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ARTYKULY
RUCH PEDAGOGICZNY 2/2013

Andrzej Hankala
Uniwersytet Warszawski

ZNACZENIE DYSPOZYCYJNOSCI PAMIECI
W UCZENIU SIE, MYSLENIU I DZIAEANIU

Uczenie si¢ zachodzi w ciagu catego zycia czlowieka, w réznorodnych sytuacjach
i okoliczno$ciach niezaleznie od tego, czy poprzedza je intencja przyswojenia okre-
Slonych tresci, a nawet, czy jednostka zdaje sobie sprawe z tego, co stanowi przed-
miot uczenia si¢ (Stadler, Frensch, 1998). Tym niemniej dla pedagogéw oraz cze¢sci
psychologéw najbardziej interesujacym kontekstem, w jakim zachodzi uczenie sig,
jest sytuacja czlowieka poddanego zorganizowanym oddzialywaniom dydaktycz-
nym w trakcie edukacji szkolnej. Istnienie bliskich zalezno$ci pomiedzy uczeniem
si¢ a pamiccig wydaje si¢ oczywiste nie tylko dla psychologa czy pedagoga, ale row-
niez dla laika. W nieodleglej jeszcze przesziosci zdarzalo si¢ marginalizowanie zna-
czenia pamicci w edukacji szkolnej (Wtodarski, 1990). Wspélczesnie sytuacja ulegta
dos¢ zasadniczej zmianie, czego dowodem moze by¢ lektura opracowan z dziedziny
psychologii nauczania i uczenia si¢, w ktérych problematyce pamieci poSwigca si¢
wiele uwagi (zob. Mietzel, 2002; Bransford, Brown, Cocking, 2002; Schunk, 2004;
Ledzifiska, Czerniawska, 2011).

W psychologii pami¢¢ bywa rozpatrywana jako wilasciwos¢ uktadu nerwowego
lub umystu cztowieka badz tez jako zespdt proceséw zachodzacych w ukladzie ner-
wowym lub umysle jednostki. Zgodnie z pierwszym ujeciem pamie¢ jest zdolnoScia
(funkcja) umystu, dzicki ktérej zachowanie czlowieka jest uwarunkowane nie tylko
tym, co dzieje si¢ aktualnie, ale réwniez tym, co zaszlo w przesziosci. W drugim uje-
ciu pamie¢c rozpatruje si¢ jako zlozony system proceséw umystowych zachodzacych
podczas zapamictywania, przechowywania i przypominania, zwracajac jednocze-
$nie uwage na bliski ich zwigzek z procesami zapominania i utraty dost¢pu do prze-
chowywanych informacji (Wlodarski, 1990). We wspoélczesnej psychologii pamigé
traktowana jest jako zlozona aktywnos$¢ umystu, silnie i wielostronnie powigzana
z procesami myslenia i dziatania, a takze z procesami emocjonalno-motywacyjny-
mi (zob. Magnussen, Helstrup, 2007). Nierzadko rozpatruje sic pami¢¢ z perspek-
tywy pelnionych przez niaq funkcji w réznych wymiarach zycia i dziatalnosci czto-
wieka: biologicznym, spolecznym i osobistym. Zwraca si¢ uwagg, iz ludzie wykorzy-
stuja swoje wczesniejsze doswiadczenia praktycznie we wszystkich zachowaniach
(Hampton, Morris, 1996). Pami¢¢ jest ujmowana jako funkcja, ktérej zadaniem jest
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umozliwianie rozumienia tego, co dzieje si¢ w otoczeniu czlowieka, wyobrazania
sobie prawdopodobnych alternatyw wiasnych zachowan, formulowania oczekiwan
wobec tego, co moze si¢ zdarzy¢ w nieodleglej i dalszej przysztoSci, a takze bezpo-
Srednie wykorzystywanie indywidualnych doswiadczen z przesztosci i dokonywanie
ich oceny (Cohen, Conway, 2008).

Zmiany w rozumieniu natury i mechanizméw pamieci doprowadzity do znacznego
zintensyfikowania badan i w konsekwencji do poszerzenia wiedzy o zaniedbanych do-
tad sferach aktywnosci umystowej i praktycznej cztowieka. Zdobyta wiedza poza zna-
czeniem poznawczym odznacza si¢ wartoScig praktyczng. Stwierdzone prawidlowosci
moga zosta¢ wykorzystane w prébach optymalizacji uczenia si¢ cztowieka w warun-
kach edukacji szkolnej. W niniejszym opracowaniu chcialbym zwréci¢ uwage na moz-
liwosci zoptymalizowania nauczania i uczenia si¢ szkolnego w wyniku wykorzystania
wiedzy dotyczacej zwlaszcza proceséw zachodzacych w fazie przypominania.

Znaczenie procesow wydobywania informacji pami¢ciowych
w funkcjonowaniu poznawczym cztowieka

Mimo iz rozréznienie trzech faz procesu pamic¢ciowego ma juz dos¢ diuga tradycje,
to wiedza o prawidlowoSciach kazdej z nich (a zwlaszcza procesach w nich zacho-
dzacych) jest zr6znicowana. W historii badan i dociekatt psychologicznych nad pa-
miccig najwiecej uwagi i prac badawczych poswiecono zapamictywaniu (kodowa-
niu) i przechowywaniu. Znaczenie proceséw wydobywania bylo marginalizowane,
a faza przypominania byla traktowana jedynie jako okres, w ktérym dokonuje sie¢
sprawdzianu tego, co zostalo wczesniej nabyte i utrwalone. Takie podejscie byto cha-
rakterystyczne dla badan prowadzonych nad pamieciq jako ,,uczeniem si¢ werbal-
nym” (verbal learning). We wspoélczesnej psychologii pamigci zainteresowanie przy-
pominaniem, jako autonomiczna faza procesu pamieci, wigze si¢ z osobg E. Tulvinga,
ktéry wykazat eksperymentalnie, ze efekty pamieciowe mozna znaczgco zwickszy¢
prezentujac badanym podczas sprawdzianu dodatkowe informacje, czyli tzw. wska-
z6wki do wydobywania informacji (retrieval cues). Jednak pojecie wskazéwki jest
dos¢ obszerne i niejednoznaczne. Mozna powiedzieé, iz wskazdéwkami sq wszelkie
informacje, jakie zostaly zakodowane w pami¢ci razem z materialem stanowigcym
bezposrednio przedmiot zapami¢tywania (zob. Roediger, 2000; McDermott, 2007).

W psychologii eksperymentalnej przypominanie jest najczesciej traktowane jako
ostatnia faza uczenia si¢ i pami¢ci, po zapami¢tywaniu i przechowywaniu. Podzial ten
stanowi jedno z niewielu fundamentalnych rozréznien), powszechnie przyjmowanych
zarOwno przez dawnych, jak i wspdlczesnych badaczy i teoretykéw (Melton, 1963;
Baddeley, 1995; Roediger, Marsh, 2003 ). Omawiane rozréznienie odwotuje si¢ do zdro-
worozsadkowego ujecia pamieci jako struktury umystowej odpowiedzialnej za prze-
chowywanie informacji. Jednak badaczy interesowaly gltéwnie nie tyle same stadia
pamiceci, ile hipotetyczne operacje umystowe dokonywane na (réwnie hipotetycznych)
reprezentacjach realizujace si¢ — zgodnie z zalozeniami analizy strukturalno-funkcjo-
nalnej — w materialnym podtozu mézgu. Termin , przypominanie”, podobnie jak inne
okreslenia, okazal si¢ zbyt silnie ,,obcigzony” tradycyjna interpretacja. Pojawily si¢
zatem okreSlenia hipotetycznych proceséw zachodzacych w kolejnych fazach, nawia-
zujace do terminologii metafory komputerowej, takie jak: kodowanie (erncoding), ma-
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gazynowanie (storing) i wydobywanie informacji (retrieval). Wprowadzenie okreslenia
,,wydobywanie informacji pami¢ciowych” (memory retrieval) miato na celu podkresle-
nie, iz chodzi o procesy umystowe, ktérych istotg sq specyficzne operacje wykonywa-
ne na przechowywanych strukturach (reprezentacjach) pamieciowych. Funkcja tych
operacji pojmowana jest z reguly bardzo szeroko. Mowi si¢ wigc, iz wydobywanie jest
,,procesem odzyskiwania wczesniej zakodowanych informacji” (Brown, Craik, 2000,
s. 93), ,,aktualizowaniem nabytej w toku uczenia informacji” (Dudai, 2004, s. 221),
,,zdobyciem dostepu do pozostatosci wczesniejszego doswiadczenia i (w niektérych
przypadkach) przeksztalcenia go w Swiadome doswiadczenie” (Roediger, 2000, s. 57).
Wskazuje si¢, iz wydobywanie moze wigzac si¢ nie tylko z u§wiadomieniem nabytych
tresci, lecz réwniez z nieuswiadamianym (utajonym) wplywem na aktualne zacho-
wanie; w tym kontekscie traktuje si¢ aktywacje reprezentacji pamieciowych jako uta-
jone wydobywanie (implicit retrieval), (zob. Nelson iin, 1998).

Zagadnienie operacji zaangazowanych w procesach wydobywania bywa rozpa-
trywane w trzech kluczowych aspektach. Pierwszy z nich dotyczy problemu mecha-
nizmu odpowiedzialnego za ujawnianie tresci wczesniejszych doswiadczen. Chodzi
o to, czy mechanizm ten funkcjonuje na zasadzie reprodukgji, czy tez rekonstrukcji.
Drugi aspekt wiaze si¢ z wydobywaniem przyswojonych tresci w znanych i nowych
sytuacjach — odmiennych od tej, w ktérej nastapito ich przyswojenie. Kwestia ta,
bliska problematyce transferu, byla tradycyjnie rozpatrywana w obr¢bie problema-
tyki myslenia, gdyz wykorzystywanie przyswojonych tresci, nawet jezeli nie mialo
charakteru twoérczosci, traktowano jako przejaw dziatania czynnikéw pozapamie-
ciowych. Trzecia kwestia ma charakter najbardziej specyficzny i dotyczy przebiegu
procesu (proceséw) wydobywania informacji. Chodzi mianowicie o to, czy wydo-
bywanie ma charakter algorytmiczny, czy heurystyczny. A wi¢c z chwila, gdy zosta-
nie zapoczatkowane, czy przebiega zgodnie z dos¢ sztywna (niezmienna) sekwencja
operacji, czy tez ma posta¢ procesu strategicznego, dla ktérego charakterystyczna
jest elastyczno$c¢ i zmienna struktura operacji wykonywanych w zgodzie z przyjetym
planem wydobywania (retrieval plan).

W psychologii bardzo dlugo utrzymywato si¢ stanowisko asocjacjonistyczno-ato-
mistyczne w kwestii funkcjonowania pamigci, jak zreszta umystu w ogdle (Hankata,
1996; 2001). W tym ujeciu pamie¢ miata funkcjonowaé jako mechanizm kopiuja-
cy odbierane informacje, a nast¢pnie reprodukujacy je w niezmienionej formie. Ta-
kie podejscie, przejete z filozofii empirystycznej, okazato si¢ bardzo uzyteczne przy
prowadzeniu badan eksperymentalnych, w ktérych przez diugi czas zapamictywa-
ny material stanowily bardzo proste, pozbawione sensu elementy, takie jak zesta-
wy sylab, ewentualnie listy wyrazéw lub par wyrazéw. Zdecydowanie inne przeja-
wy funkcjonowania pamieci zaobserwowano w sytuacji, gdy stworzono warunki
ujawnienia si¢ aktywnosci umystu, a wiec w sytuacji, gdy zapami¢tywany materiat
miat charakter zlozony, sensowny, a nawet wieloznaczny. W koncepcji E C. Bartletta
(1932) kluczowym pojeciem byt schemat, czyli zintegrowana, uogélniona reprezen-
tacja umystowa wczesniejszych doswiadczen podmiotu z obiektami rzeczywistosci
zewnetrznej. Schemat miat wplywaé na efekty i przebieg poznawania, a tym sa-
mym réwniez na rezultaty pamicciowego kodowania odbieranych informacji. Roli
schematu upatrywano przede wszystkim w uzupelnianiu danych zmystowych skia-
dajacych si¢ na pelny obraz spostrzezeniowy obiektu (osoby, zjawiska, zdarzenia)
o elementy uogélnionej wiedzy zawartej wlasnie w schematach.



Niezaleznie od proceséw konstrukcyjnych zachodzacych podczas odbioru tresci
z przejawami generatywnosci umystu mozna spotykac si¢ réwniez w trakcie przy-
pominania. Dochodzi wéwczas do swoistej rekonstrukcji przyswojonych informacji,
w wyniku interakcji danych do$wiadczenia (tych, ktére nie zostaly pominiete w ko-
dowaniu w rezultacie proceséw selekcji i abstrakcji) oraz abstrakcyjnej reprezentacji
percypowanych obiektéw — schematéw.

Dla badaczy koncentrujacych si¢ na problemach nabywania wiedzy (uczenia si¢)
przypominanie stanowilto faze interesujaca jedynie o tyle, o ile w jej trakcie mozna
byto uzyska¢ wskazniki tego, co zachodzilo na etapach wczesniejszych — podczas
kodowania lub przechowywania informacji, takze dzi¢ki dostarczonym osobie wska-
z6wkom. Inaczej przedstawia si¢ sytuacja, gdy przypominanie analizuje si¢ w kon-
tekscie wykorzystywania wiedzy. Przypominanie jest wowczas sprawdzianem nie tyle
przyswojenia i przechowania wiedzy, ile jej zastosowaniem w celu wykonania okre-
Slonego zadania (czy nawet moéwiac szerzej: poradzenia sobie w sytuacji zyciowej).
W psychologii respektujacej tradycyjne podziaty wykorzystywanie wiedzy stanowito
bardziej przedmiot zainteresowania psychologii mys$lenia niz psychologii pamiegci.
Dokonywano rozgraniczenia pomi¢dzy ujawnianiem tre$ci pami¢ci podczas klasycz-
nego sprawdzianu a zastosowaniem wiedzy w celu rozwigzania jakiego$ zadania.
Wskazywano, ze aktualizacja wiadomosci, ktéra dokonuje si¢ w trakcie myslenia,
w trakcie rozwigzywania konkretnego zadania nie jest zwyklym odtwoérczym aktem
pamicci. Nierzadko dokonywano rozréznienia na sama aktualizacj¢ informacji oraz
na zastosowanie zaktualizowanych informacji w operacjach rozwigzywania zadania.

