzieciństwo, uwarunkowania środowiskowe, obraz dzieciństwa

Childhood as abresearch category in social pedagogy

 Social pedagogy emphasizes interdisciplinary nature of childhood with its multipleb– anthropologi-
cal, philosophical, historical, psychological, developmental and sociological aspects. This approach 
is closely related tobhumanistic orientation in pedagogy since it presents the child and childhood 
from absubjective and holistic perspective. The child is perceived as absubject of development, rooted 
in his culture and history, an individual who can create his own space for life. Abholistic approach 
tobchildhood considers different, both local and global factors concerning child’s social and educa-
tional environment.

Social pedagogy focuses mainly onbthe social context of childhood. It looks more closely at an 
assessment of possible threats tobchild’s development, their causes and effects, as well as problem-
solving techniques and strategies.

The article addresses issues of childhood, particularly the concept of childhood in relation tobso-
cial pedagogy, research directions and contemporary images of childhood in the author’s typology.

Keywords: child, childhood, subjectivity, humanistic orientation, childhood images
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RECENZJE

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2013

Homogeniczna versus heterogeniczna tożsamość 
pedagogiki. „Rocznik Lubuski”, tom 38, 

część 2. Red. Bogdan Idzikowski, Mirosław 
Kowalski. Lubuskie Towarzystwo 

Naukowe, Zielona Góra 2012, s.b360

Odbwielu lat spotykamy powszechne, wb różny 
sposób artykułowane, narzekania nab mizerię 
bądź też poważny niedosyt wb zakresie pomyśl-
nego odtwarzania przez czasopiśmiennictwo 
naukowe poszczególnych dyscyplin wb rodzi-
nie nauk społecznych. Pod wieloma względa-
mi sąb tobzarzuty trafne ibsłuszne, przynajmniej 
wbprzypadku rodzimej pedagogiki, dobktórej na-
wiązuje niniejszy esej recenzyjny. Uświadamia-
my sobie bowiem, iżbsąbone (mam nabmyśli po-
szczególne periodyki) odbiciem stanu rozwoju 
współczesnej reprezentowanej przez nas nauki 
ib jej poszczególnych subdyscyplin. Sąb również 
zapisem zmian organizacyjnych ib struktural-
nych, panujących nastawień, przekonań, jak 
ib toczących się dyskusji wbokresie intensywnie 
przebiegającej zmiany społecznej (Radziewicz-
-Winnicki, 2012).

Wiele czasopism, będących półroczniakami 
bądź rocznikamib– nie tak jak przywołany nabprzy-
kład przeze mnie „Rocznik Lubuski”b– zbbraku 
środków przeznaczonych nabdruk ukazuje się raz 
nabdwa lata, ibtobczęsto wbzbiorczym tomie. Zbkol-
portażem oraz prenumeratą takich czasopism 
równie często pojawiają się kłopoty/utrudnienia, 
księgarnie zbreguły odmawiają przyjęcia takiego 
„periodycznego towaru”, ab instytuty naukowe 
czy nawet uczelniane biblioteki wydziałowe nie 
mają funduszy nabich permanentne zamówienie, 
przybierające postać, zeb strony odpowiedzialnej 
zabprenumeratę, administracji „zbędnego luksu-
su” (Gołębiowski, 2002).

Moja ocena wydawnictwab– „Rocznika Lu-
buskiego”b – jest zgoła odmienna. Odb lat od-
nosi onb sukces zarówno nab regionalnym, jak 
ibpozabkrajowym rynku wydawniczym.

Uważna lektura kilku poprzednich nume-
rów tego czasopisma zbzakresu pedagogikib– ibtej 
zb przeszłości historycznej, ib tej współczesnej, 
każdym opracowaniem, artykułem, wynikami 
badań wprowadza Czytelnika wbprzestrzeń zna-

ną ibnieznaną, doświadczaną ibniedoświadcza-
ną, informuje, wyposaża wbwiedzę, motywuje 
dobdziałania, skłania dob refl eksji, uświadamia/
orientuje nabpotrzeby oraz wskazuje możliwości 
ich zaspokojenia.

Przywołane obszary/funkcje, zainteresowa-
nia świadomym ibukierunkowanym działaniem 
pedagogicznym odnajdujemy już wb opracowa-
niach Arystotelesa. Historia myśli pedagogicz-
nejb– także tej wolnej jeszcze odbrefl eksji stricte 
naukowej oraz systematycznych badań empi-
rycznych, które zaistniały wb aktywności peda-
gogicznej znacznie późniejb– dowodzi wielowie-
kowej tradycji, obserwacji, refl eksji ibzaangażo-
wania światłych ibwrażliwych nabrzeczywistość 
społeczną reprezentantów poszczególnych epok.

Znamienny pozostaje fakt, iżb osoby prze-
jawiające zainteresowania kondycją ib jakością 
życia człowieka uwikłanego wb określoną prze-
strzeń czasu ibśrodowiska, reprezentowały różne 
dziedziny nauki ibkultury, czasami nie mieszczą-
ce się nie tylko wbkonwencji „czystej” pedago-
giki, ale nawet wb obszarze nauk społecznych. 
Tobwszelako, jak ilustruje historia, nie tylko nie 
ograniczyło możliwości rozwoju ib instytucjona-
lizacji pedagogiki jako dyscypliny naukowej, ale 
wręcz jąbwzbogaciło ibugruntowało zasadność jej 
istnienia.

Asumptem dob niniejszych refl eksji była 
publikacja kolejnego już tomu „Rocznika Lu-
buskiego” (tom 38, część 2), który poświęcony 
został refl eksjom nad tematem, ab jednocześnie 
tytułem tomu: Homogeniczna versus heterogeniczna 
tożsamość pedagogiki, który przygotowali dobdru-
ku znani pedagodzy profesorowie Uniwersytetu 
Zielonogórskiego: Bogdan Idzikowski oraz Mi-
rosław Kowalski1.

Wprawdzie nabrynku wydawniczym odnaj-
dujemy publikacje podnoszące wspomniane za-
gadnienia wbszerszym lub węższym kontekście 
tematycznym, jednak prezentowana publikacja, 
wbmojej ocenie, zasługuje nabszczególną uwagę, 
raz zb uwagi nab konteksty realiów czasu spo-
łeczno-historycznego, który tworzy specyfi czną 
architekturę/przestrzeń kulturowo-społeczno-
-ekonomiczną, pobwtóre zbuwagi nab treści za-
warte wb opisywanym tomie, tworzące swoistą 
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komplementarną całość, prezentując nie tylko 
stanowiska wobec przedmiotowej kwestii, ale 
stanowiące merytoryczną bazę dobpogłębionych 
badań ibrefl eksji.

Mam zatem wielką przyjemność zaprezen-
towania oraz zaproszenia Czytelników dob lek-
tury kolejnego tomu „Rocznika Lubuskiego”, 
wydanego staraniem Lubuskiego Towarzystwa 
Naukowego.

Warto przypomnieć, iżbperiodyk wb2009broku 
świętował znaczący jubileusz 50 lat nab rynku 
wydawniczym, cob sygnalizuje, żebpierwszy nu-
mer ukazał się wb1959broku. Ibchociaż wbwielolet-
niej tradycji odnotowano przerwy wbcyklicznym 
wydawaniu publikacji, tobstaraniem właściwych 
struktur wydawniczych, abnade wszystko zain-
teresowaniem wrażliwych kulturowo ibnaukowo 
osób udało się przywrócić systematyczność uka-
zywania się kolejnych tomów.

Analiza zawartości poszczególnych nume-
rów, pozwala zaobserwować odb lat niezmienną 
tendencję/orientację, zachowania profi lu społecz-
nego, którą postrzegamb– choć tobmoże współcze-
śnie niepopularne stanowiskob– jako znacząca za-
letę. Prezentowane teksty zbzakresu pedagogiki, 
socjologii, psychologii, fi lozofi i, historii czy szero-
ko pojmowanej humanistyki stanowią źródło po-
znania przeszłości, konstruowania teraźniejszości 
oraz projektowania przyszłości.

Opisywany kolejny tom udanie kontynuuje 
dawno określoneb – przez inicjatorów ib twór-
cówb– obszary, problematykę zogniskowaną wo-
kół zagadnień społecznych ibpedagogicznych.

Zamieszczone analizy, rezultaty badań em-
pirycznych, naukowe refl eksje teoretyczne, tu-
dzież doświadczenia zbpraktyki zawodowej re-
alizowanej wbokreślonych obszarach aktywno-
ści człowieka jawią się nie tylko jako ilustracja 
rozwoju poszczególnych dyscyplin naukowych, 
wbtym pedagogiki, ale sąbczytelną egzemplifi ka-
cją celów zorientowanych nabbezpośrednie ibpo-
średnie zaangażowanie nauki wbpraktykę spo-
łeczną, zwłaszcza tębwymagającą pilnych ibzinte-
growanych działań/rozwiązań kompensacyjnych 
ibprofi laktycznych.

Analizując poszczególne opracowania zróż-
nicowane tematycznie ib środowiskowo, nie 
sposób nie zauważyć, iżb ową odmienność łączy 
wspólny pierwiastek, jakim jest niewątpliwie 
codzienna ludzka egzystencja oraz dążenie 
dobzachowania jej jakości.

Każdy zbautorów poszczególnych opracowań 
web właściwy dla siebie, ab nade wszystko dla 
podejmowanego zagadnienia, sposób próbuje 
zainteresować Czytelnika wybranym obszarem 
tematycznym, obejmującym zagadnienia toż-

samości oraz funkcji pedagogiki wb przestrzeni 
edukacyjno-wychowawczej, istoty współpra-
cy wb obszarze pedagogiki ib innych nauk spo-
łecznych, wybranych problemów społecznych 
ibmożliwości ich kompensacji, kondycji współ-
czesnej pedagogiki wbobliczu ujawniających się 
wieloaspektowych zagrożeń.

Recenzowany tom „Rocznika Lubuskiego”, 
prezentuje logiczną konstrukcję zawierającą pięć 
określonych części. Każdy zb działów zawiera 
merytoryczne treści (opracowania) adekwatne 
dob prezentowanego tytułu. Autorami poszcze-
gólnych opracowań teoretycznych ibbadawczych 
sąbosoby reprezentujące pedagogikę, socjologię, 
psychologię, ab także nauczyciele, reprezentanci 
środowisk naukowych, instytucji społecznych 
ibopiekuńczo-wychowawczych.

Prezentowany tom otwiera Wstęp, wbktórym 
Redaktorzy wprowadzają wb obszary tematyki 
podejmowanej przez poszczególnych autorów, 
zwracając uwagę nab wspólne dążenia zorien-
towane nab „poszukiwaniu” oraz określeniu 
tożsamości pedagogiki. Zauważają: „Refl ek-
sja tabodbdawna obecna była wbogólnopolskim 
dyskursie naukowym, wbktórym zarysowały się 
dwa stanowiska. Pierwsze, broniące odrębności, 
swoistości ibhomogeniczności tej dyscypliny oraz 
drugie, akcentujące specyfi kę interdyscyplinar-
nego, abnawet międzyobszarowego jej charakte-
ru” (s.b9). Refl eksje tebnie sąbobce zielonogórskiej 
pedagogice, która wb2012broku świętowała swo-
je 40-lecie.

Jakkolwiek dyskusje wokół odrębności czy 
interdyscyplinarności pedagogiki, zauważal-
ne również wb opracowaniach recenzowanego 
tomu, odb lat towarzyszą reprezentantom tej 
dyscypliny, tobnie sposób nie zgodzić się zbopinią 
autorów, iżbdyskurs trwa nadal, „ale jego wektor 
ibpoziom emocji zdają się bardziej łączyć (zbli-
żać) strony niż antagonizować” (s.b9).

Zróżnicowanie stanowisk oraz odmienne 
obszary tematyczne, stanowiące pole dobrozwa-
żań, abtakże ich istotność praktyczno-społeczna, 
tobasumpt dobprzybliżenia zakresu tematyczne-
go podejmowanych analiz, oraz próba zachęce-
nia doblektury.