Problem odrebnosci sytuacji sprawdzania przyswojenia oraz wykorzystywania
wiedzy jawi si¢ w spos6éb wyrazny w przypadku, gdy mamy do czynienia z zastoso-
waniem wiedzy w sytuacjach zwiazanych z rozwigzywaniem zlozonych probleméw
lub generowaniem nowej wiedzy. Zaktadano, ze odrebnos¢ ta staje si¢ mniej wy-
razna, gdy wsp6lczynnik nowosci lub ztozonosci sytuacji zadaniowej zmniejsza sie,
a wicec np. woéwczas gdy osoba moze bezposrednio odwota¢ si¢ do swoich wczesniej-
szych doswiadczen. W tradycji psychologii uczenia si¢ i pamigci problem ten rozpa-
trywany byt w kontekscie badat nad zjawiskiem transferu. Tradycyjnie o transfe-
rze mowi si¢, gdy reakcje wytworzone na okreslony bodziec moga bez dodatkowego
uczenia si¢ by¢ wywolywane takze przez bodzce, ktére nigdy nie byly eksponowane.
Sprawdzanie zapami¢tania miato by¢ w gruncie rzeczy testem (aczkolwiek niezwy-
kle prostym) wykorzystania wiedzy przyswojonej w fazie zapami¢tywania. Mozna
zalozy¢, iz kazda sytuacja testu jest nowa, poniewaz ,,czasowe, przestrzenne i inne
kontekstualne warunki obu zadan zawsze beda odmienne pod jakim$ wzgledem”
(Kimball, Holyoak, 2000, s. 109).

W podejsciu poznawczym granice mi¢dzy sferg pamieci i my$lenia ulegly pewne-
mu zatarciu, gdy umyst zaczat by¢ uyjmowany jako holistyczny system przetwarzaja-
cy informacje podczas wykonywania zadanh wymagajacych udziatu zr6znicowanych
operacji intelektualnych. Ze wzgledu na stopien trudnosci zadania moga tworzy¢
kontinuum poczawszy od wzglednie prostych wymagajacych jedynie aktualizacji
posiadanej wiedzy w niezmienionej postaci, az do bardzo zltozonych form rozwia-
zywania probleméw i mySlenia tworczego, zakladajacych transformacj¢ posiadanej
wiedzy (Bruner, 1978). W kontekscie problematyki uczenia si¢ i nauczania dokony-
wano rozréznienia na reproduktywne i generatywne efekty wykorzystywania wie-
dzy, wskazujac, ze ,,ta sama wiedza moze by¢ zaréwno reprodukowana, jak tez moze
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produkowa¢ nowa wiedze” (Tomaszewski, 1984, s. 42). J. P. Guilford (1978, 5.576)
zaproponowal rozréznienie pomi¢dzy dwoma rodzajami przypominania: odtwarza-
jacym i transferowym. Pierwsze z nich: , dostarcza z powrotem zmagazynowane in-
formacje w ich pierwotnej formie badZ w zasadzie takie same, jako reakcje na te sy-
gnaly (lub przynajmniej na cz¢$¢ tych sygnatéw), w powigzaniu z ktérymi zostaly
one przekazane do pamieci”. Natomiast , przypominanie transferowe jest wyszuki-
waniem informacji wzbudzonym przez sygnaly, w powigzaniu z ktérymi informacje
te nie zostaly przekazane do pamieci”.

Waznym kryterium rozréznienia rodzajéw wydobywania jest organizacja jego prze-
biegu. W psychologii pamieci, juz od czaséw H. Ebbinghausa, zakladano, iz w odtwo-
rzeniu lub rozpoznaniu mogq wystepowac dwa sktadniki. Pierwszy czysto pamig¢cio-
wy i drugi strategiczny, odzwierciedlajacy aktywnos¢ umystu podczas przypominania.
We wspolczesnej psychologii, w ramach podejscia okre§lanego mianem badania pamicg-
ci w zyciu codziennym zainteresowania psychologéw skupity si¢ na tym, w jaki spo-
s6b jednostka wykorzystuje swoja pamie¢ w toku réznorodnych, powszednich dziatan.
Zwr6cono uwage na to, ze w wydobywanie informacji — zwlaszcza wtedy gdy zachodzi
ono podczas zamierzonego przypominania oraz podczas wykonywania réznych czyn-
nosci angazujacych pamie¢: np. odpowiadania na pytania dotyczace przeczytanego ma-
terialu lub wystuchanego wykladu, skladania zeznan przez Swiadkéw, wspominania
epizodéw z przeszlosci itp. — ma niewiele wspdlnego z aktualizacjq informacji, jakq ob-
serwuje si¢ najcz¢sciej w laboratorium (Alterman, 1996; Karn i Zielinsky, 1996). W po-
dejsciu poznawczym pojawily sie postulaty uznania dwéch odmiennych umystowych
mechanizméw (procesé6w) wydobywania informacji z pamie¢ci. Zdaniem G.Tiberghie-
na (1983,5.256), pierwszy z nich to: ,,...bardzo szybki, niezbyt uS§wiadamiany, prawie
automatyczny proces kombinacji pomi¢dzy kontekstualnymi wskazéwkami do wydo-
bywania a §ladem pami¢ciowym. Drugi, znacznie wolniejszy, u§wiadamiany, intencjo-
nalny proces asocjacyjnego poszukiwania lub rekonstrukcji reprezentacji pamigciowej”.
B. McElree, S. Foraker i L. Dyer (2002, s. 68) okreSlaja wydobywanie bezposrednie jako
tzw. wydobywanie adresowe (content-addressable retrieval process) polegajace na tym, ze in-
formacje kontekstualne ,,umozliwiaja bezposredni dostep do wlasciwych reprezentacji
pamieciowych, bez potrzeby odszukiwania ich w zasobach pamieci”.

Zdaniem M. Moscovitcha (1994) mamy do czynienia nie tylko z dwoma sposoba-
mi, czy nawet procesami, ale z wystepowaniem dwoch odrebnych systeméw pamieci
odpowiedzialnych za wydobywanie informacji z pamieci. Cecha charakterystyczna
funkcjonowania pierwszego z nich, okreslanego mianem asocjacyjnego/zaleznego
od wskazdéwki, jest znaczna , wrazliwosS¢” na pochodzace z otoczenia informacje,
tzw. wskazéwki do wydobywania (retrieval cue), ktére w wyniku wcze$niejszych do-
Swiadczen oraz aktywnosci umystu nabyly wlasnos¢ automatycznego aktualizowa-
nia okres$lonych tresci pamieciowych. Drugi system, okre$lany mianem strategiczne-
go, jest wzglednie niezalezny od informacji kontekstualnych, pozostaje w dyspozycji
nadrzednych struktur poznawczych odpowiedzialnych za intencjonalne i celowe
zachowanie. ,, Procesy wydobywania strategicznego sg inicjowane dowolnie (self-ini-
tiated), ukierunkowane na cel (goal-directed), angazujace zasoby poznawcze (effortful)
iinteligentne (...). Procesy wydobywania strategicznego sa w swej istocie procedu-
rami rozwigzywania probleméw zastosowanymi w dziedzinie pami¢ci” (Moscovitch,
1997, s. 234). Cytowany autor przytacza réwniez dane Swiadczace o neuronalnych
podstawach rozréznienia obu systemow.



Pomimo niekiedy dos¢ ostrego rozgraniczania obu rodzajéw (systemoéw) warto
podkresli¢, iz podczas wydobywania strategicznego zachodza réwniez operacje wyste-
pujace podczas wydobywania niestrategicznego (asocjacyjnego). Zdaniem D. L. Schac-
tera (1996), jezeli wskazéwka (cue) jest zgodna z przechowywana w pamieci infor-
macja, to dojdzie automatycznie do wydobycia §ladu pamic¢ciowego uaktywnionego
w efekcie dzialania wskazéwki. W przeciwnym razie mamy do czynienia z procesami
strategicznego wydobywania, ktére polegaja na wytwarzaniu wskazéwek, ktére na-
stepnie sa wykorzystywane dla badania przeszukiwania zasobéw pami¢ci angazuja-
cego procesy niestrategiczne (automatyczne). Mozna powiedzie¢, iz podczas odtwa-
rzania kontekstualne wskaz6éwki sq wykorzystywane przez system poznawczy do zlo-
kalizowania pozadanej informacji w zasobach pami¢ci w oparciu o zasad¢ kodowania
adresowanego. W sytuacji, gdy procesy wydobywania podporzadkowane sa regutom
organizacji strategicznej, informacje kontekstualne sa wykorzystywane przez struk-
tury umyslowe pelniace funkcje kontrolno-monitorujace do zwezenia obszaru poszu-
kiwan, z ktérego to obszaru beda nastepnie wydobywane kolejne informacje. Stopieh
zawc¢zenia zalezy od tego, jaka kategorie elementow kontekstualnych wykorzysta sys-
tem poznawczy. Elementy bardziej specyficzne bardziej skutecznie ograniczajq pole
poszukiwan niz elementy z wyzszych pozioméw hierarchii (Unworth, Engle, 2007).

Wydobywanie niestrategiczne i/lub strategiczne zachodza cz¢sto w toku réznych
form myslenia, takich jak: intuicyjne i racjonalne, pierwotne (primary) i wtérne (se-
condary), (Freud, 1913), autystyczne i realistyczne (Berlyne, 1969), nieanalityczne
i analityczne (Jacoby, Brookes, 1984), asocjacyjne i oparte na regutach (Sloman,
1996), dosSwiadczeniowe i racjonalne (Epstein, Pacini, 1999), asocjacyjne i anali-
tyczne (Rothkopf, Dashen, Teft, 2002); stanowigce efekt funkcjonowania Systemu 1
i Systemu 2 (Kahneman, 2011). W myS$leniu okreslanym jako: intuicyjne, pierwotne,
autystyczne, nieanalityczne czy asocjacyjne zdecydowanie dominuja operacje wydo-
bywania niestrategicznego. Niemniej jednak w wielu sytuacjach zycia codzienne-
go oba rodzaje myslenia, a takze systemy umystu funkcjonujq w Scistej wspotpracy
ze soba. W Swietle wspétczesnych ujeé, celowe wydaje si¢ uznanie za P. Smolenskym
(1988), iz umyst w radzeniu sobie z wymaganiami §wiata zewng¢trznego dziata zaréw-
no jako swiadomy interpretator regul, jak i intuicyjnie (asocjacyjnie) funkcjonujacy
procesor. Nawet jezeli mechanizm odtwarzania transferowego ma charakter z natury
asocjacyjny, to jednak sa podstawy, aby uzna¢, iz odpowiedzialny za nie ,,system nie
jest jedynie reprodukcyjny, lecz potrafi radzi¢ sobie takze z nowymi bodZcami” (Slo-
man, 1996). B. H. Ross (1989) wykazal empirycznie, iz pomy$lne wykorzystanie nie-
intencjonalnych przypomnien (remindings) podczas uczenia si¢ wiazalo si¢, z jednej
strony, ze stosowaniem informacji wydobytych zgodnie z zasada podobiefistwa oraz
uogoblnianiem, a z drugiej, z wnioskowaniem opartym na stosowaniu regul w celu
dokonywania rekonstrukcji informacji i postrzeganiu analogii.

Dyspozycyjnos¢ jako kluczowy atrybut pamieci
osoby uczacej si¢ i rozwiazujacej problemy
Zacieranie granic pomi¢dzy myS$leniem a pami¢cig zaznaczylo si¢ bardzo wyraznie
w ujeciach inspirowanych, jak to okreslitem w jednej z wcze$niejszych prac, metafo-

ra pamiceci jako agensa (zob. Hankata, 2001). Zgodnie z tq metafora pami¢¢ mozna
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rozumie¢ jako uktad aktywnie wspdtpracujacy z innymi systemami ludzkiego umy-
stu, zdolny do ,,wyrézniania okreslonego podzbioru informacji sposréd informacji
docierajacych ze $wiata zewngtrznego, generowanych w toku aktywnos$ci umysto-
wej (myslenia, wyobrazania) i przechowywanych w pamigci trwalej. Konsekwencja
tego wyrdznienia moze by¢, z jednej strony, zakodowanie podzbioru wyréznionych
informacji, charakteryzujace si¢ r6znym stopniem trwatosci i dostepnosci, a z dru-
giej, wydobycie z pamieci podzbioru wyréznionych informacji lub tez aktywizacja
podzbioru wyréznionych informacji” (Hankata, 2001, s. 121). W metaforze pamigci
jako agensa na plan pierwszy wysuwaja si¢ problemy poszukiwania w pamigci infor-
macji istotnych z uwagi na doraZzne wymagania aktualnej sytuacji oraz realizowane
cele i zadania, a takze wyr6znianie w obr¢bie pamigci informacji (sytuacyjnie) waz-
nych i niewaznych. Metafora agensa przeciwstawia si¢ traktowaniu pamicci jedynie
jako ogromnego magazynu réznego rodzaju informacji, ktére moga zosta¢ wydoby-
te przez nadrzedne struktury umystu. Metafora zaklada, iz pamie¢ nie jest jedynie
struktura biernie przechowujaca przyswojone informacje, ale systemem aktywnie
i selektywnie reagujacym na wymogi aktualnej sytuacji, w jakiej znajduje si¢ czto-
wiek. Prawidlowos$¢ ta wyraza si¢ zar6wno w przypadku przypominania zamierzo-
nego, jak i niezamierzonego, jednak w sposéb najbardziej wyrazisty ujawnia si¢ pod-
czas niezamierzonego (nieintencjonalnego) wybidrczego wydobywania informacji
w réznych codziennych sytuacjach zadaniowych (Schank, 1999; Bernthsen, 2007).

W warunkach codziennego zycia tresci pamigci sq wybiérczo wydobywane w spo-
sOb niezamierzony w odpowiedzi na sygnaly docierajace do jednostki z otoczenia
droga zmystowa. Tresci te dotycza przeszlych doSwiadczen i zawieraja w sobie uzy-
teczne wskazowki, ktére moga zosta¢ wykorzystane réwniez w aktualnej sytuacji
(Cohen, 2008). Niektérzy autorzy podkreslaja zdolnos¢ pamieci do ,reagowania”
na wymagania sytuacji w sposéb nieschematyczny. Podkresla si¢, ze aktywnos¢ pa-
micci nie ogranicza si¢ jedynie do wyboru pewnych treSci — uznanych za sytuacyjnie
wazne — i aktualizowania ich. Dzialanie pamic¢ci moze wykracza¢ poza aktualizacje
treSci w postaci, w jakiej zostaly niegdys$ przyswojone, a wigc stanowi¢ przejaw nie
tylko wzglednie prostej generalizacji, ale réwniez ztozonej abstrakcji. W tym kontek-
Scie niekiedy traktuje si¢ pamie¢ jako system obdarzony inteligencja (Schank, 1999).