Część IbTożsamość pedagogikib– dyskurs 
metateoretyczny, zawiera pięć tekstów, zbktó-
rych każdy wb pełni merytorycznie wpisuje się 
wb trwający dyskurs nad ibwobec tożsamości pe-
dagogiki.

Bogusław Śliwerski wb opracowaniu: Peda-
gogika jako nauka bez kompleksów, dostrzega dwa 
nurty myśli pedagogicznej, będące odzwiercie-
dleniem pewnych teorii, stanowisk, wreszcie 
analizowanej rzeczywistości. Owa dychotomia/
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odmienność nie musi jednak prowadzić dobkon-
fl iktu, wieloletnia praktykab– nie tylko wbobsza-
rze pedagogiki, ale także innych dyscyplin na-
ukowychb– dowodzi, iżbrysująca się odmienność 
prowadzi najczęściej dobrozwoju ibwzbogacenia 
danego obszaru, abnie dob jego degradacji. Pre-
zentowane treści potwierdzają, iżbmimo szere-
gu wątpliwości, kontrowersji, słów krytyki kie-
rowanych wobec pedagogiki, dyscyplina tab jest 
wb pełni samodzielna ib równorzędna zb innymi 
naukami społecznymi, abfakt, iżbprzekracza wła-
sne granice jednorodności posiłkując się wiedzą, 
rezultatami badań innych dyscyplin zb kręgu 
nie tylko nauk społecznych nie świadczy ob jej 
ograniczeniu, lecz przeciwnie obnaukowej odpo-
wiedzialności ibdbałości obmerytoryczną jakość 
podejmowanych eksploracji badawczych. Zatem 
funkcjonowanie wb obszarze wielu paradygma-
tów staje się jej znaczącą zaletą.

Kolejny tekst, autorstwa Andrzeja Radzie-
wicza-Winnickiego, zatytułowany: Dominacja 
paradygmatów czy też wyjaśnień komplementarnych 
wb okresie zmiany społecznej, tob interesujące po-
znawczo rozważania odnoszące się dob zagad-
nień obecności logiki ibmiejsca teorii/paradyg-
matu wbobszarze nauk społecznych, wbtym także 
pedagogiki, która, jak zauważa autor: „wbostat-
nich dekadach wyraźnie się odrodziła jako wiary-
godna dyscyplina naukowa” (s.b32). Zauważalna 
coraz powszechniej wb dociekaniach/analizach 
naukowych wieloteoretyczność, płynność granic 
pomiędzy poszczególnymi dyscyplinami, róż-
norodność stanowisk, nieporozumienia będące 
rezultatem odmiennej interpretacji sygnalizują, 
iżbwarto wspomnianą problematykę prezento-
wać wb obszarze wyjaśnień komplementarnych 
(s.b41). Nawet bez głębszego wnikania wbszcze-
góły interpretacyjne zamieszczonych treści, 
można stwierdzić, żebzamysł ów nabiera szcze-
gólnej wagi wbokresie transformacji, która zna-
cząco zakłóca równowagę struktur, stanowiąc 
tym samym istotny głos wbtoczącej się debacie.

Opracowanie Arkadiusza Żukiewiczab – 
Transwersalizm zbperspektywy pedagogiki społecznej. 
Integracja wiedzy wywodzonej zb dorobku nauk spo-
łecznych ib humanistycznych dla praktyki działania 
społecznego, koncentruje się nab koncepcji wy-
pracowanej przez Helenę Radlińską ibjej współ-
pracowników, nab historycznej idei pedagogiki 
społecznej stanowiącej ob jej utylitarności, wy-
rażającej się wb aplikacji wiedzy teoretycznej 
dla praktyki usprawniania warunków życia co-
dziennego. Nawiązując dob tematu wiodącego 
tomu, jak również mając nabuwadze doświad-
czenia zbprzeszłości oraz realia współczesności, 
autor sygnalizuje potrzebę upowszechnienia łą-

czenia/zastosowania różnych dyscyplin/dziedzin 
naukowych tworzących swoisty potencjał dla 
praktyki społecznej. Owe działania wymagająb– 
zdaniem autorab – zastosowania perspektywy 
transwersalnej, „która wb tym kontekście ozna-
cza spojrzenie nabwspólny przedmiot poznania 
symbolicznymi oczami różnych perspektyw 
determinowanych dyscyplinarną proweniencją 
badaczy przy równoczesnym stworzeniu synte-
zy, stanowiącej kompromis wyrażony wbpostaci 
wspólnego obrazu” (s.b54–55).

Rozważane wątki kontynuuje wbopracowa-
niub– Edukacja ibwychowanie wbwyobraźni socjolo-
gicznej Paweł Prufer. Autor nawiązując dobteorii 
socjologicznych Floriana Znanieckiego, Sta-
nisława Kowalskiego, Jana Szczepańskiego, 
Charlsa Wright Millsa, Rolanda Meighana. Ma-
jąc nab uwadze uczestnictwo ib zaangażowanie 
socjologii wychowania wbprocesy edukacji ibwy-
chowania wb perspektywie historycznej, wska-
zuje nabistotność ibpotrzebę zastosowania teorii 
socjologicznych również wbdobie współczesnej. 
Wypracowanie wbobszarze pedagogiki ibsocjolo-
gii komplementarnego paradygmatu wbobszarze 
badań ib analiz pozwoli sprostać rysującym się 
potrzebom iboczekiwaniom wobec jakości ibefek-
tywności praktyki pedagogicznej (s.b66–67).

Część pierwszą tomu zamyka opracowanie 
Marzanny Magdy-Adamowicz zatytułowane: 
Epistemologiczny kontekst pedagogiki ib jej tożsamość. 
Autorka omawia tożsamość pedagogiki wbkon-
tekście refl eksji epistemologicznej, przywołując 
kierunki ibkoncepcje poszukiwania/poznawania 
prawdy wb naukach pedagogicznych oraz wy-
jaśnień, czym jest pedagogika oraz cob jest jej 
istotą. Wbdalszej części analiz wskazuje zakres 
ibobszary badań, jakie pedagogika współcześnie 
podejmuje, wskazując przy tym, cob jest istotą 
tej dyscypliny oraz cobstanowi źródła jej kryzy-
su. Analizy swe wieńczy charakterystyką zadań 
współczesnego pedagoga.

II część tomub – Interdyscyplinarne po-
granicza pedagogiki ib jej subdyscyplin jest 
zbiorem sześciu odrębnych tematycznie tekstów, 
które ilustrują wybraneb– przez autorówb– ob-
szary wspólne dla pedagogiki ibinnych dyscyplin 
oraz zakresy ich praktycznego zastosowania 
wbdziałaniach społecznych.

Prezentacja tematów pozwoli przybliżyć ob-
szar podejmowanej przez autorów tematyki:
– Ewa Muszyńskab– Miejsce opieki webwspółczesnej 

pedagogice;
– Iwona Chrzanowskab – Wiedza nab temat auty-

zmu wśród obecnych ibprzyszłych pedagogów abdyle-
mat wspólnego kształcenia ibintegracji wbwymiarze 
edukacyjnym;
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– Wioletta Danilewiczb– Rodzina wbwyobrażeniach 
pedagogów ibwb jej rzeczywistych doświadczeniach;

– Józef Kargulb– „Kultura przemocy” abludzie starzy;
– Alicja Kargulowab– Poradnictwo wbperspektywie 

biografi cznego uczenia się dorosłych;
– Bogdan Idzikowskib– Interdyscyplinarne kontek-

sty animacji kultury.
Lektura tekstów uważnemu Czytelnikowi 

stwarza perspektywę poznania analizowanego 
obszaru oraz zaprasza dobdalszych poszukiwań 
badawczych.

Interesującym materiałem poznawczym 
sąb testy zamieszczone wb III części tomu zaty-
tułowanym Transdyscyplinarne inspiracje 
metodologii badań pedagogicznych.

Edward Hajduk, autor pierwszego wbtej czę-
ści opracowania, podejmuje próbę odpowiedzi 
nabkluczowe dla nauczyciela akademickiego py-
tanie, które jest równocześnie tytułem prezento-
wanego tekstub– Czego chciałbym nauczyć studen-
tów studiów społecznych.

Prowadząc rozważania autor wskazuje, 
czego nauczyciel akademicki, upowszechniając 
wiedzę zbnauk społecznych, może uczyć studen-
tów. Jest to: tworzenie wiedzyb– cel najtrudniejszy 
dobosiągnięcia; systematyzowanie wiedzy; oraz po-
rządkowanie wiedzyb – cel zdecydowanie łatwiej-
szy odb poprzednich. (s.b 171–172). Jakkolwiek 
można zdefi niować oraz określić zakres ibmoż-
liwości osiągnięcia rezultatów zabiegów eduka-
cyjnych webwskazanych obszarach, tob jednak, 
nabcobzwraca autor uwagę, wbkażdym przypadku 
mogą pojawić się nieprzewidywalne/kłopotliwe 
konsekwencje, które stały się przedmiotem jego 
analiz. Wartość czynionych rozważań wbobsza-
rze logiki ibmetodologii, abtakże przytoczona li-
teratura przedmiotu wzmacniają przykłady ilu-
strujące prezentowane tezy.

Ob uwarunkowaniach, przejawach ib konse-
kwencjach ujawnionych wb praktyce społecznej 
formułowania czy wręcz nobilitowania ideologii 
społecznych wbobszarze nauki, analiz teoretycz-
nych ibbadań empirycznych oraz poprzez naukę, 
pisze Mirosław Kowalski wbtekścieb– Nobilitowa-
nie ideologii społecznych przy pomocy nauki (ideolo-
gizowanie nauki)b– analizy ib refl eksje. Interesujące 
studium ukazuje swoiste konfi guracje nauki ibide-
ologii oraz mechanizmy ingerowania czy wręcz 
manipulacji nauki poprzez ideologię, abmoże od-
wrotnie? Wątpliwości ibniedopowiedzenia wbtek-
ście stanowią dobrą perspektywę dobindywidual-
nego namysłu wbwzmiankowanym temacie.

Kolejny rozdział, III części tomu, opraco-
wany przez Ryszarda Małachowskiego, pt. Hi-
storyczno-fi lozofi czne aspekty polemologiczne abimpli-
kacje wychowawczo-kulturowe, wypełniają teore-

tyczne refl eksje autora czynione nab podstawie 
dokonań znaczących historyków, fi lozofów ibre-
prezentantów innych nauk oraz cywilizacyjno-
-społecznych doświadczeń zbprzeszłości, zbzamy-
słem wskazania ich implikacji/wpływu nabprak-
tykę kulturową ibwychowawczą.

„Jednostkowa wiedza”, tob przedmiot zain-
teresowań Danuty Opozdy. Swoje rozważania 
zatytułowała „Jednostkowa wiedza” jako konstrukt 
teoretyczno-badawczy stosowany wb pedagogiceb – zarys 
refl eksji. Wbopracowaniu autorka wyjaśnia, czym 
jest kategoria „jednostkowej wiedzy”, ib jaka jest 
jej przydatności wbpedagogice, jako struktury po-
znawczej (s.b217–221). Zawraca również uwagę 
nabzasadność prowadzenia badań nad „jednostko-
wą wiedzą”, bybwnikliwiej poznać kategorię, któ-
rą odnajdujemy nie tylko wbobszarze pedagogiki, 
ale także innych nauk społecznych (s.b222–223).

Pedagogika wbprzestrzeni szkoły wyż-
szej, tobIV część recenzowanego tomu. Zawiera 
cztery opracowania, zb których każdy ilustruje 
odrębną przestrzeń aktywności wbuczelni wyż-
szej, ale razem tworząb – jakkolwiek niepełny, 
tob jednak ciekawy poznawczob – obraz uczelni.