Aktywnos¢ i celowy charakter funkcjonowania pami¢ci ma miejsce nie tylko
W sytuacji niezamierzonego przypominania. Wspomniane powyzej wlasciwosci pa-
mi¢ci ujawniajg si¢ rowniez podczas przypominania intencjonalnego. Takze w trak-
cie intencjonalnego wykonywania zlozonych zadatn pami¢é pozostaje systemem
aktywnym, dostarczajacym oSrodkom decyzyjno-kontrolnym umystu waznych sy-
tuacyjnie informacji (Cohen, 2008). Okazuje si¢, iz w tego typu zadaniach pamieé
nie funkcjonuje jedynie jako baza danych dla osrodkéw decyzyjno-wykonawczych.
Wykrywanie bardziej zlozonych przejawéw funkcjonowania pamicci w zltozonych
zadaniach jest jednak cz¢sto uniemozliwione przez sam schemat post¢powania ba-
dawczego, eliminujacy — z zalozenia — udziat pamigci, na co zwracaja uwage m.in.
K. A. Ericsson i W. Kintsch (1995). Szczegblnie wyraznie akcentuje si¢ znaczenie pro-
ceséw pamicciowych w rozwigzywaniu probleméw w podejsciu, w ktérym zjawisko
wgladu interpretuje si¢ jako proces stopniowego wydobywania waznych zadaniowo
informacji (Weisberg, Alba, 1982). W odréznieniu od klasycznych asocjacjonistycz-
nych koncepcji rozwigzywania probleméw na drodze préb i btedéw, w niektérych
teoriach podkresla si¢ znaczenie wybidrczosci pamiceci (selective recall), jako gtéwnego
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mechanizmu odpowiedzialnego za pomyslne radzenie sobie z nowymi zadaniami.
Wskazuje si¢, iz problem selektywnie pobudza informacje zawarte w pamieci, ktére
to informacje, po ich wydobyciu, dostarczaja uzytecznych tropéw do dalszych po-
szukiwan badzZ tez wytwarzania ostatecznych rozwigzan na podstawie wydobytych
tredci (Finke, Ward, Smith, 1996).

Wybiérczo$¢ obserwowana w efektach i przebiegu przypominania wyrazac si¢
moze m.in. zakresem aktualizowanych waznych zadaniowo (sytuacyjnie) tresci oraz
sposobem ich organizacji podczas wydobywania, co z kolei upowaznia do wycia-
gania wnioskéw o ztozonych kompetencjach poznawczych pamigci. Wyniki badan
nad tak rozumiana wybiérczo$cia pamie¢ci maja wazkie implikacje praktyczne, takze
w sferze usprawniania nauczania si¢ i uczenia. Bardziej systematyczne badania nad
tym wymiarem funkcjonowania pamigciowego rozpoczely si¢ dopiero od relatywnie
niedawna, aczkolwiek juz od diugiego czasu zdawano sobie sprawe ze znaczenia,
jakie w catoksztalcie aktywnoSci poznawczej cztowieka odgrywa tak rozumiana wy-
bidérczos¢ pamieci. Niemniej jednak w dotychczas prowadzonych eksperymentach
nad pami¢cia dominowal paradygmat odtwarzania niewybidrczego, wyrazajacy si¢
w tym, iz sprawdzian w fazie przypominania dotyczyl wszystkich informacji, jakie
odebrata osoba uczaca si¢ w fazie zapamictywania. Wszystkie prezentowane jedno-
stce informacje byly, z zalozenia, jednakowo wazne. Wiadomo, iz w zyciu codzien-
nym efektywno$¢ przypominania zalezy nie tyle od zakresu wydobytych informacji,
co przede wszystkim od ich uzytecznosci w realizacji wykonywanego aktualnie zada-
nia, czy tez w osigganiu zamierzonego celu.

Wybiércze wydobywanie waznych sytuacyjnie informacji odgrywa bardzo istot-
na role w funkcjonowaniu poznawczym i w dziataniu, jednak w wielu przypadkach
sam fakt wydobycia sytuacyjnie uzytecznych informacji nie musi wigzaé si¢ z po-
myS$lnym wykonaniem zadania, czy tez rozwigzaniem problemu. Niejednokrotnie
duze znaczenie odgrywa czas, jaki zajmuje cztowiekowi zaktualizowanie wtasciwych
informacji, czyli méwigc inaczej szybkos¢, z jaka dojdzie do ich wydobycia. Problem
ten dotyczy z reguly wydobywania strategicznego, gdyz wydobywanie niestrategicz-
ne — o ile, z jakich$ wzgledéw, nie dojdzie do wystapienia proceséw blokujacych ak-
tualizacje informacji, jak np. podczas tzw. efektu konca jezyka — z natury zachodzi
w sposéb szybki (Smith,2002). Natomiast wydobywanie strategiczne w wickszym
stopniu narazone jest na op6znienia w dotarciu do pozadanych, czyli sytuacyjnie
waznych tresci.

W niektérych sytuacjach szybko$¢ wydobycia informacji z pamieci nie musi od-
grywac relatywnie wickszej roli. Dzieje si¢ tak w warunkach wzglednego komfor-
tu czasowego, np. w sytuacji egzaminu pisemnego, odpowiedzi na pytanie zadane
droga elektroniczng, odrabianiu pracy domowej itp. Niemniej w wielu sytuacjach
zyciowych, takze tych z ktérymi mamy do czynienia w warunkach nauki szkolnej,
szybko$¢, z jaka dochodzi do aktualizacji waznych informacji przechowywanych
w pamieci, odgrywa wazna role, a w niektérych sytuacjach moze mie¢ podstawowe
znaczenie dla powodzenia lub niepowodzenia w realizacji zadania (Hankata, 2001).
Do usprawnienia nauki szkolnej wazne moga by¢ réwniez wyniki badan nad wy-
bidrczoscig pamieci, rozumiang jako umiejetnos¢ sprawnego wydobywania waznych
sytuacyjnie (zadaniowo) informacji. Wskazujac na sytuacje, w jakich sprawnos¢
w zakresie wybiérczego odtwarzania odgrywa szczeg6lnie istotna role, nalezy zwro-
ci¢ uwage na roznorakie i liczne w warunkach szkolnych sprawdziany i egzaminy.
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Mozna przyjac, iz w niektérych przypadkach o sukcesie lub niepowodzeniu moze
zadecydowac nie tyle samo opanowanie wiedzy, co odpowiednio sprawne jej zak-
tualizowanie (Wlodarski, 1990). Podczas sprawdzianu ustnego znaczenie sprawno-
$ci w zakresie wybiérczego odtwarzania waznych zadaniowo informacji wydaje si¢
wicksze niz w przypadku sprawdzianu pisemnego. Nawet na egzaminie pisemnym
osoba charakteryzujaca si¢c wicksza sprawnoscia w zakresie wybiérczego odtwarza-
nia waznych sytuacyjnie informacji moze szybciej ukonczy¢ rozwiazywanie zadan te-
stowych niz osoba mniej sprawna w tym zakresie — i tym samym zyska¢ dodatkowy
czas na kontrole i sprawdzenie podanych odpowiedzi (Hankata, 2003).

Znaczenie sprawnosci w zakresie wybiérczego odtwarzania, czyli dyspozycyjnosci
pamigeci, ujawnia si¢ takze w licznych sytuacjach wystepujacych podczas zajec lek-
cyjnych, w ktérych chociaz nie mamy do czynienia z egzaminem, to jednak szybkos¢,
z jaka uczen odpowiada na zadane (jemu lub calej grupie) pytania, ksztaltuje obraz
ucznia w umysle nauczyciela. Obraz ten moze z kolei wplywad na to, jak nauczy-
ciel bedzie sktonny ocenia¢ efekty pracy ucznia w sytuacji formalnego sprawdzianu
(Przetacznik-Gierowska, Wtodarski, 1994). Stwierdzono, iz nauczyciele po zadaniu
pytania oczekuja na odpowiedz przecictnie okolo sekundy. Ten relatywnie krétki czas
faworyzuje tych uczniéw, ktérzy charakteryzujq si¢ duza sprawnoscia wybidrczego
odtwarzania (Fisher, 1999). Zwraca si¢ réwniez uwage, iz wydtuzenie tzw. czasu
wyczekiwania na odpowiedZ sprawia m.in., iz wicksza liczba uczniéw sygnalizuje
gotowo$¢ udzielenia odpowiedzi (Fisher, 1999). A zatem stosowanie okreslonych za-
biegéw moze wyréwnaé szanse ucznidw o zréznicowanej sprawnosci wybidrczego
odtwarzania, niemniej jednak nawet przy znacznym wydluzeniu czasu wyczekiwa-
nia ci uczniowie, ktérzy zglosza sic wczesniej niz inni, moga by¢ postrzegani w bar-
dziej korzystnym Swietle.

Znaczenia dyspozycyjnosci pamie¢ci nie nalezy ogranicza¢ do sytuacji, w ktérych
wymaga si¢ od ucznia jedynie reprodukcji waznych zadaniowo tresci (chociaz w ta-
kich sytuacjach manifestuje si¢ ono najbardziej wyraznie). Wybidrcze odszukiwanie
okreslonych informacji w pami¢ci moze by¢ waznym skladnikiem rozwigzywania
zlozonych zadat, wymagajacych znacznego zaangazowania proceséw myslowych,
np. przy rozwigzywaniu réznorodnych probleméw. W kazdej bowiem fazie rozwia-
zywania problemu trzeba wydobywac¢ informacje z pamicgci (Fisher, 1999). Spraw-
nos$¢ wybidérczego docierania do waznych sytuacyjnie tre$ci moze okazac si¢ wazne
nie tylko dla samej szybkosci uporania si¢ z rozwigzaniem zadania, ale moze wrecz
decydowac o jego rozwigzaniu w ogoéle. Wiadomo, iz przebieg operacji umystowych,
zachodzacych np. podczas rozwiazywania probleméw, uwarunkowany jest ograni-
czeniami pamieci operacyjnej. Osoby sprawniej odszukujace wazne sytuacyjnie in-
formacje w pamicci maja wicksze mozliwosci neutralizowania owych ograniczen niz
osoby (o analogicznych mozliwosciach intelektualnych) czyniace to mniej sprawnie.
Dyspozycyjnos¢ pamicci moze by¢ istotna dla efektywnosci wykonywanych dzialan
nie tylko w przypadku sytuacji rozwigzywania zadan okreSlonych kategorii, ale réw-
niez dla efektywnosci funkcjonowania jednostki we wszelkich dziataniach zwtaszcza
tych, ktére angazuja jej system stowny.

Pomimo licznych sytuacji, w ktérych szybkos¢ wydobywania odgrywa wazna,
a niekiedy kluczowa role, do tego wymiaru funkcjonowania pamieci nie przywiazy-
wano zaréwno w psychologii, jak i w edukacji szkolnej wickszego znaczenia, trak-
tujac to jako zwykla konsekwencje stopnia utrwalenia (wyuczenia) materialu. Takie
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podejscie miato pewne uzasadnienie w odtwarzaniu niewybiérczym, jednak w przy-
padku odtwarzania wybidrczego — a takie wlasnie odtwarzanie informacji ma naj-
wicksze znaczenie w warunkach zycia codziennego i nauki szkolnej — nie sprawdza
sie. W psychologii dopiero relatywnie od niedawna zwraca si¢ uwage na znaczenie,
jakie moga mie¢ badania nad sprawnoscig wybiérczego odtwarzania w zrozumie-
niu waznych mechanizméw funkcjonowania ludzkiej pamieci, a takze w prakty-
ce, zwlaszcza w edukacji szkolnej. W pracy pt. Wybidrczos¢ ludzkiej pamieci zawar-
fem propozycje paradygmatu umozliwiajacego badanie wybidérczego odtwarzania
informacji werbalnych podczas uczenia si¢ na podstawie tekstu (Hankata, 2001).
Zaproponowany schemat postepowania wykorzystano nast¢pnie w badaniach nad
wybranymi aspektami wybiérczosci pamigciowej, interpretowanej jako umiejetnosé
wyrazajaca si¢ sprawnoscig w zakresie wybioérczej aktualizacji waznych zadaniowo
tredci. Stwierdzono m.in., iz uczniowie charakteryzujacy si¢ wyzszymi wskaznikami
tej umiejetnosci w poréwnaniu z osobami o nizszych wskaznikach, nie tylko szybciej
odtwarzajq wazne zadaniowo tresci z przyswojonego materialu, ale réwniez repro-
dukuja wigkszy ich zakres.

Z pewnoscig uzasadnione byloby podjecie badan réwniez nad czynnikami pod-
miotowymi i sytuacyjnymi determinujacymi sprawnos$¢ wybidrczego wydobywania
informacji, a wi¢c dyspozycyjno$¢ pamieci, w réznego rodzaju zadaniach angazuja-
cych umyst cztowieka. Do takich czynnikéw mozna zaliczy¢ np. obecnos¢ zewngtrz-
nych wskazéwek do wydobywania (retrieval cues), subiektywne poczucie znaczenia
realizowanego celu, czynniki motywacyjne, emocje. Specyficzng kategorig czynni-
kéw moze by¢ doSwiadczenie z podobnymi zadaniami w przesztosci. Wskazuje sie,
iz sprawnos¢ dziatania ekspertéw, wyrazajaca si¢ m.in. dyspozycyjnoscia ich pamieci,
wynika w duzej mierze z ogromnej liczby nagromadzonych w ich pami¢ci do$wiad-
czeh zwigzanych z radzeniem sobie z zadaniami z okreSlonej kategorii (Hankatla,
2005; 2012). Z perspektywy funkcjonowania pamig¢ci, czynnikiem odrézniajacym
eksperta w danej dziedzinie od nowicjusza jest, nie tyle sama liczba zgromadzonych
w pamieci wiadomosci, ile umiejetnos¢ szybkiego odnajdywania i wybiérczej aktu-
alizacji tych tresci, ktére sq sytuacyjnie najwazniejsze. Dyspozycyjno$¢ pamieci doty-
czy rowniez tych przypadkéw, gdy przywolywane tresci doSwiadczen majq charakter
jednostkowy. Zdaniem D. B. Pillemera (1998, s. 86): ,,Pami¢¢ osobiscie doSwiadczo-
nego zdarzenia jest czyms$ wiecej niz jedynie biernym zapisem. Jest aktywnym czyn-
nikiem (agent) nadajacym kierunek i gleboko$¢ rozumieniu”. Zwraca si¢ tez uwage,
iz spontaniczne wybiércze przypominanie autobiograficznych zdarzen moze odgry-
wac istotnag rol¢ nie tylko w rozumieniu aktualnej sytuacji, w ktérej znajduje si¢
jednostka, ale réwniez w przewidywaniu przez nigq biegu rzeczy oraz planowaniu
i doborze wlasciwych dziatan (Schank, 1999).

Nie ulega watpliwosci, iz znajomos$¢ nawet ogromnej liczby faktéw moze nie mieé
wickszego znaczenia w radzeniu sobie jednostki z wymaganiami i zadaniami, jakie
niesie praca zawodowa oraz codzienne zycie. Konieczna jest umiejetno$¢ uogélnia-
nia posiadanej wiedzy, tak aby mogta by¢ stosowana w réznorodnych sytuacjach.
Wyniki badan zdajg si¢ wskazywad, iz do takiego uogélniania moze dochodzi¢ juz
w obrebie samej pamieci, niemniej w procesie edukacji powinno si¢ dba¢ o zapew-
nienie warunkéw sprzyjajacych dokonywaniu takich uogélnien w sposéb intencjo-
nalny. Przede wszystkim chodzi o promowanie uczenia si¢ w warunkach szkolnych,
ktére przypomina uczenie si¢ zachodzace w zyciu codziennym. Uczenie takie zacho-
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dzi w spos6b niezamierzony, lecz niezwykle skuteczny, a jego rezultatem sa indywi-
dualne do$wiadczenia. DoSwiadczenia te — zaréwno pozytywne, jak i negatywne —
zdobyte w zwiazku z realizowaniem okreslonych zadan, dazeniem do realizacji waz-
nych celéw, pokonywaniem pewnych przeszkéd itp., nawet jezeli wydarzyly si¢ tylko
raz moga by¢ skutecznie aktywizowane i przywotywane do swiadomosci jednostki,
stanowiac cenng wskazéwke i pomoc w radzeniu sobie z wymogami aktualnej sytu-
acji (Schank, Abelson, 1995). Co wigcej, aktualizacje takie majq charakter niezwykle
szybki, bedac przejawem dyspozycyjnosci pamieci w odniesieniu do biezacych po-
trzeb i aktualnie realizowanych zadan. Owa szybko$¢ moze niekiedy stanowic o spe-
cyficznej trudnosci w korzystaniu z ,,podpowiedzi” pamigci, gdyz struktury umystu
odpowiedzialne za funkcje monitorujaco-kontrolne moga nie by¢ w stanie prawi-
dtowo rozpoznawac znaczenia owych wskazéwek (Cohen, 2008). Nabywanie odpo-
wiednich umiejetnosci w zakresie rozpoznawania znaczenia owych , podpowiedzi”
pamie¢ciowych powinno stanowi¢ przedmiot odr¢bnych oddziatywan edukacyjnych.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, iz w nauczaniu i uczeniu si¢ szkolnym po-
winno promowac si¢ uczenie tresci, ktére maja znaczenie dla uczacego si¢. Beda
to zazwyczaj jednostki, wykraczajace w swoim zakresie poza pojedyncze fakty, czy
nawet zbiory faktéw. W tym kontekscie R. Schank (1997, s. 213) pisze o znaczeniu
uczenia si¢ i nauczania tzw. ,,szczegélnych przypadkéw”, wskazujac, iz ,,w kazdej
dziedzinie, ktdrej si¢ uczymy, sa historie, ktoére ilustrujg prawdy z tej dziedziny, rézne
ekscytujace opowiesci, doSwiadczenia innych (...) warto tez mie¢ wlasne doswiad-
czenia (...) uczniom powinno si¢ stawia¢ konkretne zadania, tak, aby mogli sobie
stworzy¢ swoja wlasna »baze przypadkéw«”. W Swietle wczesniejszych uwag warto
doda¢, iz ksztalceniu powinny podlega¢ réwniez umiejetnosci wgladu w aktualnie
pojawiajace si¢ w $wiadomoSci tresci, tak by uczy¢ sie dostrzegaé¢ zawarte w nich
wskazoéwki plynace z przeszltych doswiadczen i wlasciwie je interpretowad, a takze
umiejetnie selekcjonowad — tym razem juz na poziomie analizy racjonalnej — infor-
macje wartosciowe, od informacji drugorzednych, a nawet bezwartosciowych. Cena
za dyspozycyjnos$¢ pami¢ci moze by¢ mozliwos¢ przedostawania si¢ do Swiadomosci
wraz z informacjami sytuacyjnie wartosciowymi takze informacji powiazanych z wy-
konywanym zadaniem jedynie powierzchownie.

Wyniki wspdétczesnie prowadzonych badan w obrebie psychologii pamieci nie tyl-
ko moga, ale powinny zosta¢ wykorzystane w edukacji szkolnej. Bogaty zas6b wiedzy
0 pamicci, jakim dysponuje wspolczesna psychologia, nie jest jednak warunkiem
wystarczajacym do zoptymalizowania nauczania i uczenia si¢, gdyz realizacja tego
celu wymaga réwniez wspolpracy i zaangazowania pedagogéw-badaczy i pedago-
géw-praktykdow.
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Znaczenie dyspozycyjnosci pami¢ci w uczeniu si¢, mysleniu i dziataniu

W artykule podkresla si¢ znaczenie dyspozycyjnosci pamieci, czyli gotowosci do szybkiego wydo-

bywania waznych sytuacyjnie (zadaniowo) tresci majacych forme zaré6wno uogoélnionej wiedzy, jak

i osobistych doSwiadczen jako waznego czynnika determinujacego efektywnos$¢ uczenia si¢, mysle-

nia i dzialania. Autor formutuje szereg uwag i wskazéwek dotyczacych celowosci ksztalcenia w na-

uczaniu szkolnym réznych umiejetnosci sprzyjajacych ujawnianiu si¢ dyspozycyjnosci pamigci.
Stowa kluczowe: dyspozycyjnos¢ pamigci, nauczanie, myslenie, dziatanie

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

anumber of comments and suggestions regarding the advisability of learning the various skills con-

ducive to the manifestation of memory dispositionality in the course of school education.
Keywords: memory dispositionality, learning, thinking, action
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ZYCIE I PRACA POLSKIEGO NAUCZYCIELA ORAZ
CZYNNIKI BUDUJACE I NISZCZACE JEGO AUTORYTET

W niektérych opracowaniach, publikacjach, doniesieniach prasowych, wystapie-
niach na konferencjach, seminariach — zwraca si¢ uwage na niejednakowe postrze-
ganie zawodu nauczycielskiego przez tzw. opini¢ publiczng z jednej strony — i przez
samych nauczycieli z drugiej. Poczucie niskiej pozycji wykonywanego zawodu,
w przekonaniu prawie 2200 badanych w 1995 roku nauczycieli, wynikato przede
wszystkim z niskich zarobkéw i blednej polityki rzadu wobec nauki i szkolnictwa
(Lepiech, 1997). Badania te wskazywaly takze, iz spadek prestizu zawodu nauczy-
cielskiego (wg nauczycieli) byt skutkiem:

— braku dobrego systemu premiowania najlepszych nauczycieli,

— nieprawidlowych kryteriéw doboru do pracy w szkolnictwie,

— nieprawidlowo$ci w systemie ksztalcenia (tamze).

Poréwnanie tych wynikéw z wynikami podobnych badan z lat osiemdziesigtych
Swiadczy, ze nie zaszly w tym zakresie zadne istotne zmiany. Jednak od lat zawo6d
nauczyciela plasuje si¢ na wysokich pozycjach w hierarchii wielu zawod6éw, sami
nauczyciele za$ wydaja si¢ nadal niedoceniani, sfrustrowani.

Zanim zostang przedstawione wyniki niektérych badan nad autorytetem nauczy-
ciela i watkéw z tym zwigzanych — warto si¢gna¢ do wizerunku zawodu nauczyciela
na tle innych zawodéw — do zrédia chyba najbardziej miarodajnego i wykorzystywa-
nego, a sa nim komunikaty z badan Centrum Badania Opinii Spolecznej dotyczace
prestizu zawodéw. Czyli, jak spolteczenstwo szacuje, ,,wycenia” poszczegdlne zawo-
dy, w tym — zaw6d nauczyciela. W latach 1975-1999 zawdéd nauczyciela zajmowat
czwarte, a niekiedy nawet trzecie miejsce (w 1995 i 1999 roku). W roku 2008 pozycja
nauczyciela byla nizsza: 6-7 miejsce (w zaleznosci od tego, czy ocenie przypisano
warto$¢ na skali od 0 do 100, czy na tej samej skali zsumowano ,, powazanie” duze
i Srednie). Niezmiennie w badaniach CBOS na pierwszym miejscu od trzydziestu
kilku lat plasuje si¢ profesor uniwersytetu, a obecnie na ostatnich — dzialacz partii
politycznej i posel (wsrdd 33 zawoddw i funkcji). Czy obserwowany spadek prestizu
zawodowego nauczyciela jest tendencja trwalg — pokaza badania prestizu zawodéw
w nastepnych latach.
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Warunki zycia i pracy nauczycieli (samoocena i ocena)

Czy rozdzwick mie¢dzy odczuciami nauczycieli a oceng ich zawodu dokonang przez
opini¢ publiczng jest nadal aktualny? Postuza temu wnikliwe analizy dwdch miaro-
dajnych materialéw Zrédtowych: pierwszym jest Diagnoza spoleczna 2011, przedstawia-
jaca samoocen¢ nauczycieli, drugim — komunikat CBOS Wizerunek nauczycieli z 2012.

Diagnoza spoleczna dotyczy przede wszystkim samooceny jakosci i zadowole-
nia z zycia. Cykliczne badania koncentruja si¢ na gospodarstwach domowych i ich
cztonkach. Wsréd prawie 12 400 przebadanych gospodarstw domowych z prawie
36 800 ich cztonkami — doktadniejszej analizie poddano opinie 26 453 0séb. Ta ostat-
nia grupa stanowila podstawe wylonienia opinii przedstawicieli 39 grup zawodo-
wych, a wsréd nich 108 nauczycieli szkét podstawowych i 128 nauczycieli szkét po-
nadpodstawowych (w sumie opinie 236 0s6b). Zaktadajac, ze jest to wystarczajaca
reprezentacja interesujacej nas grupy zawodowej (pozostale grupy zawodowe byly
reprezentowane przez przedstawicieli, ktérych liczba zawierala si¢ w nastepujacym
przedziale: od 99 nauczycieli szk6t wyzszych, do 1301 rolnikéw produkcji roslinnej
i zwierzecej), informacje z Diagnozy pozwola nam pokazaé, kim sa, jak siebie po-
strzegaja nauczyciele — na tle podobnej charakterystyki innych grup zawodowych.

Wszystkie grupy zawodowe zostaly scharakteryzowane za pomoca 36 zmiennych.
Na tle innych zawodéw nauczyciele oznaczali si¢ wysokimi wskaznikami: wyksztat-
cenia, odsetka 0s6b bedacych w zwigzku malzenskim, z dzie¢mi na utrzymaniu, in-
ternautéw, pracy zgodnej z umiejetnosciami, stabilnosci zatrudnienia i takze, co war-
te podkreslenia — zadowolenia z pracy i osiagni¢¢. Nauczyciele charakteryzowali si¢
niskimi wskaznikami m.in.: bezrobocia, checi wyjazdu za granice, liczby godzin pra-
cy w tygodniu, a takze mozliwosci awansu i uzyskania satysfakcjonujacej ptacy.

Stosunek nauczycieli do tych i innych szczeg6étowych zagadnien pozwolit ustali¢
pozycje nauczycieli pod wzgledem réznego rodzaju dobrostanu, dobrobytu, poziomu
materialnego i ogélnego wskaznika jakosci zycia.

Przyktadowo, pod wzgledem dobrobytu materialnego nauczyciele szkét podsta-
wowych zajmowali 14 pozycje a szkét ponadpodstawowych — 11 (1 miejsce wladze,
39 — rolnicy ,,na wlasne potrzeby”), poziomu cywilizacyjnego 11 i 9 pozycja (1 miej-
sce nauczyciele szkét wyzszych, 39 — rolnicy ,na wlasne potrzeby”). Pod wzgledem
dobrostanu fizycznego — 27 i 23 pozycja, dobrostanu psychicznego — 14 i 9 pozycja
i dobrostanu spotecznego: 16 i 22 pozycja. Pod wzgledem stresu zyciowego nauczycie-
le plasuja si¢ prawie w pierwszej dziesigtce najmniej zestresowanych zawod6éw — na-
uczyciele szk6t podstawowych pozycja 7, ponadpodstawowych 11 (najbardziej zestre-
sowani s przedstawiciele wladz — 39 pozycja, najmniej informatycy — 1 i lekarze — 2).

Najwazniejszym jednak wskaznikiem charakteryzujacym samopoczucie przedsta-
wicieli nauczycieli i innych zawodéw jest ogélny wskaznik jakosci zycia. Mozna stwier-
dzi¢, iz pod tym wzgledem nauczyciele zajmuja nienajgorsze pozycje — szkét podsta-
wowych 11 i nauczyciele szkét ponadpodstawowych — 9 pozycje. Najwyzsze poczucie
jakosci zycia majq nauczyciele szkolnictwa wyzszego (pozycja 1), najnizsze za$ rolnicy
,Ma wlasne potrzeby”, sprzataczki, pomoce domowe. Warto doda¢, ze pod wzgledem
jakosci zycia w ostatnich 6-7 latach (na podstawie: Diagnoza spoleczna 2011 i wczesniej)
pozycja nauczycieli obnizyla si¢ — wczesniej plasowali si¢ na miejscach 71 6. W prze-
konaniu przedstawicieli m.in. stuzb mundurowych, nauczycieli szkolnictwa wyzszego,
elektrykow i twércoéw — jakos¢ zycia wykonujacych te zawody - takze si¢ obnizyla.
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Wydaje si¢, ze analiza wickszoSci powyzszych danych nie daje podstaw do tego,
aby z pelnym przekonaniem stwierdzi¢, iz samooceny jakosci zycia i innych elemen-
téw oceniajacych warunki zycia i pracy nauczycieli — byly gtéwnym powodem dys-
proporcji mi¢dzy raczej niska pozycja zawodu nauczyciela w ocenie samych nauczy-
cieli 1 wysoka opinii spolecznej.