Piotr T.bNowakowski wbopracowaniu Stosunek 
doświadczonych pracowników akademickich dobmło-
dych adeptów nauki wbujęciu Edwarda Marczewskiego: 
aspekt deontologiczny, rozważa relacje zawodowe 
między starszymi (doświadczonymi) ab młod-
szymi pracownikami naukowymi osadzając 
jebwbkontekście deontologicznym, rozumianym 
jako etyka zawodowa czy forma powinności/obo-
wiązku wynikających zeb statutu lub zwyczaju. 
Odwołuje się dob pomocnego wb organizowaniu 
środowiska naukowego kodeksu postępowania 
znakomitego matematyka Edwarda Marczew-
skiego (s.b232). Jest tobdziesięć zasad, wbktórych 
ujęto m.in.: zasadę wczesnego startu, ciągłej 
współpracy, sprawiedliwego awansu czy warto-
ści moralnych (s.b233–235). Cennym zabiegiem 
jest prezentacja współczesnych działań zorien-
towanych nab aplikacje dekalogu Marczewskie-
go oraz redefi nicje wybranych obszarów zbprze-
strzeni polskiego środowiska akademickiego.

Opracowanie autorstwa Ewy Narkiewicz-
-Niedbalec ib Edyty Mianowskiej: Skuteczność 
nauczania metodologii badań społecznych studentów 
pedagogikib – analizy panelowe jest pożądaną re-
fl eksją nad skutecznością nauczania/wdrażania 
młodzieży wbobszary metodologiczne niezbędne 
wbpracy badawczej oraz wbpraktyce zawodowej. 
Zaprezentowane wyniki badań własnych wbza-
kresie umiejętności metodologicznych, ilustrują 
nie tylko kondycję studentów pedagogiki wbtym 
zakresie, ale sąb asumptem dob dalszych analiz 
wbobszarze form ibmetod edukacyjnych przyczy-
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niających się dobznaczniejszej ibtrwalszej wiedzy 
teoretycznej ibumiejętności praktycznych.

Potoczność czy naukowość pedagogiki? Rekonstruk-
cja wiedzy studentów nabtemat pedagogiki, tobintere-
sujący obszar, który Anita Famuła-Jurczak uczy-
niła przedmiotem własnych analiz, wpisując się 
wbszeroki kontekst dyskusji nad kondycją współ-
czesnej pedagogiki. Różnorodność stanowisk, 
wprowadzane zmiany systemowe ibstrukturalne, 
szereg pytań, które sąbpróbą szukania odpowie-
dzi, czym jest współczesna pedagogika ibczemu/
komu mab służyć, jaka jest jej rola wb obszarze 
nauk społecznych. Autorka pisze: „Tempo zacho-
dzących zmian powoduje, żebnieustannie stoimy 
przed dylematami, jaką wiedzę powinien posia-
dać człowiek? Jaki powinien mieć charakter? 
Czy potrzebna jest wiedza naukowa?” (s.b266). 
Poszukując odpowiedzi nabprzytoczone pytania, 
autorka prezentuje interesujące poznawczo wy-
niki badań, przeprowadzonych wśród studentów 
pedagogiki (N=346), które sugerują, iżbwiedza 
studentów nadal częściej mabcharakter potoczny, 
fragmentaryczny niż naukowy ib usystematyzo-
wany, cobwymusza zmiany form ibmetod edukacji.

Ostatnie opracowanie: Uniwersytet Zielonogór-
ski nabrynku edukacyjnym. Analiza wyników rekru-
tacji nabwydział pedagogiczny wb latach 2002/2003b– 
2010/2011, wb IV części tomu, jest prezentacją 
wyników analizy oferty ib zainteresowania 
młodzieży edukacją nabpoziomie akademickim 
wb Uniwersytecie Zielonogórskim wb minionej 
dekadzie, przygotowane przez Edytę Mianow-
ską. Dane zawarte wb opracowaniu świadczą, 
żebwb40-letniej historii wydziału pedagogicznego 
oferta kierowana dobmłodzieży była odpowiedzią 
nab rysujące się wb środowisku zapotrzebowanie 
nababsolwentów określonych kierunków ib spe-
cjalności, uwzględniając tym samym dynamikę 
zmian nabrynku pracy. Uwaga ibwrażliwość spo-
łeczna, abtakże świadomość ibodpowiedzialność 
realizowanej aktywności naukowo-dydaktycz-
nej skutkuje wdrażanymi zmianami wbwydziale 
pedagogicznym, ab także całym Uniwersytecie, 
cobpozwala nab zachowanie znaczącego miejsca 
wbśrodowisku akademickim.

Wszystkieb – zróżnicowane tematycznieb – 
opracowania, oscylujące wokół wiodącego wąt-
ku, zamieszczone wb tomie, zawierają analizy 
teoretyczno-badawcze istotne merytorycznie 
ibpoznawczo, stanowiąc nie tylko źródło infor-
macji ob zjawisku/kondycji czy rysujących się 
potrzebach usprawniania rzeczywistości, ale 
sąbrównież interesującym przykładem dyskusji, 
rozważań, możliwości kompensacji, wskazania 
kierunku podejmowania działań wbprzedmioto-
wych kwestiach.

Kronika jubileuszu 40-lecia Zielonogór-
skiej pedagogiki, tobfi nalna część recenzowa-
nego tomu „Rocznika Lubuskiego”. Jest cennym 
dopełnieniem prezentowanych rozważań, gdyż 
zawiera materiały informujące obprzebiegu uro-
czystości jubileuszowych ibdyskusji panelowych 
zorganizowanych zbokazji święta.

Kronika wydarzeń, mających miejsce 
webwrześniu 2011b roku, została przedstawiona 
wbtrzech opracowaniach.

Pierwsze, przygotowane przez Ewę Narkie-
wicz-Niedbalec ib Edytę Mianowską, opatrzone 
tytułem Jubileusz 40-lecia Wydziału Pedagogiki, So-
cjologii ibNauk obZdrowiu (WPSINOZ) Uniwersytetu 
Zielonogórskiegob– 22–23 września 2011b r. przyjęło 
formę sprawozdania zb przebiegu jubileuszu, 
który „zorganizowany był wokół idei zaprezen-
towania tożsamości zielonogórskich pedago-
gów, refl eksji nad tym, cobwb środowisku udało 
się zbudować ibjakie perspektywy dalszego roz-
woju stąd wynikają” (s.b307–308). Prezentacja 
poszczególnych zakładów ib katedr funkcjonu-
jących wb strukturze wydziału dopełnia całości 
jego kondycji naukowo-dydaktycznej.

Kolejne opracowanieb– Edukacja ibwychowanie 
wbinterdyscyplinarnym dyskursie. Relacja dyskusji pa-
nelowej zbokazji 40-lecia Wydziału Pedagogiki, Socjolo-
gii ibNauk obZdrowiu Uniwersytetu Zielonogórskiegob– 
opracowanie Ewa Narkiewicz-Niedbalec, Edyta 
Mianowska (tekst autoryzowany), jest zapisem 
refl eksji ibopinii reprezentantów licznych środo-
wisk akademickich, m.in. prof.bdrbhab.bMagda-
leny Środy czy prof.bdrabhab.bWiesława Godzica, 
zorientowanych nabszeroko rozumianej prakty-
ce pedagogicznej ib akademickiej, nab doświad-
czeniach ib wyzwaniach wb perspektywie przy-
szłości. Lektura wypowiedzi tak znakomitego 
grona prelegentów daje satysfakcję, ale również 
niezadowolenie/obawy wobec kondycji współ-
czesnej szkoły, edukacji, pedagogiki, stanowiąc 
tym samym inspirację dobdalszych przemyśleń 
ibaktywnych działań.

Wbostatniej części Kroniki Marzanna Far-
nicka wbopracowaniu Nienasycenie ibcobdalej?b– za-
daje kluczowe pytanie: „Jubileuszb– cobpobnim 
zostanie?” (s.b 353). Postawione wb dyskusji, 
diagnozie, wb trakcie spotkań konferencyjnych, 
jubileuszowych pytania sąb znaczące, ale istot-
niejsza wydaje się gotowość dobwykorzystania 
istniejącego potencjału nab rzecz rewitalizacji 
tożsamości pedagogiki.

Wbkonkluzji pragnę zaznaczyć, iżbtom „Rocz-
nika Lubuskiego” jest niezwykle cennym ibwar-
tościowym, zarówno pod względem merytorycz-
nym jak ib prakseologicznym, opracowaniem/
przedsięwzięciem. Oryginalność stanowisk oraz 
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namysł wbpodejmowanych kwestiach, dowodzą 
wiedzy, dojrzałości, erudycji ib właściwości in-
telektualnych autorów poszczególnych testów, 
cobpowoduje, żebdobCzytelnika trafi a publikacja 
„reagująca” nab rzeczywistość (pojmowaną nie 
tylko wb aspekcie stricte naukowym), zarazem 
inicjująca kolejne pytania. Sądzę również, iżbni-
niejsza recenzja (aczkolwiek dalece niepełna) 
może być pretekstem dob szerszej dyskusji nad 
rodzimym rynkiem wydawniczym czasopism, 
tak znaczących wbkwestii dalszego pomyślnego 
rozwoju nauk obwychowaniu wbPolsce.

Przypisy
1 Redaktorzy naukowi tomu rekomendują tym sa-

mym, przyjmując dobdruku teksty wielu autorów repre-
zentujących inne akademickie środowisko naukowe, 
osób obuznanym, nie tylko wbnaszym kraju, autorytecie, 
ważkie dokonania wielu uczelnianych pedagogicznych 
kręgów naukowych. Kieruję pod ich adresemb– wbimie-
niu szerokiej rzeszy Czytelnikówb– szczególne podzięko-
wania. Należy przy tym zaznaczyć, iżbproblematyka śro-
dowisk twórczych (abwięc również stricte naukowych) 
należy dobtematów atrakcyjnych, zwłaszcza jeśli dotyczy 
regionów mniej zurbanizowanych (np.b skupisk osad-
niczych/miast średniej wielkości). Opracowania takie 
posiadają wysoki walor poznawczy ibpraktyczną donio-
słość. Wynika tobprzynajmniejb– jak słusznie przed wie-
loma już laty twierdził Bogdan Kunickib– zbczęściowe-
go wypełnienia treścią luki wbdotychczas prowadzonej 
eksplikacji regionu, jak ibwiedzy dotyczącej społecznej 
sytuacji inteligencji twórczej (Kunicki, 1980, s.b7–8).
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Anna Komadowska (red.): Przestępczość wśród 
młodzieżyb– zagrożenia, sposoby przeciwdziałania. 

Wyd. KUL, Lublin 2012, s.b202

Rośnie liczba przestępstw popełnianych przez 
osoby nieletnieb– stwierdzenie tobstało się takim 
samym truizmem jak to, iżb rodzina odgrywa 
ważną rolę wbżyciu każdego człowieka. Wbksiąż-

ce Przestępczość wśród młodzieży…, przygotowanej 
pod redakcją Anny Komadowskiej, konstatacja 
tabprzywołana zostaje kilkakrotnie.

Omawiając publikację, która jest zbiorem 
15 artykułów, należy zaprezentować autorów 
poszczególnych tekstów. Sąb bowiem reprezen-
towane wszystkie grupy akademickie: profesor, 
doktorzy (8 osób) oraz magistrzy (4 autorów). 
Wb przeważającej większości sąb tob pracownicy 
naukowi Zamiejscowego Wydziału Nauk Praw-
nych ibEkonomicznych Katolickiego Uniwersy-
tetu Lubelskiego Jana Pawła II wbTomaszowie 
Lubelskim (Katedra Kryminologii ib Psycholo-
gii Kryminalnej, Prawa Wyznaniowego, Prawa 
Karnego ib innych). Wśród autorów sąb też sę-
dzia Sądu Rejonowego, psycholog, terapeutka, 
wychowawca oraz starszy specjalista dob spraw 
edukacyjnych Wojewódzkiej Komendy Ochot-
niczych Hufców Pracy. Obok osób reprezentu-
jących środowisko akademickie, sąb praktycyb – 
przedstawiciele różnych dyscyplin naukowych.