Tabela 1. Pozycje nauczycieli na tle 39 grup zawodowych (wybor)

. . Nauczyciele Grupa zawod. Grupa zawodowa
s Nauczyciele szkoét . . .
Wskazniki szkol ponad- Z pozycja z pozycja nr 39
podstawowych .
podstawowych nr 1 (ostatnia)

Ol skaznik . d ,
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Tes zyciowy informatycy Kierownicza

Zrédlo: Opracowanie R. Piwowarski, na podstawie: Diagnoza spoleczna 2011
* Im dalsza pozycja, tym wyzszy stres

Dalekie pozycje nauczycieli pod wzgledem dobrostanu spotecznego i fizycznego
moga Swiadczy¢ o tym, ze moze zachodzi¢ zwiazek miedzy samoocena zycia nauczy-
ciela i pewnymi syntetycznymi jej charakterystykami.

Jaki jest w takim razie obraz nauczycieli w oczach Polakéw? Podstawa opisu tego
obrazu sq dane pochodzace z sondazu CBOS, z listopada 2012 roku (Wizerunek na-
uczycieli, 2012). Zbadano stosunek 952 0s6b reprezentatywnej proby losowej doro-
stych mieszkancéw Polski — do warunkéw zatrudnienia nauczycieli i do cech pracy
nauczyciela, a takze okreslono, jaki jest spoteczny odbiér zawodu nauczyciela.

Cze¢$¢ odpowiedzi na pytania dotyczace pracy nauczycieli moze Swiadczy¢ o tym,
ze jest ona przez dorostych Polakéw nadal ceniona. 74% respondentéw uwazato,
ze nauczyciele wykonuja trudna, ciezka prace —jeszcze bardziej zdecydowanie ocenili
te prace pracownicy instytucji publicznych, sredni personel i technicy, a takze osoby
biorace udziat w praktykach religijnych kilka razy w tygodniu (85-86% odpowiedzi
potwierdzajacych te opini¢) — 11% badanych uwazato przeciwnie (takze tego zdania
byto 21% pracujacych w prywatnych gospodarstwach rolnych). Ponad 80% badanych
uwazalo, ze nauczyciele sa narazeni w pracy na duzy stres (86%) i wykonuja szcze-
gblnie odpowiedzialng prace (83%). 68% badanych utrzymuje, ze nauczyciele maja
wysokie kwalifikacje i sg gotowi je zwickszy¢. 55% stwierdzito, ze nauczyciele wyko-
nuja prace, ktéra daje duzo satysfakcji, a juz tylko 43%, ze majaq oni poczucie misji.

Analiza odpowiedzi na pozostale pytania w znacznie mniejszym stopniu $wiad-
czy o docenianiu zawodu nauczyciela. 36% badanych uwaza, ze nauczyciele ciesza
si¢ duzym szacunkiem, ale taki sam odsetek respondentéw jest przeciwnego zdania.
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Najwyzszym szacunkiem (52%) darzq nauczycieli ludzie majacy wyksztalcenie pod-
stawowe, najmniejszym (22-23% odpowiedzi pozytywnych) — pracownicy ushug,
mieszkanicy miast liczacych co najmniej 500 tys. mieszkanicéw. Podzielone sa tez opi-
nie na temat wynagrodzeh nauczycieli: tylko 30% ogétu badanych stwierdzato, ze za-
robki nauczycieli sq zbyt niskie (34%, ze nie sa zbyt niskie). Dos¢ znaczne sg takze
rozpictosci ocen w zaleznosci od pelnionych funkcji i wyksztalcenia: potowa (50%) re-
spondentéw zaliczanych do kadr kierowniczych i specjalistow z wyzszym wyksztalce-
niem uwaza, ze nauczyciele zarabiaja za mato, a 54% 0s6b pracujacych w prywatnych
gospodarstwach rolnych uwaza, ze zarobki nauczycieli nie sa za niskie.

W jeszcze bardziej zdecydowany sposéb badani ocenili dtugosé¢ urlopéw nauczyciel-
skich. Zdaniem prawie polowy (49%) — nauczyciele majq za dtugie urlopy, a tylko 31%
0s6b badanych uwaza przeciwnie. Podobne sa stwierdzenia o wymiarze godzin pracy
w tygodniu — wedlug 49% nauczyciele pracuja niewiele godzin tygodniowo (24% — prze-
ciwnie). Znaczny jest rozrzut odpowiedzi w zaleznosci od grupy spoleczno-zawodowe;j:
prawie 70% robotnikéw niewykwalifikowanych uwazalo, ze nauczyciele majq zbyt duzo
,wolnego”, i co interesujace — tak sadzito tylko 27% uczniéw i studentédw, co by Swiadczyto
o tym, ze bezposSredni odbiorcy ,,ustug” edukacyjnych doceniaja prace swoich nauczycieli.

Sporo wnosi do oceny pracy nauczyciela i prestizu tego zawodu analiza odpowie-
dzi na nastepujace pytanie: , Niezaleznie od tego, czy ma pan(i) dzieci, czy tez nie,
prosze powiedzied, czy chcial(a)by pan(i), zeby ktéres z nich pracowato w przysztosci
jako nauczyciel w szkole” (Wizerunek nauczycieli, 2012, s. 7). 54% bioracych udziat
w tym badaniu odpowiedzialo, ze ,nie”; ,tak” — tylko 34%. Nawet wickszo$¢ na-
uczycieli nie chciataby, aby ich dzieci wykonywaly ten zawdd (48% odpowiedzi , nie”,
46% ,tak”) Interesujace, ze z najwyzsza aprobata zawodu nauczyciela dla swoich
dzieci wypowiedzialy si¢ osoby deklarujace udzial w praktykach religijnych kilka
razy w tygodniu (51%), najmniejsza za$ — osoby z duzych miast (19%), a takze z naj-
wyzszymi dochodami na jedng osobe, pracujacy na wiasny rachunek oraz studenci
i uczniowie (po 27% odpowiedzi ,tak”).

Warto takze doda¢, ze w przypadku niektérych pytan — sumy odpowiedzi nie-
ostrych: ,ani tak, ani nie” oraz ,,trudno powiedzie¢” przekraczaly 30%. Na przyktad:
maja zbyt niskie zarobki 36% takich odpowiedzi; maja poczucie misji 36%; duzo
,niezdecydowanych” bylo wsrdéd oséb niemajacych stycznosci z zawodem nauczy-
ciela. Wydaje si¢, ze wyniki badania CBOS-u w duzym stopniu podtrzymujaq prawie
pozytywny wizerunek nauczycieli w odbiorze spotecznym, ale takze pokazuja, ze nie
jest on tak optymistyczny, jak jest niekiedy komentowany (,praca nauczyciela jest
przez Polakéw ceniona” — ,,Glos Nauczycielski” nr 1 z 2013 1.), ,nauczyciele cieszq si¢
w Polsce wysokim i stabilnym powazaniem” — Wizerunek..., 2012).

W opiniach przedstawicieli wickszosci grup spoteczno-zawodowych zawarte
sq pozytywne oceny zawodu nauczyciela; dostrzega si¢, ze jest to praca trudna i od-
powiedzialna. Moze z tego powodu tak wiele os6b odpowiedziato: ,nie jest to zawod
dla moich dzieci”.

Zarobki nauczycieli

W wielu opracowaniach podkresla si¢, ze wynagrodzenie jest waznym czynnikiem
satysfakcji zawodowej, czynnikiem wplywajacym na prestiz i atrakcyjno$¢ zawodu
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(m.in. w Raporcie o systemie edukacji, 2010, s. 188). Stwierdzenie to odnosi si¢ takze
do zawodu nauczyciela.

Jesli poréwnamy wynagrodzenie dziewicciu tzw. ,wielkich” grup zawodow
(wedtug klasyfikacji GUS-owskiej), to stwierdzimy, iz nadal utrzymujq si¢ te same
tendencje, ktére wystepowaly w poprzednich latach, zwtaszcza jesli te analiz¢ ogra-
niczymy do wynagrodzen nauczycieli. Wigckszo$¢ nauczycieli zaliczana jest do naj-
liczniejszej grupy zawodowej, jaka sa ,,specjalisci” (w tej grupie sq miedzy innymi:
wickszo$¢ inzynieréw, lekarze, pielegniarki, potozne, nauczyciele akademiccy, specja-
lisci do spraw ekonomicznych i zarzadzania oraz wiele innych zawodéw). Cz¢$¢ na-
uczycieli — np. praktycznej nauki zawodu i instruktorzy — zaliczana jest do technikéw
i Sredniego personelu, a zarobki tej grupy sq nizsze niz specjalistéw (przekonamy sie,
ze nie tylko wynagrodzenia tych nauczycieli).

W wickszosci zawodéw — takze nauczycieli — place sg zréznicowane m.in. przez
staz pracy i pteé. Jesli jednak poréwnamy wynagrodzenie brutto nauczycieli wszyst-
kich etap6éw ksztalcenia (z wyjatkiem nauczycieli akademickich) z wynagrodzeniami
,,0g6tem” catej grupy ,,specjalistéw”, to niezaleznie od tego, czy to bedzie poczatku-
jacy nauczyciel, czy tez w wieku przedemerytalnym, przegrywaja oni pod wzgledem
zarobkdw z tzw. statystycznym specjalistg (poréwnanie z poszczegdlnymi zawodami
na ogoét sq jeszcze mniej korzystne dla nauczycieli). Szczegélnie zarobki nauczycieli
najstarszych sg zdecydowanie nizsze od zarobkéw specjalistow (ogdtem), co praw-
dopodobnie zwigzane jest z wczesniejszym przechodzeniem na emerytur¢ przez na-
uczycieli i praca w niepelnym wymiarze. Wynagrodzenie nauczycieli akademickich
w poréwnaniu do specjalistow ogétem jest nizsze w grupie pracownikéw do 34 roku
zycia, pézniej zarobki nauczycieli akademickich sa wyzsze.

W przypadku nauczycieli nieakademickich dziata inny mechanizm niz w wick-
szo$ci zawod6w, a mianowicie kobiety nauczycielki zarabiajg na ogét wiecej niz na-
uczyciele mezczyzni (wylamujq si¢ z tego nauczyciele akademiccy, wsréd ktérych
wynagrodzenia mezczyzn sa wyzsze). Mozna przypuszczad, ze w oSwiacie spowodo-
wane jest to przede wszystkim wyzszymi kwalifikacjami, wyzszym stopniem awansu
zawodowego nauczycielek. Nawet wsréd nauczycieli ksztalcenia zawodowego ko-
biety zarabiajq wiccej (jednak wg Diagnozy Spolecznej 2011 — nauczyciele mezczyzni
zarabiaja wigcej).

Poréwnujac dane GUS-owskie (tylko czeSciowo zaprezentowane na wykresie)
mozna stwierdzié, iz wsréd kilkudziesieciu zawodoéw zaliczanych do ,,specjalistéw”
tylko pielegniarki i polozne zarabiaja mniej niz nauczyciele. Dane przedstawione
na wykresie nie zawieraja nadgodzin, ktére gdyby byly uwzglednione, to tylko w nie-
wielkim stopniu zmienityby przedstawiony obraz.

Czy w takim razie stereotypowy obraz pracy 600-tysi¢cznej grupy zawodowej na-
uczycieli, ttumaczacy nizsze ich zarobki — znacznie wicksza liczba dni, w czasie kto-
rych nauczyciel jest poza miejscem pracy (szkolq) i traktowanych przez niektérych
jako dni wolne od wszelkich obowiazkéw jest wytlumaczeniem wystarczajacym? Czy
formulujac to dosadniej — nizsze zarobki sa cena za duzo wigksza liczbe dni wolnych?
Wiadomo, ze w tzw. wolnych dniach uczestnicza w doskonaleniu zawodowym, jest
to czas na przygotowanie lekgji itp.

Kwesti¢ wynagrodzen nauczycieli moze znacznie wyjasni¢ poréwnanie mi¢dzy-
narodowe. Pewnych informacji dostarczaja opracowania OECD (np. Education at
a Glance), ale w niewielkim stopniu ukazujg one pozycje zarobkéw nauczycielskich
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Wykres 1. Przeci¢tne wynagrodzenia brutto nauczycieli i przedstawicieli wybranych zawodow
wedlug wieku (pazdziernik 2010 r.)
Zrédlo: Opracowanie R. Piwowarski, na podstawie: Struktura wynagrodzeri wg zawodow
w paZdzierniku 2010 r. GUS, Warszawa 2012, s. 128-132

na tle wynagrodzen w innych zawodach. Najbardziej miarodajne bytoby poréwnanie
rocznego wynagrodzenia nauczyciela do dochodu per capita (produkt krajowy brutto
podzielony przez liczbe mieszkanicow danego kraju). Takie wskazniki uwzgledniajq
mozliwosci gospodarki danego kraju, ale takze swiadcza o polityce danego panistwa
wobec zarobkéw nauczycieli. W raportach McKinseya (Barber, Mourshed, 2007; Mo-
urshed, Chijioke, Barber, 2010) podjcto taka probe w stosunku do systeméw eduka-
cyjnych, w ktérych uczniowie najbardziej poprawili swoje osiagniccia edukacyjne
(w tym w Polsce). Poréwnanie sity gospodarki (dochdd per capita) z przeci¢tnymi wy-
nagrodzeniami nauczycieli wskazuje na zbiezno$¢ obu poréwnywanych wskaznikéw,
ale tylko w niektérych krajach. Watpliwos$ci moze budzi¢ grupa 20 poréwnywanych
system6w, w ktorych znalazly sie takie kraje, jak m.in. Anglia, Armenia, Hongkong,
Korea, Polska i zamozne miasta USA (Boston, Long Beach), ale trzeba pamicta¢,
ze nie jest to proba reprezentatywna i zarobki nauczycieli byly analizowane ,,przy
okazji” (McKinsey, 2010).

Poréwnanie zarobkéw nauczycieli szkét bedacych odpowiednikiem polskiego
gimnazjum z zarobkami pracownikéw posiadajacych wyksztalcenie powyzej Sred-
niego (fertiary education) w 31 krajach umozliwito wypracowanie wskaznikow, ktére
przynajmniej czeSciowo moga pokazad, jak ksztaltuja si¢ zarobki nauczycieli w in-
nych krajach.

Sposréd analizowanych zarobkéw w 31 panstwach tylko w szesSciu (Hiszpania,
Korea, Luksemburg, Portugalia, Anglia i Kanada) nauczyciele szkét z klasami 7-9
zarabiaja lepiej niz pracownicy z wyksztalceniem powyzej Sredniego — w Hiszpanii
o ok. 35%, a w Kanadzie o ok. 5%. W Nowej Zelandii zarobki obu poréwnywanych

24



grup zawodowych sg jednakowe — w pozostatych krajach OECD, dla ktérych doko-
nano tych obliczefl, nauczyciele zarabiaja mniej niz pracownicy z wyksztatceniem
zaliczanym do trzeciego poziomu. Srednia dla 31 panstw OECD byla nastepujaca:
zarobki nauczycieli stanowily ok. 84% zarobkéw pracownikéw z wyksztatceniem po-
wyzej Sredniego (jest duza réznorodnos¢ tej kategorii wyksztalcenia — nie zawsze
oznacza ono , wyzsze”).
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Wykres 2. Stosunek pensji nauczycieli nizszych szkoét srednich do pensji pracownikéw
posiadajacych wyksztalcenie III poziomu (powyzej pelnego Sredniego) —
2010 (lub ostatni rok z dostepnymi danymi)
Zrédlo: opracowanie OECD na podstawie Education at a Glance, 2012

Wedlug tych danych (OECD) — pensja/zarobki polskich nauczycieli gimnazjéw
stanowilta ok. 77% zarobkéw poréwnywanej, bardzo szerokiej grupy pracownikdw.
Jeszcze mniej korzystne niz w Polsce wskazniki mozna zaobserwowac m.in. w USA,
Norwegii, Austrii, a w Islandii i Slowacji pensja nauczyciela stanowita zaledwie
czterdzieSci kilka procent pensji pracownika z poréwnywanej grupy (wykres 2).

Dane te wskazujg, ze jest to w jakim$ stopniu zgodne z informacjami i wcze-
S$niejsza analizq zarobkéw polskich nauczycieli w poréwnaniu do innych zawodéw
zaliczanych do grupy ,specjalistéw”, a ponadto w wielu krajach sytuacja ptacowa
nauczycieli (w tym przypadku: nauczycieli szkdt srednich pierwszego poziomu) jest
gorsza niz og6tu pracownikéw z wyksztalceniem powyzej Sredniego.

Uzupelniajac watek dotyczacy zarobkéw nauczycieli (takze na podstawie danych
OECD - Education at a Glance, 2012), mozna stwierdzié, iz sq one czesSciowo pordw-
nywalne z zamoznoscig danego kraju i czesto podobne do wartosci wskaznika ,,do-
chéd per capita” (por. Human Development Report, 2013). Analiza zarobkéw nauczycieli
z 15-letnim stazem, w 38 krajach $wiadczy, iz sq one bardzo zréznicowane - tak,
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jak poziom dostatku materialnego w tych krajach. Srednia roczna dla 38 panstw
nalezacych do OECD to 40 tys. USD w przeliczeniu na sil¢ nabywcza tej waluty w da-
nym kraju. Zdecydowanie najlepiej zarabiaja nauczyciele w Luksemburgu (powyzej
100 tys. USD rocznie), bardzo dobrze w Szwajcarii, Niemczech, Holandii (po szes¢-
dziesiat kilka tysiecy USD). Oceniono, ze w Polsce nauczyciele z tej grupy zarobili
w 2010 roku $rednio ok. 17,3 tys. USD (dla poréwnania dochéd per capita w Polsce
szacowany byl w roku 2012 na ok. 17,8 tys. USD — HDR, 2013, s. 144). Bylo to mniej
niz w Czechach, a wigcej niz zarobki nauczycieli w Argentynie, na Wegrzech, w Sto-
wacji, Estonii i duzo wigcej niz nauczycieli w Indonezji.
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Wykres 3. Roczne pensje nauczycieli nizszych szkél srednich z 15-letnim stazem pracy
(wedlug parytetu sily nabywczej USD, 2010)
Zrédto: Opracowanie OECD na podstawie Education at a Glance, 2012

Poza tym, ze nauczyciele polskich gimnazjéw w poréwnaniu do nauczycieli w po-
zostalych 37 analizowanych krajach zarabiaja na ogét znacznie mniej, to ptaca po-
czatkowa nauczyciela w Polsce (ok. 9000 USD rocznie) jest dwukrotnie nizsza od za-
robkéw, jakie majq nauczyciele z najwyzszymi kwalifikacjami. Poczatkowe zarobki
w poréwnywanych krajach byly nizsze tylko na Wegrzech i w Indonezji. Pod wzgle-
dem takze nie za wysokich zarobkéw maksymalnych — wyprzedziliSmy Estoni¢, Ar-
gentyng, Stowacje, Indonezje. Sa kraje, w ktérych zarobki poczatkowe sa przeszto
dwukrotnie mniejsze niz wynagrodzenia najwyzsze (Meksyk, Korea, Japonia, Fran-
Cja, Austria), i sq takie, w ktérych te rozpietosci sa niewielkie (kraje skandynawskie,
Niemcy, Australia).

Mimo znacznego zréznicowania wynagrodzen nauczycieli w poszczegdlnych kra-
jach, bedacych w duzym stopniu pochodna mozliwosci finansowych tych panstw,
polityka wynagrodzenia nauczycieli za ich prace jest podobna (na ogét zarabiaja go-
rZej niz pracownicy posiadajacy podobne wyksztalcenia). Natomiast zréznicowanie
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plac nauczycieli zaczynajacych prace w zawodzie i ptac nauczycieli z najwyzszymi
kwalifikacjami nie jest juz uwarunkowane sytuacja gospodarczq i poziomem ,,bogac-
twa” poszczegblnych panstw. Wydaje si¢ takze, iz na podstawie poréwnan polskich
plac r6znych zawodéw mozna stwierdzié, ze nie zarobki nauczycieli (w Polsce) decy-
dujq o prestizu tego zawodu.

Czynniki budujace i niszczace autorytet nauczyciela

W opracowaniach socjologicznych i ekonomicznych najczesciej stosowane jest pojecie
prestizu zawodu (m.in.: Domanski, 1999, Gérowska, 1990; Lewandowski, 1986; Do-
manski, Sawiniski, 1991), w literaturze pedagogicznej zas prawie wylacznie analizie
poddawany jest autorytet (w tym przypadku — nauczyciela). Zdarzajq si¢ tez proby
zréznicowania pojec¢: prestiz i autorytet. Autorytet — pochodzenie tego stowa si¢ga cza-
sOw starozytnego Rzymu, a jego znaczenie wigzalo si¢ z rodzajem posredniej wiadzy,
rada doswiadczonych me¢zczyzn; autorytet oznaczat wzor, przyktad, powage, godnosé,
znaczenie, wplyw, ale takze por¢czenie, wolg, rade, uchwate (Kumaniecki, 1955).

Wspbélczesne znaczenie prestizu wywodzi si¢ z francuskiego prestige (czar). Ale
w czasach starozytnych mialo zabarwienie negatywne (prestigia — po lacinie ozna-
cza kuglarstwo, oszukanstwo) (Kopalinski, 1975). Zaréwno w interpretowaniu au-
torytetu, jak i prestizu przewazaja stwierdzenia, iz oba terminy posiadaja pewne
cechy o nieprzeci¢tnej skali. Wt. Kopalifiski charakteryzuje oba hasta, wymieniajac
w pierwszej kolejnoSci: przy autorytecie, iz jest to prestiz, przy prestizu, ze autorytet.
Jednak ,,W przypadku autorytetu obiektywne walory poddawane saq krytycznej oce-
nie, a w przypadku prestizu ocena ta jest irracjonalna”, traktowany jest on bardziej
jako co$ niezwyklego (Wagner, 2005). Prestiz i autorytet sa cz¢sto doprecyzowywa-
ne ,przymiotnikowo”, kontekstowo, czy sytuacja, w jakich one wystepuja. Mowiac
0 prestizu, na ogdét myslimy o prestizu osobistym, zawodowym, sytuacyjnym, for-
malnym, urzegdowym (Domanski, 1999). Podobnie autorytet bywa traktowany jako
zjawisko spoteczne, jako cecha osobowa (autorytet osoby, urzedu) i jako relacje in-
terpersonalne (Jazukiewicz, 1999). Autorytetowi przypisuje si¢ takze jeszcze inne
cechy, np., ze jest: a) integralny, czastkowy, moralny, intelektualny, naukowy, for-
malny, merytoryczny, uznawalny, odczuwalny.... (Wagner, 2005); b) ujarzmiajacy,
wyzwalajacy, wewnetrzny, zewngtrzny, budujacy, destrukcyjny, jawny, potencjalny
(Jasinski, 2012).

W opracowaniach pedagogicznych poswieconych autorytetowi nauczyciela — au-
torzy najczesciej koncentrujq si¢ na rejestrze komponentéw budujacych ten autory-
tet, na probach klasyfikacji tych czynnikéw (czasami wymienionych jest kilkanascie,
a nawet kilkadziesiat cech budujqcych autorytet nauczyciela). Niektérzy podkreslaja,
ze autorytet jest funkcjq spolecznej rangi zawodu (Wagner, 2005), a prestiz zawodu
jest jednym z czynnikéw budujacych autorytet (np. Jasinski, 2012). Przyjmujac taki
punkt widzenia nalezatoby uzna¢, ze autorytet jest pojeciem szerszym niz prestiz.

Zanim zostang przedstawione wyniki wybranych badan pos$wigconych autory-
tetowl nauczyciela warto jeszcze zwréci¢ uwage, iz czesto bliskie tym rozwazaniom
sq kwestie przydatnosci i skutecznosci zawodowej, sprawstwa (a takze poczucia wla-
snej skutecznosci), odpowiedzialnos$ci zawodowej, cech dobrego nauczyciela. Wick-
szo$¢ tych badan taczy fakt, iz ich wyniki sq oparte na analizie opinii wyrazanych
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najczesciej przez nauczycieli, nieco rzadziej przez dyrektoréw szkét, uczniéw, studen-
téw, a najrzadziej przez przedstawicieli innych grup spoteczno-zawodowych. Czes¢
tekstéw na temat autorytetu nauczyciela bywa nasycona postulatami, a obraz auto-
rytetu wyidealizowany.

Koncepcja posiadania (lub nie) autorytetu (pedagogicznego) przez nauczycie-
la wynika w przekonaniu niektérych badaczy z faktu jego wiladzy, a takze tego,
iz jest on Swiadomy przewagi w relacjach z uczniami. Nauczyciel posiada auto-
rytet pedagogiczny wtedy, gdy uczniowie dobrowolnie podporzadkowuja
si¢ jego woli, darza go zaufaniem i okazuja szacunek (Jazukiewicz, 1999)
(pokresl. R.P). Zeby to osiagnaé, nauczyciela powinno charakteryzowac szereg po-
zytywnych cech i wtasciwosci dydaktycznych, wychowawczych oraz osobowych. Im
wiecej tych pozytywnych wtasciwosci (razem 18) cechuje nauczyciela, tym wyzszy
jest jego poziom pedagogicznego autorytetu. Autorka tych badan stwierdza, iz nie
tylko nasycenie pozytywnymi wtasciwos$ciami, ale i ich zréznicowanie decyduje
o autorytecie (tak, aby wystepowaly zaréwno cechy dydaktyczne, wychowawcze
i osobowe).

Wydaje si¢ jednak, iz znacznie wazniejsze od posiadania wladzy przez nauczy-
ciela jest swobodne uznanie prawomocnosci tej wladzy przez uczniéw, srodowisko
lokalne, a przede wszystkim w budowaniu autorytetu nauczyciela znaczaca jest jego
skutecznos¢ zawodowa (rozumiana jako wplyw na powodzenie w pracy dydaktycz-
nej). Wedlug Zdzistawa Woronieckiego (1991), na podstawie badania opinii przeszto
3200 nauczycieli, dyrektoréw szkét i pracownikéw nadzoru pedagogicznego, o sku-
tecznosci zawodowej nauczyciela decyduja przede wszystkim dwa czynniki bezpo-
Srednio zwigzane z jego osoba. Sa to kwalifikacje zawodowe i motywacje do pracy
pedagogicznej. Na dalszych miejscach, ze znacznie mniejszq iloScig wskazan, znala-
zly si¢: czynniki biopsychiczne ucznia (poziom umyslowy, uzdolnienia, motywacje
do nauki), warunki pracy szkoly, dyscyplina i na ostatnim miejscu — stosunek $rodo-
wiska i rodzicéw do szkoly oraz nauki ich dzieci.

Saq inne opracowania, ktére pozwalaja ostroznie formulowal tezy wiazace si¢
zwicksza/mniejsza skutecznoscig zawodowa nauczycieli. Dotyczq one poczucia spraw-
stwa, poczucia wlasnej skutecznosci. Z poczuciem sprawstwa pedagoga, nauczyciela
bedziemy mieli do czynienia wéwczas, gdy ma on: poczucie podmiotowosci (jestem
Zrédtem okresSlonego zdarzenia), poczucie skutecznosci (skutki zgodne z oczekiwa-
niami), poczucie kompetencji (przeswiadczenie o posiadaniu odpowiedniej wiedzy,
umiejetnosci), a takze poczucie samorealizacji (Kowalczuk-Waledziak, 2012).

Poczucie wlasnej skutecznos$ci nauczycieli, badane od wielu lat, budzi zaintere-
sowanie przede wszystkim dlatego, ze w przekonaniu niektérych prowadzi do wy-
sokiego poczucia satysfakcji zawodowej, moze uchroni¢ przed wypaleniem zawo-
dowym, a w konsekwencji moze przyczyni¢ si¢ do wickszych osiagnie¢ uczniéw.
Trudno jednak oddzialywac na proces zwickszania poczucia wlasnej skutecznosci.
Wydaje si¢, ze najwazniejsze w tym jest poszerzanie wiedzy i doskonalenie umie-
jetnosci nauczycieli, a wiec proces profesjonalizacji. Pewnych danych na temat self-
-efficacy dostarczajq badania TALIS przeprowadzone w 24 krajach (w tym — w Polsce)
w 2008 roku. Wyniki tych badan wykazuja, ze polscy nauczyciele — w poréwnaniu
z przeszlo 70 tys. nauczycieli innych krajéw — sq co najwyzej umiarkowanymi opty-
mistami w ocenie swojej skutecznosci. Ponadto stopien tego poczucia wzrasta wraz
z umacnianiem si¢ przekonan konstruktywistycznych nauczycieli, stosowaniem ak-
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tywizujacych metod nauczania, a takze ze wzrostem deklaracji pozytywnie ocenia-
jacych stosunki nauczyciel — uczen (Piwowarski, Krawczyk, 2009). A wiec sq wska-
z6wki, jak podnosi¢ skuteczno$¢ zawodowa nauczycieli, ktéra moze zaowocowac
wzrostem prestizu, autorytetu nauczyciela. Trzeba jednak pamic¢tad, ze tak jak wick-
szo$¢ omawianych w tym teks$cie badan — badania TALIS opieraja si¢ na deklaracjach
nauczycieli, ktére nie tylko nie zawsze sa odzwierciedleniem rzeczywistych dziatan
nauczycieli, ale czasami nalezy je rozpatrywacé na tle szerszych uwarunkowan kul-
turowych, narodowych. Tak jest w przypadku Korei — uczniowie tego kraju Swietnie
wypadaja w rankingach testéw badajacych wiedze¢, umiejetnosci (np. PISA), a na-
uczyciele koreaniscy w badaniu TALIS mieli najnizsze poczucie wlasnej skutecznosci.