Tytuł książki wiele obiecuje. Rzecz doty-
czy ważnej grupy społecznej, jaką jest mło-
dzież ib– cobważniejszeb– przestępstw przez nią 
popełnianych. Ob wadze problemu świadczy 
chociażby stale wzrastająca liczba przestępstw 
agresywnych, których sprawcami sąbosoby nie-
letnie. Mowa ob zabójstwach, morderstwach, 
zgwałceniach. Również podtytułb– „zagrożenia, 
sposoby przeciwdziałań” rozbudza nadzieję 
Czytelnika nabodkrycie nowych, dyrektywnych 
treści. Współczesna rzeczywistość stale podlega 
radykalnym zmianom, abcobzabtym idzie charak-
teryzuje jąbpotencjał kryminogenny. Rozbudzo-
ne potrzeby konsumpcyjne znamionują niemal 
każdego członka społeczeństwa (także polskie-
go). Wbtak zaburzonym świecie powstają coraz 
tobnowsze formy zachowań dewiacyjnych.

Pierwszy artykuł autorstwa księdza Tade-
usza Guza jest przeglądem myśli fi lozofi cznych 
Gustawa Siewertha (jego 12 dzieł). Według Sie-
wertha „wychowanie tobakt duchowej miłości” 
(Siewerth, 1964, s.b9) ibtylko „człowiek-nauczy-
ciel miłujący Boga ibmiłujący człowieka” (Guz, 
2007, s.b58–59) zasługuje nabmiano nauczycie-
la, gdyż „nie wystarczy greckie bycie mędrcem 
(…), trzeba zdecydowanie postawić nabmiłość 
osobową, której nab imię Jezus zb Nazaretu” 
(tamże, s.b 58–59). Nie jestem antagonistą tak 
rozumianego realizmu pedagogicznego wbnurcie 
myślenia pedagogiki katolickiej, jednak budzi 
moją obawę pogląd, iżbjest tob„najbardziej trafna 
metoda kształcenia ibwychowania młodzieży”. 
Cobwbsytuacji, gdy wychowanek lub wychowaw-
ca jest ateistą oraz czy tębmetodę można uznać 
zabuniwersalnąb– wobec każdego (zbpewnością 
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nie), wbkażdych warunkach? Nie jest też oczy-
wiste, wbjakim zakresie tekst wpisuje się wbtytuł 
publikacji. Mniemam, iżb„oddanie się kształto-
waniu Miłości Początku, czyli miłości Boga sa-
mego” jest swoistą profi laktyką niedostosowa-
nia społecznego.

Tekst Grzegorza Kowalskiego traktuje 
ob konstytucyjno-prawnych gwarancjach pra-
widłowej socjalizacji dzieci. Omówione zostaje 
między innymi pojęcie ibzakres socjalizacji oraz 
kontrsocjalizacji, zadania ib funkcje rodziny. Ar-
tykuł jest przeglądem literatury, niestety często 
jest ona stara (np.b Włodzimierz Fĳ ałkowski, 
1974; Helena Kołakowska-Przełomiec, 1978; 
Marcin Czerwiński, 1978 ibinne pozycje). Budzi 
więc współcześnie (!) wątpliwości przekonanie, 
jakoby np.b„dzieci wychowujące się wb rodzinie 
niepełnej cechuje mniejszy stopień dojrzałości 
społecznej, występowanie zachowań dewiacyj-
nych (…), konfl ikty zb członkami rodziny…” 
(s.b28–29), „rozbicie rodziny wpływa niekorzyst-
nie nabsytuację szkolną dziecka, powodując osią-
ganie przez niego słabszych wyników wbnauce 
(…), zaburzenia rozwoju prawidłowych kon-
taktów społecznych wb szkole skutkują formo-
waniem się negatywnych postaw wobec rówie-
śników ibnauczycieli” (s.b29) oraz inne. Gdyby 
autor tekstu ujął tobwbramy historyczne, nie by-
łoby dyskusji, jednak takie czasowniki, jak: ce-
chuje, wpływa, skutkujeb– podkreślają przekonanie 
obprawdziwości ibaktualności powyższych cyta-
tów, zbczym nie mogę się zgodzić.

Tekst Moniki Samczuk-Sołek wpisuje się 
wbtytuł pozycji. Nie trudno jednak dostrzec rażący 
błąd wbtytule artykułu: „Psychologiczne przyczyny 
przestępczości nieletnich”. Ab autorka nie broni 
tak obranego stanowiska, pisząc np.b„wymienio-
ne zaburzenia nie determinują”, „mogą reago-
wać agresją”, „może więc mieć istotną rolę”, „nie 
można jednoznacznie określić znaczenia poszcze-
gólnych czynników, które mogą prowadzić dobza-
chowań przestępczych”. Wystarczyłoby wbtytule 
słowo „przyczyny” zastąpić „czynnikami ryzyka”.

Cztery kolejne tekstyb – dwa Anny Koma-
dowskiej oraz Radosława G.b Hałasa ib Moni-
ki Bartnik nie zawierają oryginalnych myśli, 
sąb jedynie przeglądem literatury, rozporządzeń 
(Rozporządzenie Prezydenta RP zb1932b r.), ko-
deksów (k.k., k.p.k.), ustaw (UPN), projektów 
(PKN, PPN) oraz zawierają porównania. Tytuły 
artykułów sąbadekwatne dob ich treści. Pomĳ a-
jąc podtytuł publikacjib– „zagrożenia ib sposoby 
przeciwdziałań”, wpisują się także wb tematykę 
książkib – Przestępczość wśród młodzieży wb aspek-
cie prawnym. Nie mabraczej potrzeby głębszego 
omawiania tych prac.

Tekstu Barbary Barszczewskiej „Przestęp-
czość nieletnich wbaspekcie pracy Wydziału Ro-
dzinnego ibNieletnich Sądu Rejonowego wbTo-
maszowie Lubelskim” nie ośmielę się nazwać 
artykułem naukowym, gdyby bowiem wyciąć 
zbniego tabele, pod którymi nie dodano źródeł 
ibktórych nie ujęto wbbibliografi ib– tekst miałby 
objętość jednej strony formatu A5. Nie zostało 
także wyjaśnione, dlaczego autorka przedstawia 
wpływ spraw dobIII Wydziału Rodzinnego ibNie-
letnich Sądu Rejonowego wbTomaszowie Lubel-
skim zbroku 2008. Dlaczego nie zb2006 lub 2009, 
2010? Albo 2008–2010? Nie wiem ibnie potrafi ę 
się nawet domyślić.

Następny tekstb – Dominki Janickiej-Har-
buzb – stanowi dla mnie Złotą Księgę powin-
ności nauczyciela-wychowawcy: „nauczyciel 
powinien znać obszar swojej specjalności”, „na-
uczyciel powinien realizować funkcje wycho-
wawcze”, „nauczyciel powinien być dla swoich 
wychowanków swoistym trenerem” (s.b 115). 
Ibjeszcze cobnajmniej 9 innych, każda odbnowego 
akapitu. Zbprzykrością stwierdzam, żebtylko kil-
ka tych niezbędnych rad jest autorskich. Treść 
artykułu jest adekwatna dob tytułu publikacji 
ibwbtym choćby „wygrywa” zbartykułem autor-
stwa Marka Bieleckiego. Omówione wbnim zo-
stały grupy religĳ ne ob charakterze destrukcyj-
nym ibwyłaniające się nabich tle prawa dziecka. 
Mimo merytorycznej poprawności tekst nie po-
winien, moim zdaniem, znaleźć się wbomawia-
nej książce, gdyż, nabcobzwraca uwagę autor ar-
tykułu, ruchy religĳ ne mogą funkcjonować jako 
Kościół bądź związek wyznaniowy oburegulowa-
nej sytuacji prawnej (s.b 127), ab przynależność 
dziecka dobgrupy obcharakterze religĳ nym nie-
odłącznie związana jest zb realizacją przysługu-
jącej mubwolności religĳ nej, tak więc nie widzę 
związku zbzachowaniami przestępczymi przeja-
wianymi przez nieletnich.

Podobnie rzecz mabsię zbtekstem Adama Ba-
lickiego, traktującym obprzemocy domowej. Po-
jawia się cobprawda kategoria przestępcy ibofi ary. 
Mowa jest także ob działalności profi laktycznej 
szkoły, roli oświaty wobec rodziny, zespołach 
interdyscyplinarnych ibgrupach roboczychb– ale 
ani słowa obprzestępczości młodzieży. Może au-
tor zgadza się zbpowszechną opinią, iżbdoświad-
czanie przemocy wb rodzinie generacyjnej jest 
czynnikiem ryzyka przejawiania zachowań de-
strukcyjnych wbokresie adolescencji… Może…

Artykuł Wojciecha Lisa skupia się nabmass 
mediach jako źródle demoralizacji. Autor podkre-
śla rolę środków masowego przekazu wbprocesie 
wychowania. Czyni jebsprawcami zafałszowania 
obrazu rzeczywistości dzieci ibmłodzieży, które 
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bezkrytycznie naśladują prezentowane wb me-
diach zachowania. Pisze obgloryfi kacji przemocy, 
odwrażliwieniu emocjonalnym oraz promowaniu 
pseudowartości ib prymitywizacji języka. Nab tle 
socjologicznym pokazane są: prawo międzynaro-
dowe, konstytucyjne gwarancje ochrony dziecka, 
ustawa obradiofonii ibtelewizji oraz karnoprawne 
gwarancje ochrony małoletnich.

Skupiając się nabsposobach przeciwdziałania 
przestępczości młodzieży nie można pominąć 
znaczenia rodziny. Tak też wbrecenzowanej po-
zycji odnajduję tekst Andrzeja Niedużaka obkul-
turotwórczej jej roli ibjedno zbważniejszych zdań, 
obktórych wspominałam nabpoczątku: „wbrodzi-
nie kształtują się postawy społeczne młodego 
pokolenia”. Autor powołuje się nab słowa Jana 
Pawła II, uwypukla rolę Kościoła wb kształto-
waniu pozytywnych postaw. Dokonuje krótkiej 
charakterystyki współczesnej rodziny ib zagro-
żeń nabnią czyhających oraz roli państwa wb jej 
kształtowaniu.

Nie rozbudza mojej ciekawości mini arty-
kuł Marii Letkiewicz, która nabwstępie defi niuje 
wykolejenie społeczne, następnie dokonuje cha-
rakterystyki działalności wychowawcy Ochot-
niczych Hufców Pracy Lubelskiej Wojewódzkiej 
Komendy. Czytam: „16% rodzin naszych wy-
chowanków”, „cob czwarta rodzina utrzymuje 
się”, „blisko połowa ojców ibmatek naszych pod-
opiecznych”, „cob druga rodzina”. Pozbawione 
sensu sąbtakie daneb– nie wiem, ile rodzin sta-
nowi 16%, czy też cob czwarta rodzinab – 2, 20, 
abmoże 200? Któregobroku dotyczą tebdane? Wie-
my, iżbnieustannie się zmieniają. Gdyby podać 
więcej informacji oraz ich źródła, abtakże opraco-
wać zebrany materiał wbczytelne tabeleb– artykuł 
mógłby być całkiem interesujący.

Zamiast zakończenia stron kilka ob OHP 
autorstwa Dominiki Janickiej-Harbuz. Dobra 
tobdecyzja, albowiem trudno byłoby napisać za-
kończenie, stanowiące swoiste powiązanie ibpod-
sumowanie tak wielu różnorodnych tekstów.