W badaniach, ktére zmierzajq do ustalenia, jakie cechy powinien mie¢ dobry na-
uczyciel, zdecydowanie na pierwsze miejsce wysuwa si¢ wiedza, fachowos¢. Przy-
ktadowo: badanie J6zefa Rusieckiego, ktére przeszio 1100 nauczycieli i dyrektoréw
szkol, wykazuje, ze 36% badanych uwaza, ze najwazniejsza cecha dobrego nauczy-
ciela jest fachowos¢ (36% wskazan), komunikatywnos¢ (31%) i sumiennos¢ (19%)
(Rusiecki, 1999). Janina Kosmala badata 355 nauczycieli, ktérzy wymienili przeszto
1000 pozytywnych atrybutéw wspoélczesnego nauczyciela, pogrupowanych przez au-
torke w 15 kategorii. Na pierwsze miejsce wysuwa si¢ w nich ,,gruntowna i rzetel-
na wiedza” (przeszio 50% wskazan), ,dobry i tatwy kontakt z uczniami” (prawie
39%), otwarto$¢ na zmiany (31,5%) i po 23-24% wskazan na: zyczliwy stosunek
do uczniéw, konsekwencja, cierpliwo$¢, nowatorstwo (Kosmala, 1999). Zbigniew
Wegierski (2002) stwierdza, ze dobry nauczyciel powinien: 1) by¢ uznanym specja-
lista o gruntownej wiedzy, 2) budzi¢ u mlodziezy zainteresowanie i nawyki samo-
dzielnego uczenia sig, 3) ,,by¢ dobrym rezyserem” procesu dydaktycznego i wykorzy-
stania dydaktycznych srodkéw techniki, a ponadto by¢ wartosciowa osobowoscia,
zyczliwym mtodziezy wychowawca.

Wsrod 29 cech osobowoSciowych i zawodowych budujacych autorytet na pod-
stawie badan 400 mieszkancéw Sredniego miasta — w tym 50 opinii przedstawicieli
wladz, ,.elit” i 210 studentéw — Iwona Wagner na pierwszym miejscu wymienia wie-
dze, na drugim doswiadczenie zyciowe i dalej: prestiz zawodowy, prestiz moralny,
madros¢ i pozycje spoteczng (Wagner, 2005). Wsrdd tych pierwszych szesciu czynni-
kéw dwa kojarza sie z wiedza (wiedza, madros$¢), trzy z cechami prestizu, ktére réw-
niez moglyby by¢ stosowne do doprecyzowania autorytetu (prestiz zawodowy, mo-
ralny i pozycja spoteczna). W odniesieniu do nauczyciela akademickiego na pierw-
szym miejscu wymieniana byla duza wiedza ogélna i doglebna wiedza przedmiotu
(Wagner, 2005).

Do rozwazan nad autorytetem, prestizem zawodu nauczyciela warto takze
wlaczy¢ odpowiedzialno$¢ zawodowa nauczycieli. Wyniki badannt w tym zakresie
Swiadcza niestety o niskim poziomie gotowoSci nauczycieli do ponoszenia odpo-
wiedzialnosci zawodowej (Michalak, 2003). Wynika z nich, ze prawie polowa ba-
danych nauczycieli (48% sposrdd przeszio 400 nauczycieli r6znych szkét w todzi,
w roku szk. 2000/01) — na trzystopniowej skali uzyskato wynik $wiadczacy o naj-
nizszym stopniu gotowoSci. Interesujace, iz dos¢ wyraznie ten stopien gotowosci
réznicuja: ple¢ (mezczyzni wicksze poczucie odpowiedzialnosci), typ szkoly (naj-
korzystniej wypadli nauczyciele gimnazjum i liceum ogélnoksztatcacego, najgorzej
kobiety w szkotach zawodowych i pomaturalnych), staz pracy (najkorzystniej na-
uczyciele ze stazem 10-15 lat, stabo: ponizej 5 i powyzej 20 lat). Wyniki te takze
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dos¢ wyraznie pokazuja zbieznos¢ niskiej odpowiedzialnosci zawodowej z niskim
stopniem pelnienia roli nauczyciela, z orientacja adaptacyjno-rekonstrukcyjna
nauczycieli. Jednocze$nie wystepuje silny zwigzek (r=0,82) miedzy poczuciem
odpowiedzialno$ci zawodowej a pelnieniem roli nauczyciela, ktére przejawia si¢
m.in. w interdyscyplinarnosci, ciekawosci poznawczej, nonkonformizmie, poczuciu
sprawstwa, rozwoju zawodowym, otwartosci interpersonalnej (Michalak, 2003).
Wyraznie zaznaczyly si¢ réwniez dodatnie zwigzki miedzy poczuciem odpowie-
dzialnosci zawodowej a stosunkiem do wiedzy, do wartosci i do ucznia. Z jednej
strony wyniki tych badan sa waznym przyczynkiem do rozwazan nad profesjona-
lizacja zawodu nauczyciela, z drugiej za$ posrednio koresponduja z zagadnieniami
autorytetu, prestizu tego zawodu.

Andrzej Olubinski (2012) podkresla, ze w procesie edukacji mozemy wyrdz-
ni¢ trzy podejscia do autorytetu nauczyciela. Sq to: 1) pozytywna rola autorytetu,
2) zanikanie autorytetu nauczyciela oraz 3) negatywna rola, negatywny autorytet.
To ostatnie podejScie jest o tyle wazne, iz w procesie edukacji wystepuja naturalne
sktonnosci do nasladowania (przez dzieci, uczniéw, studentéw), a wiec warto si¢
zastanowic i przesledzi¢ wybrane wyniki badan.

WSréd 11 kategorii czynnikéw wymienionych przez J. Kosmale (1999) jako ob-
nizajace jakos¢ pracy i autorytet nauczyciela, na czele znalazly si¢: rutyna i brak no-
watorstwa, sztywno$é/brak perspektywicznego myslenia, brak dobrego kontaktu
z uczniami, brak kwalifikacji (dopiero na czwartym miejscu), despotyzm, lenistwo.
Wsrdd 30 czynnikéw degradujacych autorytet przedstawiciele wladzy i elit wymieni-
li na drugim miejscu niewystarczajaca wiedz¢ (na pierwszym zaznaczyli kryminal-
na przeszlo$¢). Dorosli mieszkanicy, niewystarczajaca wiedze odnotowali na pigtym
miejscu, a dopiero na 10 miejscu studenci (dla nich najbardziej degradujacym auto-
rytet bylo bycie ,,narodowcem”) (Wagner, 2005). Do ostatnich wynikéw mozna mie¢
jednak watpliwosci co do ich reprezentatywnosci i poréwnywalnosci (mi¢dzy trzema
wyréznionymi grupami badanych).

Jesli dotychczasowe analizy wynikéw wybranych badath upowazniajq do tego,
aby uznad, iz wiedza, umiej¢tnosci nauczyciela sa waznymi czynnikami budujacymi
jego autorytet, to zasadne jest pokazanie pewnych brakéw w jego pracy czy cech jego
osobowosci, ktére obnizajg autorytet lub profesjonalizm nauczyciela.

Irena Adamek (1989) dokonywata obserwacji lekcji przeszto 100 nauczycieli na-
uczania poczatkowego, ktére postuzyly jej do oceny umiejetnosci dydaktycznych na-
uczycieli. Wyniki te nie byly budujace. Nalezy podkresli¢, iz byly przeprowadzone
prawie 30 lat temu. Jednak warto si¢ z nimi zapozna¢, aby w zblizony sposéb bada¢
nauczycieli wspélczesnie. Z uchybien stwierdzonych przez autorke tych badan wy-
mieni¢ nalezy przede wszystkim: niewystarczajaca, schematyczng aparatur¢ meto-
dyczna (tylko 18% zadan dobrano prawidlowo do prowadzonej lekcji); niewystarcza-
jacy poziom umiejetnosci dydaktycznych (przewazaly metody stowne); szablonowe
przygotowanie do pracy na lekcji; schematyzm w doborze form pracy dydaktycz-
nej (tylko 7,5% lekcji zawierato formy pracy zréznicowanej, brak wspoétdziatania
uczniéw, dominujaca rola nauczyciela i podrecznika); maly wktad pracy nauczycieli
w przygotowanie lekcji (a samoocena bardzo wysoka). Tak wiec poziom umiejetno-
$ci dydaktycznych nauczycieli byl niewystarczajacy (brak planowania, brak pelnego
poznania i zrozumienia celow i przetozenia na praktyke), a wszystkie popelnione
btedy wynikaly z braku umiej¢tnosci (tamze). Eksperyment z udzialem studentéw
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pedagogiki pokazat, ze dobre przygotowanie w zakresie umiejetnosci dydaktycznych
skutkuje dobrze prowadzonymi lekcjami (odpowiednio przygotowani studenci oka-
zali si¢ lepsi niz nauczyciele).

Warto zastanowic si¢ takze, czy nie nalezatoby bada¢ stownictwa nauczycieli, wy-
chodzac z zatozenia, ze ksztalcenie sprawnosci jezykowej, w tym sprawnosci leksy-
kalnej jest niezmiernie wazne, poniewaz jezyk stuzy nie tylko porozumiewaniu sig,
wykonywaniu wielu prac w wielu zawodach, ale takze umozliwia funkcjonowanie
jednostkom w spoleczenstwie. Z tego tez powodu sprawnos¢ jezykowa i bogactwo
stownictwa nauczycieli (lub niesprawnos$¢ i niedostatek stownictwa) — warunkuja
w duzej mierze sprawnos¢ jezykowa uczniéw. Elzbieta Laskowska (1989) poddata
analizie tzw. jezyk méwiony i pisany 100 nauczycieli klas poczatkowych z dawnych
wojewddztw — kaliskiego, sieradzkiego, koninskiego. Wyniki tego badania, polega-
jace na wyodrebnieniu r6znych haset z wygtaszanego tekstu (wypowiedzi) liczace-
go 10 000 wyrazdw, Swiadcza, ze wskaznik tzw. bogactwa leksykalnego jezyka mo-
wionego nauczycieli (1580 hasel r6znych) plasowal wowczas ten jezyk na jednym
z ostatnich miejsc. Mozna go byto poréwnac¢ do jezyka mtodziezy licealnej i jezyka
biurowego (odpowiednio: 1591 i 1549 haset), znacznie odbiegal od jezyka polszczy-
zny potocznej (2031 haset) i jezyka radia/telewizji (2261) (Laskowska, 1989). Pr6-
by jezyka pisanego sa wyzsze, ale charakterystyka badanych nauczycieli takze jest
nizsza od bogactwa jezykowego innych grup spoleczno-zawodowych: nauczyciele —
2105, uczniowie — 2111, studenci — 2179, jezyk dyskusji naukowych — 2264, jezyk
radia/telewizji — 2261 hasel. Tak jak autorka badan mozna mie¢ watpliwosci, czy
tak staby wynik jest przypisany do okre$lonej grupy nauczycieli, czy Srodowiska, ale
to takze warto byloby sprawdzi¢ obecnie na prébach reprezentatywnych.

Gorzka, demaskatorska jest wymowa badan, jakie w 1997 roku przeprowadzit
Aleksander Nalaskowski na grupie 330 nauczycieli pochodzacych z Pomorza, Mazur,
Podlasia i Lubelszczyzny. Kiedy wyniki tych badan zostaly opublikowane, niektérzy
uznali je za prowokacje, za celowe dziatanie zmierzajace do obnizenia autorytetu na-
uczyciela. Jedyne co moze nieco ostabi¢ wymowe tych wynikéw, to brak poréwnania
z innymi grupami zawodowymi, ktére nie wiadomo, jak wypadtyby w podobnym ba-
daniu. Rozpoznanie to jednak pozwala przynajmniej cz¢sciowo okresli¢, kim sq na-
uczyciele (kim byli), z czym ,,sz1i” do uczniéw. Niektére charakterystyki badanych
nauczycieli (przewaznie z matych miast) dotyczyly m.in. tego, iz:

— 37% nie czytato zadnych gazet codziennych (gléwnym Zrédtem informacji byta
telewizja);

— 60% ograniczato si¢ do czytania tygodnikéw, periodykéw (na podstawie deklara-
¢ji badanych), takich jak ,Tina”, ,Bravo”, ,Claudia”, ,,Auto-Moto”; nie czytato

w ogble 16% badanych, a jedynie 13% czytato pisma o charakterze spoteczno-po-

litycznym (,,Polityka”, ,, Tygodnik Powszechny”, ,Wprost”); jedynie 12% deklaro-

walo, ze czyta przynajmniej jedno pismo zawodowe;

— czytelnictwo ksigzek to przede wszystkim (51%) Harlequin, Romance; 20% nie
czytato zadnej ksigzki w ostatnim roku, jedynie 29% — literatur¢ ambitniejszg;

— 78% watpito w swoje kompetencje wychowawcze wobec wlasnych dzieci;

— nie postrzegali zawodu nauczyciela jako cenionego spotecznie;

— 67% nie przygotowywalo si¢ do pracy;

— 69% nie lubito miejsca swojego zycia i pracy;

— tylko 7 0s6b sposréd 330 uznalo swoje umiejetnosci zawodowe jako ,, mistrzowskie”.
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Bledne odpowiedzi udzielane na niektére pytania testu oraz 476 bledéw ortogra-
ficznych spowodowaly, ze A. Nalaskowski okreslit badanych nauczycieli ,, wtérnymi
analfabetami”.

Do tego mozna dodac jeszcze nieco pézniejsze badania A. Nalaskowskiego (1999),
w ktérych przede wszystkim podwaza jako$¢ badan ankietowanych, ale mozemy si¢
z nich przy okazji dowiedzie¢, ze badani dyrektorzy szkdt pozytywnie wypowiadali
si¢ na temat nieistniejacych czasopism pedagogicznych (ktérych tytuly byly wple-
cione w liste tytuléw rzeczywistych). Czy tacy przedstawiciele inteligencji mogli re-
produkowac nastepne pokolenie, a z racji wyksztalcenia tez zaliczane do inteligencji?