Reasumując, tytuł książki zapowiada prze-
gląd zagrożeń ibsposobów przeciwdziałania prze-
stępczości nieletnich. Jednak niektóre artykuły 
nie wpisują się wbtematykę publikacji (jej tytuł) 
lub teżb – tytuł publikacji nie obejmuje treści 
wszystkich zawartych wbniej tekstów. Nie sąbwy-
starczająco wyeksponowane wb tytule. Książka 
pozbawiona jest podstaw metodologicznych 
oraz wyników autorskich badań, cobniewątpli-
wie czyni jąbmniej atrakcyjną, mniej też istotną 
dla rozwoju nauki, gdyż większość treści tobpo-
wołania nabustalenia innych autorów. Wydając 
książkę pod redakcją zawsze powstaje ryzyko 
wielowątkowości. Wbpozycji pod redakcją Anny 

Komadowskiej poruszone zostały kwestie fi lo-
zofi czne, socjologiczne, pedagogiczne, psycholo-
giczne orazb– wbprzeważającej mierzeb– prawne. 
Rozważając tego typu zagadnienia ujęcie mul-
tidyscyplinowe jest godne pochwały. Wb pre-
zentowanej książce jednak mowa jest nie tylko 
obszeroko rozumianej przestępczości nieletnich, 
ale także ob sektach, rodzinie, wierze ibMiłości 
Boskiej wg Gustawa Siewertha, OHP.

Ob wadze publikacji stanowi niewątpliwie, 
obok generowania nowej wiedzy naukowej, ja-
sno określony obszar rozważań. Odnoszę wra-
żenie, iżbwbrecenzowanej pracy autorzy poszcze-
gólnych tekstów przeleli nabpapier to, czym się 
aktualnie zajmują, czyli własne zainteresowania 
naukowe. Zbwyjątkiem kilku tekstów, opracowa-
nia sąbpoprawne merytorycznie, abniektóre wy-
czerpujące ibciekawe. Szkoda, żebzebrane razem 
nie tworzą harmonĳ nej treści, poszczególni au-
torzy piszą „obok siebie”b– nie nawiązują dobtre-
ści pozostałych artykułów, nie toczą też żadnej 
dyskusji. Czytelnik książki nie poznaje nowej 
wiedzy nabokreślony temat. Można zaryzykować 
ibzapytać: jaki jest cel owej publikacji?
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Książka Fenomenologie: socjologia versus pedagogika. 
(Przesłanki instytucjonalizowania się pedagogiki feno-
menologicznej) Mirosława Kowalskiego ibDaniela 
Falcmana jest nową propozycją publikacyjną 
zbkrytycznej fi lozofi i nauk społecznych. Poniższe 
uwagi ib komentarze syntetyzują cobważniejsze 
zbzagadnień formułowanych wbksiążce ibpoddają 
jeb– mam tego świadomość, niewyczerpującejb– 
rewizji.

Autorzy książki podążają szlakami analiz 
przetartymi już wb fi lozofi i nauk społecznych. 
Przypominają, żeb podobne problemy formu-
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łowali już Krasnodębski ibMokrzycki. Książka 
Fenomenologie… musi być więc interpretowana 
jako następstwo myśli zapoczątkowanej przez 
E.b Mokrzyckiego ib Z.b Krasnodębskiego. Obu 
autorów interesowała bądź interesuje (wybitny 
polski socjolog ibfi lozof nauki Edmund Mokrzyc-
ki zmarł wb 2001b roku; Zdzisław Krasnodębski 
jest profesorem uniwersytetu wbBremie, dobroku 
ubiegłego pracował również nab Uniwersytecie 
Kardynała S.b Wyszyńskiego, wcześniej wb In-
stytucie Socjologii Uniwersytetu Warszawskie-
go). Autorzy Fenomenologii… musieli się „upo-
rać” zb zaawansowaną teoretycznie spuścizną 
pobdwóch wybitnych polskich profesorach fi lo-
zofi i ibsocjologii, ponadto odnieść się dobobszer-
nej literatury fi lozofi cznej, socjologicznej oraz 
pedagogicznej wykazującej związki treściowe 
zb fenomenologicznymi ideami Husserla. Kom-
pakt poglądów ujmowanych wbksiążce angażuje 
więc plejadę przeważnie fi lozofów ibsocjologów: 
począwszy odb pionierskiego dla poruszanych 
kwestii Husserla, przez Heideggera, Schmitza, 
Merleau-Ponty’ego, Schelera, przez Goffmana, 
nabGarfi nklu ibinnych kończąc. Indeks nazwisk 
został sporządzony nabpotrzeby „rekonesansu” 
ib nie obejmuje wszystkich: web wstępie, choć 
wbosobliwym kontekście, pojawia się wszak rów-
nież Lacan, gdy zaś przychodzi dobanalizowania 
recepcji fi lozofi i wbnaukach obwychowaniu akto-
rami teoriopoznawczego planu zostają Ablewicz, 
Witkowski ib inni. Duża swoboda wb sięganiu 
pob teksty ibnazwiska fi lozofi czne, socjologiczne 
ib pedagogiczne każe napisać, żebM.b Kowalski 
ibD.bFalcman wykazują się, jako autorzy Fenome-
nologii…, dużą erudycją ibłatwością języka. Nie-
wątpliwie Fenomenologie… tobwielowątkowe stu-
dium nad statusem ib rolą fenomenologicznych 
idei fi lozofi cznych wb dyskursie teoretycznym 
ibempirycznym pedagogiki oraz socjologii. Am-
bicja przeniesienia idei Husserla ib jego wybra-
nych fi lozofi cznych następców nab grunt socjo-
logii ibnauk obwychowaniu wytwarza problemy 
kolejno analizowane przez autorów książki.

Zainstalowanie fenomenologii wb teoretycz-
no-empirycznym dyskursie pedagogiki ibsocjolo-
gii stymuluje wysiłki M.bKowalskiego ibD.bFalc-
mana nab180 stronach książki. Część pierwsza 
pracy tob analiza terminologiczna świadomości 
aksjologicznejb – „odławianej” zb fi lozofi cznych 
twierdzeń autora pojęcia, Dietricha von Hilde-
brandta. D.bFalcman, odpowiedzialny zabtębczęść 
książki, tytułuje ów fragment Świadomość aksjo-
logiczna jako pretekst dob zagadnienia fenomenologii 
wbsocjologii. Kontekst pojawienia się pojęcia świa-
domość aksjologiczna zostaje więc, już nabpozio-
mie tytułu, określony jako asumpt dob krytyki 

socjologicznej teorii fenomenologicznej. Autor 
zwraca się więc wbpierwszym rzędzie wbstronę 
von Hildebrandta. Pochłania tobspory fragment 
części pierwszej książki: również dlatego, żebod-
twarzanie bogato zniuansowanego teoretycznie 
pojęcia świadomości aksjologicznej (pojawia-
jącego się wb szerszym dyskursie fi lozofi cznym 
ib stosownie dob niego rekonstruowanego przez 
D.b Falcmana: Autor zadaje sobie trud rekon-
strukcji świadomości aksjologicznej wb kontek-
ście innych pojęć Hildebrandtowskiego systemu 
fi lozofi cznego) odbywa się wb zamarkowanym 
przez Orlika dialogu teoretycznym Hildebrandta 
zbSchelerem. Pojęcie aksjologicznej świadomości 
klaruje się więc wbzestawieniu poglądów dwóch 
niemieckich fenomenologów. Tobwszak „pierw-
sza praca” nad pojęciem, ponieważ zeb znacze-
niami teoretycznymi, które D.b Falcman zapo-
życzył odb von Hildebrandta ibSchelera, „idzie” 
onb następnie dob Goffmana, Schutza, Taylora 
ibGarfi nkla, rekombinując pierwotnie fi lozofi cz-
ne znaczenia teoretyczne aksjologicznej świa-
domości, zb koncepcjami fenomenologicznymi 
wbsocjologii.

Celem D.b Falcmana wb dalszych partiach 
„jego” części książki jest włączanie nowo uzy-
skanego pojęcia wb „zastany” dyskurs socjolo-
giczny: czyli gruntowanie aksjologicznej świa-
domości wbdotychczasowej socjologicznej teorii 
fenomenologicznej. Tąbdrogą uzyskuje D.bFalc-
man podwójny efekt: 1) interpretowania niektó-
rych pojęć socjologów-fenomenologów poprzez 
pojęcie świadomości aksjologicznej ibubogacania 
ich własnych schematów konceptualizacyjnych 
wb toku angażowania aksjologicznej świadomo-
ści wbich systemy pojęć , 2) „dokładanie” dobak-
sjologicznej świadomości, poprzez eksplikację, 
nowych znaczeń teoretycznych. Wb ten sposób, 
prócz aksjologicznej świadomości, otrzymuje 
D.bFalcman pojęcia: moralnego przedstawienia 
(pokłosie prac Goffmana) ibmodelu racjonali-
zacyjnego działań moralnych (tobskutek rekon-
strukcji ib oryginalnego przekształcenia poglą-
dów Garfi nkla).

D.bFalcman krytycznie podchodzi dob teore-
tycznych stanowisk Taylora: które wbkontekście 
aksjologicznej świadomości rozstrzyga jako zby-
teczne (twierdząc, żebTaylorowskie ramy pojęcio-
we podmiotu nie precyzują pojęcia świadomości 
aksjologicznej), ib Schutza: którego modyfi ku-
je wb ten sposób, żeb aksjologiczna świadomość 
„staje” się kompleksem usprawiedliwień dla 
motywów „ażeby” (D.bFalcman uważa, żebmo-
tywacje dobdziałania, odnotowane przez Schut-
za nie objaśniają same siebie, ibbrakuje ogniwa 
teoretycznego, które tłumaczyłoby, dlaczego 
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podmiot chce określonej rzeczy: aksjologiczna 
świadomość, współkonstytuowana przez war-
tości, miałaby objaśniać działaniowe preferencje 
jednostek). Istotnymb– prócz, cobdeklaruje sam 
D.bFalcman, przetransponowania nab grunt pe-
dagogiki ib socjologii wyselekcjonowanych idei 
Husserla ib innych fi lozofów fenomenologicz-
nychb– zadaniem, jakie formułuje dla siebie au-
tor, jest rehabilitacja pojęcia emocji wbprzestrze-
ni teoretycznych zastosowań socjologii.

Autor powraca też dobWebera ibjego socjolo-
gii rozumiejącej, uwydatniając, żebpojęcie emocji 
pojawiło się już nabpierwszych stronach Gospo-
darki ibspołeczeństwa. D.bFalcman tak przetwarza 
koncepcję Weberowską, aby obsadzić emocje 
wb roli najbardziej podstawowego wyjaśnienia 
działań moralnych jednostek. Jego zdaniem, 
działania moralne podejmowane sąbprzez ludzi 
wboczekiwaniu uzyskania komfortu psychiczne-
go: wówczas psychiczny komfort trzeba bybrozu-
mieć szeroko: jest nim również satysfakcja zbdzia-
łania heroicznego, wymuszającego nabpodmio-
cie nieraz bardzo przykre poświęcenia. Nawet 
wówczas, jak twierdzi D.bFalcman, następstwem 
działania będzie specyfi czna przyjemność: sa-
tysfakcja moralna. Podmiotyb – rekonstruując 
ideę autorab – rozważając możliwość działania 
kalkulowałyby emocje płynące zbjego spełnienia 
ib zastanawiałyby sięb– wbprzypadku projektów 
bardziej złożonych, kiedy jedno działanie powo-
dowałoby przyjemność, lecz wbdłuższej perspek-
tywie psychiczny dyskomfortb– nad działaniami 
wbkontekście zawsze dodatniego bilansu emo-
cjonalnego. Tak daleko posuniętą „buchalterią” 
emocji D.bFalcman się wprost nie zajmuje (może 
dlatego, żeb podjęcie się tego kierunku analiz 
wymuszałoby nabnim przyjęcie założenia racjo-
nalnego aktora, wobec którego się dystansuje) 
ibformułuje swe tezy nabkanwie paradygmatycz-
nej sytuacji braku kolidujących zebsobą emocji. 
Uwaga krytyczna, którą trzeba bybukryć, dobtej 
części analiz D.bFalcmana, byłaby następująca: 
jaki stopień zastanawiania się nad działaniem 
(tutaj: kalkulacji działania wbtrakcie snucia jego 
projektu) przypisuje D.b Falcman podmiotowi, 
który jego zdaniem powodowany jest wb kon-
tekście działań moralnych dodatnimi stanami 
emocjonalnymi? D.bFalcman, który, cobjuż zosta-
ło wyrażone, jest niechętny teorii racjonalnego 
aktora, wydaje się twierdzić: podmiot wbwięk-
szości sytuacji nie zawsze wbpełni urefl eksyjnia 
sobie swe przyszłe działania; nie przypisuje się 
mubzdolności zawsze dokładnego namysłu nad 
działaniem. Ten punkt analiz D.bFalcmana, po-
mimo asekuracyjnej uwagi zb powyżej, wydaje 
się kłopotliwy. D.b Falcman nie określa stopnia 

racjonalności aktora wbdziałaniach, nad którymi 
się zastanawia („zastanawia”).

Koncepcja emocji, która pobrzmiewa 
ubD.bFalcmana, odstaje wyraźnie odb teoretycz-
nych propozycji amerykańskich interpretatywi-
stów (których autorzy nazywają konsekwentnie 
wbcałości tekstu socjologicznymi fenomenologa-
mi). Ob ile Garfi nkla interesowały strukturalne 
własności sytuacji wyzwalających emocje (spo-
łeczne tworzenie emocji), ob tyle kierunek ana-
liz D.bFalcmana jest przeciwny: autor wychodzi 
odbpodmiotu, któremu przypisuje własność dzia-
łań nab podstawie antycypowanych dodatnich 
stanów emocjonalnych, ibnabtej podstawie obja-
śnia, dlaczego podmiot spełnił takie to, nie inne 
działanie. Jak się wydaje, wb tym punkcie swej 
koncepcji D.b Falcman przyjmuje perspektywę 
tradycyjnie przypisywaną psychologii. Kwestia 
preferencji działań nie wyczerpuje Falcmano-
wego zagadnienia emocji. Oto eksploatując pod-
stawowy pomysł Husserla, D.bFalcman uważa, 
żebemocje sąbnieodłącznym składnikiem kształ-
towania się wbpodmiocie reprezentacji psychicz-
nych elementów rzeczywistości. D.bFalcman od-
twarza więc Husserlowski motyw konstytuowa-
nia się noematu wbobiekcie, ib jak Husserl oraz 
inni fi lozofowie fenomenologiczni utrzymuje, 
żebodzwierciedlanie rzeczywistości wb jaźni jed-
nostki mabzawsze postać procesu emocjonalno-
-poznawczego, wbktórym tob emocje odgrywają 
rolę wiodącą. Poznanie wyzwala się zawsze 
wbczynnościach pierwotnie emocjonalnych, ibnie 
sposób wyizolować specyfi cznie kognitywnych 
aktywności podmiotu. Wbten sposóbb– amalgu-
jąc dwa motywy rekonstrukcji teorii (zb jednej 
strony Webera zbjego propozycją emocji stymu-
lujących działania: ten motyw, obczym wspomi-
nałam, uzupełnia D.bFalcman budując autorski 
model wyjaśnienia działań moralnych oraz re-
kombinując twierdzenia Schutza, zbdrugiej, od-
twarzając kanoniczny motyw fenomenologów 
konstytuowania się noematu wbobiekcie, wbktó-
rym wiodącym ibuniemożliwiającym wyłowienie 
poznawania wb tradycyjnym rozumieniu ele-
mentem sąbemocje). Można zaryzykować twier-
dzenie, żebD.bFalcman odtwarza wb ten sposób 
koncepcję podmiotu intencjonalnego, następ-
nie zaś czyni teoretyczne starania, aby tębkon-
cepcję ugruntować socjologicznie. Teoretycznej 
pomocy wb tym zakresie udzielają mubnie tylko 
przywoływani już (powtórzę zabautorami) feno-
menologowie socjologiczni, lecz również auto-
rzy przypisywani dobtradycyjnych nurtów wbso-
cjologii, bybwskazać tylko nab jednego (którego 
D.b Falcman obdarowuje szczególną estymą): 
Kozyra-Kowalskiego. Zastanawiając się nad tek-
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stem właśnie tego ostatniego, formułuje śmiałą 
myśl, żeb bliska Kozyrowi-Kowalskiemu trady-
cja Weberowska, pomimo wyraźnej predylekcji 
względem tradycyjnego modelu socjologii jako 
nauki, podpowiadałaby mub podsuwaną przez 
niego ideę emocji jako motywacji dobdziałania 
jednostek. Niezależnie odbmotywu społecznego 
konstruowania emocji, tob emocje sąb bowiem, 
jak chce uważać D.b Falcman, najbardziej pod-
stawowym wytłumaczeniem działań moralnych 
podmiotów: jednostki pragną określonego dzia-
łania, antycypując dodatni stan emocjonalny 
pob jego spełnieniu. Idea D.b Falcmana, mimo 
żebambicją autora jest jej przeniesienie nabgrunt 
socjologii, różni się odbkoncepcji choćby Garfi n-
kla: formuje więc autonomiczne zagadnienie. 
Warto tob podkreślić, gdyż wiązanie propozycji 
D.bFalcmana, przynajmniej wb tym jej punkcie, 
zbkoncepcją Garfi nkla prowadziłoby dobpoważ-
nych nieporozumień (motyw społecznego wy-
twarzania emocji pojawia się ubD.bFalcmana jako 
odrębny względem zagadnienia emocji ub pod-
miotu intencjonalnego, jego miejscem wbtekście 
jest analiza poglądów Schutza).

Bardzo ciekawym punktem analiz D.bFalc-
mana jest kwestia moralności wbsystemie twier-
dzeń Goffmana. D.bFalcman, formułując wysoce 
wnikliwą, problemową rekonstrukcję teoretycz-
nych stanowisk Goffmana, wykazuje duże za-
interesowanie problematyką moralności ub tego 
autora. Sięgając zarówno dob wczesnych, jak 
ib późniejszych prac Goffmana, nadaje D.b Falc-
man duże znaczenie moralności wb spektrum 
zainteresowań socjologa oraz dużą rolę moral-
ności wb wyjaśnieniach analizowanych przez 
Goffmana działań podmiotów ib społeczno-kul-
turowych instytucji. Jeśli wbzakresie moralności 
Taylora nazywał D.bFalcman postromantykiem, 
tobGoffmanab– cynikiem. Zdaniem D.bFalcmana, 
Goffman zabparadygmatyczną dla swej koncep-
cji uważa sytuację, wbktórej aktor jedynie świa-
domie markuje działania moralne przed chcą-
cą mub wierzyć publicznością. Zarówno aktor, 
jak ib publiczność pragną demonstrować wiarę 
wbmoralny charakter działań, który jest fi kcją 
zarówno dla jednego, jak ibdrugiej. Spektakl spo-
łeczny, również nab„temat moralny”, mabpełną 
szansę odbyć się bez przeszkód, jeśli tylko jego 
aktor dopełni należytych starań, aby nie poka-
zać publiczności swych różnych odbmoralnych 
intencji, absama publiczność (bobnie przymusza 
jej dob tego źle grający aktor) będzie okazywać 
uwierzytelniającą intencje aktora wiarę wbspek-
takl. Właśnie tebpomysły Goffmana prowokują 
D.bFalcmana dobbłyskotliwych ibpewnie wbwie-
lu sytuacjach trafnych twierdzeń wb rodzaju: 

żebzłodziej będzie demonstrował zgorszenie dla 
działań złodzieja, który gobokradł, aferzysta bę-
dzie pomstował zb powodu taksówkarza, który 
zawyżył koszt kursu etc. Powodem zgorszenia, 
które mab uprawomocnienie społeczne, byłoby 
naruszenie wiary wbmoralność gry zbudziałem 
aktorów: sytuacja, wbktórej jeden zbpartnerów 
interakcyjnych daje drugiemu poważne powody, 
bybten zinterpretował jego działania jako niemo-
ralne (mimo cichego przewidywania możliwości 
niemoralnych działań przez tego partnera, który 
okazuje wzburzenie zbpowodu spotkanej gobnie-
godziwości).

Analizy M.bKowalskiego, które wypełniają 
drugą część książki, rozgrywają się nab dwóch 
platformach teoretycznych: pierwsza jest na-
budową nab oryginalnych koncepcjach ib re-
konstrukcjach D.b Falcmana, druga rozstaje 
się zb twierdzeniami zb pierwszej części książki 
ib podąża własnymi tropami analiz. M.bKowal-
ski powraca więc dobD.bFalcmana wbproblemie 
intencjonalności, który ten rozszyfrował tyl-
ko naskórkowo, zajęty problemami różnymi 
odb intencjonalności. M.b Kowalski umieszcza 
wb przestrzeni rekonstrukcji teoretycznej Gid-
densa ib Kołakowskiego, ib powierza im,b oparł-
szy się nabich twierdzeniach, role antagonistów 
wb sporze ob intencjonalność. Ob ile Kołakowski 
odtworzył rozumienie intencjonalności, które 
pojawia się ubBrentano, ob tyle Giddens obsta-
wał przy tej idei interpretacyjnej odnoszącej się 
dob intencjonalności, która wyrażała się wbkon-
stytuowaniu noematu wbobiekcie. M.bKowalski 
„uzyskał” więc napięcie teoretyczne, które zdys-
kontował jako powód dobzajęcia się oryginalnym 
ujęciem intencjonalności ubHusserla. Wziął więc 
nabwarsztat rekapitulację pojęcia intencjonalno-
ści zbBadań logicznych tego autora, ibkrok pobkroku 
rekonstruował kolejne twierdzenia Husserlow-
skie. Zb jednej stronyb – stwierdził M.bKowalski 
zestawiając analizowane poglądy zbpoprzednimi 
poglądami Husserla wbBadaniach…b– pojęcie in-
tencjonalności rezygnuje zb elementu zauważa-
nia określonego obiektu (Husserl unika pojęcia 
zauważania, choć, cobnie bez paradoksu, właśnie 
zauważanie obrazuje metaforycznie), zbdrugiej 
zaś ujmuje zauważanie jako istotną własność 
czynności psychiczno-poznawczych rozgrywają-
cych się wb jaźni podmiotu. Mimo analityczne-
go podziału, jakiego dokonał Husserl wbpojęciu 
podmiotu (wydzielając podmioty: czystej świa-
domości ib empiryczny), owa dwoistość wydała 
się M.bKowalskiemu dysonansem znaczeń teo-
retycznych. M.b Kowalski skonkludował więc 
pojęciową niedokładność Husserla, formułując 
przekonanie, żebmimo zawarowanego wb  tytule 
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analizowanego fragmentu zb Badań… waloru 
uporządkowania pojęć, terminologiczne „dopre-
cyzowania” Husserla doprowadziły tylko dobroz-
ognienia dawnych wątpliwości. Ostatecznie, 
M.bKowalski przyznał rację koncepcji intencjo-
nalności, pojawiającej się ubGiddensa, interpre-
tując jąbjako spełnienie teoretycznych zamiarów 
Husserla. Teleologia pojęcia wb szerszym syste-
mie pojęciowym Husserla wyrażałaby się więc 
wb konstytuowaniu noematu wb świadomości. 
Mimo tobnieodłącznym elementem tak pojęte-
go konstytuowania się świadomości jest, twier-
dzi M.bKowalski, wyselekcjonowanie chcianego 
przez podmiot składnika rzeczywistości. Wb in-
nym przypadku byłby podmiot niewolnikiem 
poznawczego przypadku, formując swą świado-
mość „nabczymkolwiek”: cobzapewne musiałoby 
doprowadzić dobchaosu poznawczego ubpodmio-
tu ibprzesądzić wbkonsekwencji koncepcję Hus-
serlowską jako wbprzynajmniej wb tym punkcie 
wysoce nieracjonalną (sprzeczną również zbdo-
świadczeniem potocznym).

Wydaje się, żebwbtym punkcie swoich analiz 
uprawomocnia M.b Kowalski teoretycznie idee 
D.bFalcmana zbpierwszej części książki. Obile bo-
wiem upierał się ten ostatni przy koncepcji ak-
tora kalkulującego działania moralne (ibwybie-
rającego, wskutek podjętej kalkulacji, działanie 
określone, bob opatrzone dystynkcją gwarantu-
jącą przyjemność), obtyle M.bKowalski uwydat-
nia element selekcji bodźców wb czynnościach 
psychiczno-poznawczych podmiotu (temu 
właśnie służyłby chyba mocny akcent nabświa-
dome zauważanie, pojawiające się, wedle in-
terpretacji M.bKowalskiego, webwszystkich tego 
rodzaju czynnościach jednostki; zb niewątpli-
wym stwierdzeniem, żebpodmiot wb„zauważa” 
[zauważa wb słabym sensie] reprezentacje po-
znawcze wszystkich elementów rzeczywistości 
idzie wszak równie niewątpliwe, żebnabjednych 
reprezentacjach skupia się bardziej, niż nab in-
nych [tutaj: „zauważanie” wbmocnym sensie]). 
Interpretację intencjonalności ubM.bKowalskie-
go trzeba bybwięc interpretować wbtaki właśnie 
sposób, bybzbjednej strony ocalić jej autonomicz-
ność jako decyzji teoretycznej (zrodzonej zbnie-
frasobliwości pojęciowej Husserla), zb drugiej 
strony wpleść tębokreśloną interpretację wbkon-
cepcje formułowane jeszcze przez D.bFalcmana.

Ważnym elementem analiz M.bKowalskiego 
(który przewĳ a się wbcałości książki) jest podział 
nab fenomenologie fi lozofi czne ib socjologiczne. 
M.bKowalski uprawomocnia więc uzus języko-
wy, zbktórego korzysta zarówno on, jak ibD.bFalc-
man. Autorzy operują więc pojęciem fenome-
nologii fi lozofi cznych (zamiast: fenomenologia) 

ib socjologicznych (zamiast: interpretatywiści 
amerykańscy, socjologowie fenomenologiczni). 
Tębzmianę nazw objaśnia się wbksiążce następu-
jąco: obile Husserl sformułował mocny program 
ontologiczny (wb którym celem było sformuło-
wanie ibuwierzytelnienie orzeczeń esencjalnych 
ob rzeczywistości), ob tyle kolejni fenomenolo-
gowie stopniowo odchodzili odb idei mocnego 
programu ontologicznego wb fenomenologii 
ib dokładali dob niej jednocześnie pojęcia, które 
pierwotnie nie pojawiły się ubsamego Husserla 
(stąd: zamiast objednej fenomenologii, która su-
gerowałaby jednorodność stanowisk ubHusserla 
ib jego następców wb fi lozofi i, trzeba bybmówić 
ob wielu fenomenologiach: rozumianych jako 
formułowane pobHusserlu kolejne projekty fe-
nomenologiczne).

Decyzję wbsprawie uzusu językowego wobec 
fenomenologii jako nurtu wbfi lozofi i usprawie-
dliwia M.bKowalski innym uzusem językowym: 
wb mówieniu ob fenomenologiach jako czymś 
partykularnym, zatem niepojawiającym się 
zb konieczności tylko wb teoretycznym monoli-
cie, wb rozprawach komentatorskich wbfi lozofi i 
(wb których mówi się ob fenomenologii Schele-
ra, Merlau-Ponty’ego etc.). Nazwa „fenomeno-
logia socjologiczna” jest już dużo trudniejsza 
dob ugruntowania. Względnie łatwo uzasadnić 
jąb jeszcze ub Schutza, bezpośredniego ucznia 
Husserla, odtwarzającego tebjego pomysły, które 
nie pojawiały się już nawet ubuczniów fi lozofi cz-
nych tego ostatniego. Schutz, istotnie, powielił 
niektóre pomysły Husserla (wb tym kontrower-
syjne: aczkolwiek dedykował im wbkonsekwen-
cji założenia, które cicho formułowała względem 
nich półświadoma ich istnienia nauka) ibzajmo-
wał się drobiazgowymi analizami świadomości 
podmiotu, bliskimi wbistocie analizom fi lozofi cz-
nym. Schutz instalował tebanalizy bezpośrednio 
wb socjologii uprawomocniając nurt socjologii 
fenomenologicznej. Wbprzypadku Schutza zmia-
na nazwy wydaje się bez istotniejszego znacze-
nia, bob jego kwalifi kacja fenomenologiczna 
jest zbpowodów, obktórych powyżej, bezsporna. 
M.bKowalski przyznaje, żeb podobnej pewności 
nie można mieć wb przypadku amerykańskich 
interpretatywistów (którzy dotąd obywali się 
chyba bez szwanku bez podpowiadanej nazwy). 
Zdaniem M.bKowalskiego, dobkwalifi kacji feno-
menologicznej tych ostatnich wystarczy: 1)bza-
interesowanie problematyką jaźni (skupienie 
nab domenie mentalnej podmiotów pozostają-
cych zeb sobą wb interakcji); 2) wyeksponowa-
nie uczuć (wprawdzie wb aspekcie ich społecz-
nego konstruowania, lecz, cob okazują autorzy, 
abobczym jabnapiszę zabchwilę, nie tylko wbtym 
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ujęciu); 3)bosobliwie przetworzona idea konsty-
tuowania się świadomości wbobiekcie, którą au-
torzy pragnęliby przypisać Goffmanowi analizu-
jącemu zjawisko absorpcji wrażeń pochodzących 
zbprzedstawień. Przekonują też inne argumenty 
autorów, pozostające zb powyższymi zb bliskich 
związkach treści: 1) interpretatywiści przesą-
dzają ob ciągłości jaźni podmiotu: jednej ib tej 
samej (jaźń podmiotu jest jedna: przypomina 
tobtezy takich fi lozofów, jak choćby Gadamer czy 
Sartre), scalającej zebsobą różne przedstawienia 
ibgenerującej sensy (tak „pracująca” jaźń wytwa-
rza znaczenia, przeto ex defi nitione? Jest jaźnią 
wb rozumieniu fenomenologicznym); 2)b celem 
analiz interpretatywistów nie jest wcale angażo-
wanie bogactwa danych naoczności (żebnapiszę 
wb konwencji fenomenologicznej): wielu detali 
wbpostaci danych zmysłowych, lecz przeciwnieb– 
„wyłuskiwanie” zb tych przywoływanych detali 
głębszych, strukturalnych własności sytuacji 
społecznych (równa się to, zdaniem M.bKowal-
skiego ibD.b Falcmana, tropieniu istoty zjawisk 
wb fenomenologiach fi lozofi cznych: szczególnie 
Husserlowskiej formułującej ambicję wyprowa-
dzania tez esencjalnych).

Trzeba się zastanowić, czy argumenty zabwy-
odrębnieniem fenomenologii socjologicznych 
sąb wystarczająco silne. Raczej bez zastrzeżeń 
zgodzimy się nab taką kwalifi kację dla Schutza: 
cob powiedziałam, nazywanie gob fenomenolo-
giem socjologicznym bądź socjologiem feno-
menologicznym jest bez większego znaczenia 
(zab wyjątkiem, być może, egoizmu dyscyplin: 
jak mniemam, fi lozofom bardziej odpowiada-
łaby nazwa proponowana przez M.bKowalskie-
go ibD.bFalcmana, socjologowie chętniej akcep-
towaliby pewnie nazwę drugą ib obowiązującą 
obecnie). To, wbjaki sposób nazwiemy Schutzab– 
wybierając spośród dwóch określeńb – nie jest 
decyzją merytoryczną, jest tobraczej rywalizacja 
obnazwę, wbktórej jednym zbargumentów sąbam-
bicje M.bKowalskiego ibD.bFalcmana. Nie prze-
kreślam ich zb góry, albowiem zupełnie trafnie 
wykazali autorzy: 1) pojawiającą się ubSchutza 
koncepcję ego transcendentalnego (ten pomysł 
nie pojawiał się pob Husserlu wb fenomenolo-
giach fi lozofi cznych: cob mocno paradoksalne, 
„przedostał” się onbdob socjologicznego aparatu 
pojęciowego Schutza); 2) wypunktowali auto-
rzy wynikające zb idei wyżej wskazywanego ego, 
niezwykle mocnego postulatu fi lozofi cznego, 
słabości wbsystemie pojęciowym nauk: które za-
warowują jako pewnik realne istnienie świata, 
choć przynajmniej wbniektórych swoich orien-
tacjach teoretycznych stanowczo dyskredytują 
subiektywne mniemania podmiotów (trudno 

nie zauważyć, żebstwierdzenie „świat mnie ota-
czający istnieje naprawdę: nie jest moim złudze-
niem” jest takim subiektywnym mniemaniem: 
nauka nie jest wb stanie sformułować dowodu 
nabistnienie świata, dane, które byłabym wbsta-
nie przywołać nab poparcie tej myśli, mogłyby 
być równie dobrze realnymi zjawiskami, jak 
ib bardzo sugestywnymi złudzeniami). Pomysł 
wydzielenia fenomenologii socjologicznych wy-
maga, moim zdaniem, głębszego zastanowienia 
ibrzetelniejszych studiów nad wszystkimi kolej-
nymi propozycjami teoretycznymi, dla których 
autorzy pragnęliby zachować nazwę. Bardzo 
trafne, miejscami błyskotliwe, analizy twórczo-
ści interpretatywistów, które formułuje D.bFalc-
man wbczęści pierwszej książki (moim zdaniem, 
studium nad moralnością ubGoffmana mogłoby 
być zaczątkiem odrębnej pozycji publikacyjnej 
poświęconej temu zagadnieniu), tobmimo do-
strzegalnych walorów zabmało, byb przesądzać 
tak stanowczo ob istotnej sprawie nazewniczej. 
Nie przekreślając nazwy podpowiadanej przez 
autorów, interpretowałabym jąbnie jako fi nalne 
rozstrzygnięcie, lecz bardziej zachętę dobdysku-
sji, wbktórej ciekawiłoby mnie, między innymi, 
stanowisko Elżbiety Hałas, cenionej ekspert-
ki wb zakresie symbolicznego interakcjonizmu, 
traktowanej jako autorytet wbtej dziedzinie.

M.bKowalski zbdużą rzetelnością odnosi się 
wb książce dob teoretycznego ugruntowywania 
nauk wb fenomenologii Husserlowskiej. Trafnie 
zauważa, powołując się nabKryzys…, schyłkową 
pracę Husserlowską, żebuprawomocnienie nauk 
słusznie przypisywane Husserlowi jako princi-
pium nie było założeniem jego programu, lecz 
konsekwencją podjętej wbjego ramach pracy po-
znawczej. M.bKowalski powołuje się nab słowa 
Husserla, żeb fenomenologia odrzuca wszelkie 
podziały oraz pojęcia zastane wbnaukach, ibstara 
się nabnowo dociec demaskowanego przez naukę 
obrazu świata. Ujmowana przez Husserla jako 
rzeczywiście przeobrażająca system nauk feno-
menologia nie chciała akceptować rozstrzygnięć 
istniejących już wbtych systemach, lecz pragnęła 
zbadać rzeczywistość analizowaną przez nauki 
nabnowo. Wynika zbtego, żebHusserl nie mógł być 
zainteresowany uwierzytelnianiem istniejących 
już nauk: choćby dlatego, żebpowątpiewał wbtraf-
ność ich rozstrzygnięć. Nie mógł bowiem nie za-
łożyć choćby tyle tylko, żebnauki tebmogą formu-
łować sądy fałszywe, inaczej, cały jego system 
byłby niecelowy: pob cob nab nowo „rozpracowy-
wać” poznawczo świat, skoro dotąd analizujące 
gobnauki czyniły tobprawidłowo? Postulat ugrun-
towania nauk, przypisywany Husserlowi, jak 
trafnie zauważa M.bKowalski, nie był  założeniem 
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programu fi lozofi cznego Husserla (myśli powy-
żej), cobpowinno się interpretować wbten sposób: 
założeniem Husserla nie było uwierzytelnianie 
już istniejących nauk. Stąd pewnie określe-
nie „naukowa fi lozofi a”, jakie Husserl wniósł 
dobfenomenologii. Ta, wedle jego zamiaru, mia-
ła „podpierać” poznawczo nauki, jednak takie, 
które nabudowywałyby się nabwygenerowanych 
wbprocedurze fenomenologicznej twierdzeniach 
ob świecie fenomenologii. M.bKowalski, jak są-
dzę trafnie, precyzuje kwestię ugruntowywania 
nauk przez fenomenologię Husserlowską ib czy-
ni tob zb pożytkiem teoriopoznawczym. Trwanie 
przy myśli, żebHusserlowi chodziło obpoznawcze 
uwierzytelnianie nauk, nieprecyzowanej przez 
komentarze, jak choćby tebpowyżej, prowokowa-
łoby dobopacznych sądów.

Należy się zastanowić nad pomysłem jed-
nostki przeżyciowej, podejmowanym przez 
M.bKowalskiego ibD.bFalcmana zabIngardenem. 
Koncepcja jest bliska przedziałom czasowym 
ubSchutza. Chodziłoby obpojęcie, które cementu-
je jednolitość jaźni podmiotu mimo różnorodno-
ści kolejno absorbowanych wrażeń (motyw ten 
pojawił się już wbmej recenzji przy okazji kry-
tycznej analizy innowacji nazewniczej autorów). 
D.bFalcman chce myśleć wb sposób następujący 
(M.bKowalski nie przeszkadza mubwb tym my-
śleniu, przeciwnie, uwierzytelnia je): koncepcja 
jednostki przeżyciowej pozwalałaby badać na-
stępstwa emocji ibmyśli, pojawiające się wbwy-
izolowanym odbinnych kompleksie myśli ibemo-
cji ubpodmiotu. Można bybbadać, pisze D.bFalc-
man, abzabnim M.bKowalski, kolejno następujące 
pob sobie myśli ib emocje podmiotu: analizować 
ich kolejność pojawiania się, wzajemne związ-
ki, cobdoprowadziłoby dobdrobiazgowej analityki 
emocji ibmyśli ub jednostki. Tobstanowisko, któ-
re, cob już wspomniano, D.b Falcman przyjmuje 
pob Ingardenie, trzeba byb interpretować, sto-
sownie dob innych jego myśli, tylko jako jeden 
zbwariantów wbanalizach myśli ibemocji jednost-
kowych. Drobiazgowe analizy kognitywno-emo-
cjonalne, którym teoretycznego zaplecza miała-
by udzielać fenomenologia, kontrastują zb nie-
którymi stanowiskami fenomenologów, również 
rekonstruowanymi przez D.bFalcmana: jak choć-
by zbtym: przeżycie podmiotu jest całością niere-
dukowalną, czyli nie sprowadza się dobskładają-
cych się nabnie pierwiastkowych emocji ibmyśli. 
Warto poprzestać tylko nab tym stwierdzeniu, 
bobpokazuje dość dużo. Pomysł jednostki prze-
życiowej ub Ingardena byłby więc tylko jednym 
zbwariantów teoretycznych wbanalizach emocji 
ibmyśli podmiotu. Nie przesądzałby obwszystkich 
możliwościach takiej analizy. Trzeba bybgobwięc 

ujmować tylko jako kolejny element wbsummie 
poglądów rekonstruowanych przez autorów.

Bardzo ciekawym pomysłem, pojawiają-
cym się ubM.bKowalskiego, jest koncepcja in-
tersubiektywności. Stanowi następstwo roz-
strzygnięć teoretycznych M.bKowalskiego, for-
mułowanych przez niego web wcześniejszych 
miejscach wbksiążce. Pomysł ciekawi już zbtego 
powodu, żebtrudno nie zauważyć, iżbM.bKowal-
ski, rekonstruując poglądy fenomenologów ibfor-
mułując własne pomysły, dysponował zawczasu 
koherentnym systemem teoretycznym. Zasta-
nawiając się już wstępnie nad koncepcją inter-
subiektywności, dostrzegamy precyzyjną „ma-
szynerię” logiczną, która „wymusza” określone 
stwierdzenia, bobtebdyktowane sąbpoprzednimi. 
Myśl, którą chcę wyrazić wbluźnym nawiązaniu 
dobM.bKowalskiego ibD.bFalcmana: fenomeno-
logia, wbrew niektórym sądom obiegowym, 
jest wysoce logicznym systemem pojęciowym, 
wbktórym jedno pojęcie ewokuje inne, abcałość 
składa się zbpojęć pozostających zebsobą wb ści-
słych relacjach logicznych.

M.b Kowalski nabudowuje koncepcję in-
tersubiektywności nab presupozycji podmiotu 
intencjonalnego. Przypomnĳ my zab wcześniej-
szymi myślami tej recenzji: jest tob pomysł, 
wb którym przydziela się podmiotowi zdolność 
konstytuowania świadomości wbobiekcie, ibdaje 
tylko jedną możliwość takiego konstytuowania 
świadomości: wb czynnościach kognitywno-
-emocjonalnych, wb których emocje nie dob od-
dzielenia odbpoznania odgrywają wiodącą rolę. 
M.bKowalski broni autonomii podmiotu, abczyni 
tak wbopozycji dob tradycyjnych ujęć wbsocjolo-
gii: podmiot, jego zdaniem, mabzdolność gene-
rowania znaczeń prywatnych, również takich, 
które nie sąb elementami intersubiektywności. 
Jednostka, również wb interakcjach zb innymi 
podmiotami, mabzdolność wytwarzania swoich 
własnych znaczeń ibznaczenia tebnie muszą być, 
jak chcieliby niektórzy socjologowie, wb całości 
znaczeniami intersubiektywnymi. Koncepcja 
intersubiektywności, pojawiająca się ub niektó-
rych socjologów, wbtym fenomenologów, byłaby 
więc nieuprawnioną aneksją poznawczą. Socjo-
logowie cibchcieliby bowiem myśleć, żebintersu-
biektywność zawiera wbsobie wszystkie znacze-
nia pojawiające się wb interakcji. Tobnieprawda, 
przekonywająco argumentuje M.b Kowalski, 
albowiem jednostki wytwarzają również zna-
czenia przynajmniej czasowo niezrozumiałe dla 
innych jednostek, ab znaczenia teb uczestniczą 
wb interakcjach często jako ich istotny element 
(jak inaczej zrozumieć pokaźną część nieporo-
zumień między podmiotami, pojawiających się 



wbinterakcjach?). Inny argument: wbjaki sposób 
dochodziłoby dob innowacji wb świecie społecz-
nym, jeśliby wszystkie znaczenia, także jedno-
stek obgenialnych kompetencjach poznawczych 
ib artystycznych, pojawiałyby się wb przestrzeni 
zbzałożenia szerzej dostępnej intersubiektywno-
ści: byłyby „nabwyciągnięcie ręki” dla wszyst-
kich podmiotów? Karykaturalizując: socjolo-
gowie postulowaliby „egalitaryzm” wb zakresie 
geniuszu wb populacji ludzkiej, który, cob poka-
zuje historia ludzkości, jest fałszywy. Tak poję-
tej „demokracji” poznawczej wśród ludzi nigdy 
nie było ibnie będzie. Inaczej (trudno zaprzeczyć 
M.b Kowalskiemu): jednostki wytwarzają rów-
nież znaczenia specyfi czne, zbktórych część może 
stać się wbprzyszłości znaczeniami intersubiek-
tywnymi (najlepszym przykładem sąb genialni 
innowatorzy wb dziejach ludzkości), choć nie 
musi (znakomitym przykładem sąbmęczennicy, 
którzy często, ażbdobśmierci, pozostawali niezro-
zumiani przez ogół: Chrystus).

Teb twierdzenia ob intersubiektywności zga-
dzają się zbtwierdzeniami Dąbrowskiego, rekon-
struowanymi wbartykule Gąsiorowskiej-Sawka, 
Kowalskiego ib Falcmana (Gąsiorowska-Sawka, 
Kowalski, Falcman, 2011). Dąbrowski eksponu-
je wbnich prowadzącą często dobnastępstw dra-
matycznych dla jednostki genialnej rozbieżność 
znaczeń ubniej ibjednostek słabiej odbniej rozwi-
niętych. Dąbrowskiemu chodziło objednostki za-
awansowane pod względem moralnym, jednak 
tobtwierdzenie Dąbrowskiego można, jak sądzę, 
ekstrapolować nabinne dziedziny doświadczenia 
ib kompetencji. Koncepcja intersubiektywności 
M.bKowalskiego bardzo dobrze wyjaśnia zjawi-
ska, omawiane przez Dąbrowskiego: źródłem 
nieporozumień jest zdolność jednostek dobwy-
twarzania znaczeń swoistych, które przynaj-
mniej przez pewien czas sąbniezrozumiałe spo-
łecznie. Socjologiczne koncepcje intersubiektyw-
ności prowadzą zaś dob fałszu: podpowiadając, 
żeb jakoby wszystkie znaczenia, pojawiające się 
wbprzestrzeni społecznej, sąbznaczeniami inter-
subiektywnymi. Rozumiejąc interesy dyscypli-

narne socjologów, tabkoncepcja jest najzupełniej 
fałszywa. Podmiot intencjonalny, wprowadzany 
dobsocjologii przez M.bKowalskiego ibD.bFalcma-
na, jest więc koniecznym elementem jej systemu 
pojęciowego. Trzeba sformułować bardzo moc-
ne stwierdzenie: bez podmiotu intencjonalnego 
wb rozumieniu zrekonstruowanym przez auto-
rów nie sposób utrzymywać, żeb schemat wy-
jaśniający socjologii jest wiarygodny. Słusznie 
więc piszą M.bKowalski ibD.bFalcman, żebjednym 
zbich celów jest uwiarygodnienie schematu poję-
ciowego używanego wbsocjologii. Dostrzec moż-
na, żebbez podmiotu intencjonalnego, który pra-
gną zainstalować wbnim autorzy, ten schemat 
skazuje się, jeśli nie nab całkowitą fałszywość, 
tob„godzi” się przynajmniej nabgroźną lukę.

Książka M.bKowalskiego ibD.bFalcmana jest, 
kończąc recenzję, bardzo interesującym, wie-
lowątkowym studium zb zakresu fi lozofi i nauk 
społecznych. Zgadzając się zbrecenzentami pracy, 
tobtekst obdużych pożytkach dla socjologii ibpe-
dagogiki. Przynajmniej niektóre zb twierdzeń, 
sformułowanych wbksiążce, bezsprzecznie traf-
nych, mają szansę zmodernizować pedagogiczne 
ib socjologiczne systemy pojęć. Tekst, wbktórym 
autorzy wykazują się erudycją, rozległość zain-
teresowań ibczerpią zbbardzo bogatej palety tek-
stów zbróżnych dyscyplin, jest zbpewnością god-
ną polecenia pozycją publikacyjną. Ib tobmimo 
żeb niektóre zeb stwierdzeń autorów bywają 
kontrowersyjne. Osobiście mam wątpliwości 
cobdobniektórych rozstrzygnięć M.bKowalskiego 
ibD.bFalcmana, ibmam mocne wrażenie, żebpoglą-
dy tebpowinny być szerzej przedyskutowane, bez 
założenia, żebrozstrzygnięcia zbdyskusji pokryły-
by się zbtwierdzeniami autorów. Wydaje mibsię, 
wb tym samym punkcie, żebwątpliwości, które 
wywołują M.bKowalski ibD.b Falcman, sąbmoc-
ną motywacją dob interesującej dyskusji wśród 
 fi lozofów, socjologów ibpedagogów. Dyskusji tej, 
bobciekawej, wróżę bardzo interesujący przebieg.

Anita Famuła-Jurczak
Uniwersytet Zielonogórski 
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