Niektdrzy o takich badaniach wydawali oceny, z ktérych wynikato, ze sq one zma-
nipulowane. Ale czyz nie jest zasadny postulat Nalaskowskiego o poszerzaniu naszej
wiedzy o nauczycielu nie tylko z pozycji kompetencji zawodowych, ale takze: jakim
jest cztowiekiem? Jaki moze dawac przykiad dzieciom i mtodziezy. Moze te pesymi-
styczne wyniki cze$ciowo spowodowane sg trudnym czasem, w jakim powstawaly
(odczuwalne skutki transformacji ustrojowej, obawy przed zblizajaca si¢ reforma
systemu edukacji, poczatki likwidowania szkét, co wigzato si¢ z obawgq utraty pra-
cy), a moze nalezy szuka¢ wyttumaczenia poza przytaczanymi przez Nalaskowskie-
go dwoma ,retorykami” wyjasniajacymi stabo$¢ polskiej edukacji? Pierwsza z nich
umieszcza zawdd nauczyciela w ,,obszarze powolania, misji”, druga méwi o ,niedo-
inwestowaniu kadr, ubogosci materialnej i przez to obnizeniu motywacji do pracy”
(Nalaskowski, 1997). Wydaje si¢, ze w $wietle przytaczanych wynikéw badan — nie
jest to ani jeden, ani drugi powdd. Pozostaje smutny wniosek, ze badani nauczyciele
(w tamtym czasie, w tamtych miejscach) byli za stabo przygotowani, byli za mato
profesjonalni w swojej pracy, a ponadto reprezentowali poziom kulturowy, ktéry nie
kwalifikowalby ich do kategorii szeroko pojetej inteligencji. I na koniec oméwienia
badan Nalaskowskiego — nalezy stwierdzié, ze sa one bolesne, ale nie nalezy rezy-
gnowac z tego typu badan, weryfikujacych przydatnos¢ zawodowa niektérych na-
uczycieli; badania tego typu prowadzone sa w innych zawodach (chodzitoby przede
wszystkim o tzw. egzamin zawodowy i badanie predyspozycji osobowych).

Podsumowanie

Analiza przytoczonych wynikéw badan pozwala naszkicowaé (z pewnoscia niepet-
ny) obraz pracy nauczyciela i jego autorytetu. Wskazuje ona jednoznacznie, ze naj-
wazniejsze sa cechy zwigzane z przygotowaniem zawodowym, najczesciej okresla-
nym jako , wiedza”. Wymieniane tez sa pewne negatywne charakterystyki bedace
blizsze jego back groundu kulturowego, ktére prawdopodobnie w znacznym stopniu
dekonstruujq autorytet nauczyciela.

Niejednokrotnie niezmiernie wazny jest start w zawodzie nauczyciela, moze bo-
wiem decydowac o jego p6Zniejszych sukcesach badz porazkach, o budowaniu auto-
rytetu. Od wielu lat nie bada si¢ motywacji, nie jest przeprowadzana selekcja do za-
wodu nauczycielskiego, a ci, ktérzy zostaja nauczycielami, trafiaja do tego zawodu
czesto przez przypadek.

Nie zostaly poruszone szerzej wazne dla analizowanej problematyki takie kwe-
stie, jak powotanie, misja zawodu; problem nie zawsze jednakowo ocenianej pracy
nauczyciela przez opini¢ publiczng i przez Srodowisko lokalne. Wanda Drézka w pra-
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cy poswi¢conej mtodym nauczycielom, zwraca uwage, iz nadal dos¢ powszechnie
utrzymuje si¢ stereotypowe postrzeganie nauczycieli w kategoriach , powotania”
i, powinnosci spotecznej”, nie za$§ wymagan zawodowych. Utrudnia to porozumie-
nie spoteczne w kwestii statusu nauczycieli, skazujac ich na tzw. szare bohaterstwo
(Drézka, 2004, s.366). Autorka zwraca takze uwage na brak dostatecznego przygo-
towania zawodowego mtodych nauczycieli, co w zetkni¢ciu z rzeczywistoscia szkol-
na staje si¢ Zréodtem ich upokorzenia. Zdaniem Drézki kandydaci na nauczycieli nie
maja na og6l adekwatnej wiedzy o zawodzie (podobnie sqdzi Anna Witkomirska,
2007), o jego istocie, filozofii, spotecznym sensie, a co najwazniejsze, jak ten zawod
si¢ zmienia (Drézka, 2004, 5.298). Pesymistyczny jest tez wedlug tej autorki obraz
szkoly jako Srodowiska, w ktérym nauczyciele podlegaja ,,obrébce”, przy prawie cat-
kowitym braku integracji. Ten gorzki opis startu mtodego nauczyciela w swojej wy-
mowie podobny jest nieco do opisu nauczyciela A. Nalaskowskiego. Jest jednak za-
sadnicza réznica miedzy tymi dwoma obrazami: wedtug Dr6zki niedomagania tkwiag
przede wszystkim w systemie, a wedtug Nalaskowskiego — w nauczycielu. Wydaje
si¢, ze obie przyczyny sq jednakowo wazne.

Przedstawiony w artykule obraz pracy, zycia nauczyciela i czynnikéw zwiaza-
nych z autorytetem z pewnoscia nie jest jednoznaczny. Podkreslane sa wysoka ran-
ga zawodu nauczycielskiego w spoteczefistwie i opinie (a nie wyniki badan) zréz-
nicowanej oceny jego pracy, pozycji w Srodowisku lokalnym. Odczucia samych na-
uczycieli tez sa na og6t zré6znicowane, ale z silnym podkresleniem poczucia niedo-
wartosciowania materialnego, spotecznego. Wydaje si¢, ze na ten proces oddziatluje
wiele czynnikow, wsréd ktérych nalezatoby wymieni¢ bardzo szybko powickszajaca
sie grupe os6b posiadajacych wyzsze wyksztalcenie, ktére kiedy$ automatycznie da-
walo przepustke do waskiego grona elit, inteligencji. Dzisiaj dyplomy si¢ zdewalu-
owaly, spowszednialy, cz¢sto podwazana jest ich jakos¢. Pojawiaja sie stale szybkie,
nowe, ale tez powierzchowne Zrédta wiedzy, ktére konkuruja z wiedzq przekazy-
wana przez nauczycieli. Konsekwencjq tego jest krytyczne ocenianie pracy nauczy-
ciela przez coraz wigcej oséb, instytucji — przy rownoczesnym wzroscie wymagan
i oczekiwan wobec szkoly, nauczyciela. Ta czasami podwazana pozycja spoleczna
nauczyciela w Srodowisku lokalnym — wynika takze z wiedzy o jego zarobkach, po-
zycji materialne;j.

Moze ten konflikt jest spowodowany przez wygérowane wymagania wobec tego
zawodu, a z drugiej strony prezentowania si¢ przez samych nauczycieli ,jako bied-
nych nieszcz¢$nikéw” 1 Zrédta ma w ,,naszej kulturze, ktéra nie ceni ludzi sukcesu,
ma natomiast wiele zrozumienia dla ,nieudacznikéw” (Walczak, Zahorska, 2008).
Dominika Walczak i Marta Zahorska wskazujq na ,przecigzenie normatywne” roli
nauczyciela. ,Presja idealnego obrazu nauczyciela jest bardzo duza w naszym spote-
czenistwie, stad nauczyciele tak silnie podkreslajq wszelkie okolicznosci, ktére unie-
mozliwiaja sprostaniu oczekiwaniom” (tamze, s.218-219).

Przedstawione stwierdzenia przyblizaja nas do wyraZniejszego obrazu pracy
1 zycia nauczyciela, jednak czy znajdzie to przelozenie praktyczne na dziatania, po-
dejmowane decyzje polityczne? Pewnaq szans¢ na zmiany stwarza obecna i przyszla
sytuacja demograficzna Polski: mniejsza liczba uczniéw, mniejsze zapotrzebowanie
na nauczycieli moga wymusi¢ mechanizmy selekcyjne kandydatéw do zawodu na-
uczycielskiego, ale przy jednoczesnym podnoszeniu zarobkéw, aby ta selekcja nie
byta negatywna.
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Zycie i praca polskiego nauczyciela
oraz czynniki budujace i niszczace jego autorytet

Rozbieznosci migdzy oceng pracy i zycia nauczyciela, prestizem tego zawodu — postrzeganymi przez
opini¢ publiczng z jednej strony — a samooceng pracy i zycia dokonang przez samych nauczycieli
z drugiej — spowodowaly, ze poddano te kwestie glebszej analizie. Por6wnano wynagrodzenia na-
uczycieli na tle plac innych zawodéw w Polsce, jak rowniez zarobki nauczycieli w kilkudziesieciu
krajach w poréwnaniu do zarobkéw os6b posiadajacych podobne wyksztalcenie, jak nauczyciele.
W artykule przedstawiono list¢ najwazniejszych czynnikéw budujacych autorytet nauczyciela oraz
zaprezentowano przyklady sytuacji, ktére obnizaja lub wrecz niszcza jego autorytet.
Stowa kluczowe: nauczyciel, autorytet nauczyciela, prestiz zawodu, wynagrodzenie/placa

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

There are differentiations of opinions on teacher’s work and life, prestige of teacher’s occupation
on the one hand and self-estimation of those factors expressed by teachers on the other. This is
the main reason of analysis devoted to the 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 WYZSZEJ SZKOLY PEDAGOGICZNEJ ZNP
O STUDIACH I PRACY ZAWODOWEJ

Monitorowanie karier zawodowych absolwentéw jako element
systemu zapewniania jakosci ksztalcenia w szkole wyzszej.
Trudno$ci monitorowania

Dynamiczny wzrost liczby szk6t wyzszych w Polsce w latach 90. ubiegtego stulecia
byl odpowiedzia na zapotrzebowanie spoleczne i nie zawsze szedt w parze z wyso-
ka jakos$cig ksztalcenia. Powszechnie méwi si¢ nawet o spadku jakosci ksztalcenia
1 przypisuje si¢ mu ceng, jakg placimy za podniesienie wskaznika mtodziezy studiu-
jacej (z ok. 8% do prawie 50%) i tym samym za ulokowanie nas wysoko w hierar-
chii krajow europejskich. Jednak w ostatnich latach odnotowujemy swoisty kryzys
szkolnictwa wyzszego spowodowany m.in. nizem demograficznym. Wiele uczelni
(szczegoblnie niepublicznych) podupadto na skutek malego naboru studentéw. Pozo-
stanie na rynku edukacyjnym wymagato i dalej wymaga podjecia wysitkéw podno-
szenia jakoSci ksztalcenia. Kryzys wymusza jako$¢. Zwraca na to uwage m.in. Jerzy
Buzek — byly przewodniczacy Parlamentu Europejskiego. Podkresla, ze ,,jesteSmy te-
raz na innym etapie i przyszed! czas na dziatania jakoSciowe w ksztalceniu” (Buzek,
2012, s. 24). Do dziatan takich zobowiazuje uczelnie Ustawa o zmianie ustawy pra-
wo o szkolnictwie wyzszym z dnia 18 marca 2011 roku. Szkoly wyzsze zobligowane
zostaly do opracowania wewnetrznych systeméw zapewnienia jakosci ksztalcenia,
obejmujacych dzialania: od procesualnych — zwigzanych z zarzagdzaniem prowadzo-
nymi kierunkami studiéw, z procesem decyzyjnym; poprzez monitorujace przebieg
ksztalcenia na kazdym etapie; po wynikowe — polegajace na weryfikacji zaktadanych
efektéw ksztalcenia na poszczeg6lnych kierunkach.

Do grupy dziatan wynikowych zaliczy¢ mozna badanie opinii absolwentéw o od-
bytych studiach i ich karierach zawodowych. Obowiazek monitorowania karier za-
wodowych spoczywa na uczelniach na mocy wyzej wymienionej Ustawy (art.13a).
Szczegoblna rola przypada akademickim biurom karier, ktére maja nie tylko wspierac
student6éw i absolwentéw w kontaktach z pracodawcami i informowac ich o progra-
mach ulatwiajacych start na rynku pracy, ale tez — o co apeluje minister Barbara Ku-
drycka — , wycigga¢ wnioski z monitoringu loséw absolwentéw i proponowac takie
dzialania, ktére ogranicza bezrobocie wsréd absolwentéw” (Kudrycka, 2012, s.30).

Obowigzek monitorowania karier zawodowych absolwentéw jest wiec jed-
nostronny; spoczywa na uczelniach. Absolwenci nie majg obowiazku udzielania
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informacji o swojej pracy, o karierach zawodowych. Na problem wiarygodnosci obra-
zu sytuacji zawodowej absolwentéw, powstatego na podstawie dobrowolnosci udzia-
tu w badaniach bylych studentéw, zwraca uwage Anna Knapifiska: ,, dobrowolnos¢
wypelniania ankiet rodzi powazna obawe o przektamanie badan” (Knapiniska, 2010,
s.31). Jak wiec zadbac o reprezentatywnos¢ badanych grup absolwentéw?

Kolejny problem wigze si¢ z wyborem badanych wskaznikéw kariery zawodowej,
a nawet z jej pojmowaniem (tradycyjnym czy wspoélczesnym). Wielu przedstawicieli
nauk o pracy, w tym pedagogiki pracy, uwaza, ze kategoria pojeciowa ,kariera za-
wodowa” nie moze by¢ traktowana samodzielnie, ,,stanowi jedynie cz¢$¢ sktadowa
i tylko okreSlony etap w szerzej traktowanym od dawnych lat rozwoju zawodowym
czlowieka” (Wiatrowski, 2009, s.59).

Zygmunt Wiatrowski wyjasnia, ze w kategorii ,,rozwéj zawodowy” akcentuje si¢
proces ,, dokonujacy si¢ w réznych etapach i okresach zycia cztowieka”, a w katego-
rii , kariera zawodowa” akcentuje si¢ ,,stan, wynik i przejaw sukcesu uzyskiwanego
w toku konkretnej dzialalnosci zawodowej” (tamze, s.66). Marek Suchar traktuje
kariere¢ jako droge jednostki w procesie rozwoju zawodowego, na ktéra sktadaja sic:
zdobyte kompetencje, historia zatrudnienia, ranga zajmowanych stanowisk, tres¢
pelnionych funkcji, sukcesy i osiggniecia zawodowe (Suchar, 2003, s.52). I cho¢ nie
sq to wszystkie elementy kariery zawodowej, stanowia jednak podpowiedz, co nalezy
uwzgledni¢ w narzedziach badawczych kierowanych do absolwentéw.

Planujac badanie absolwentéw trzeba mie¢ na wzgledzie swoistos¢ etapu rozwoju
kariery zawodowej badanych. Uczelnie kieruja narzedzia badawcze gltéwnie do ab-
solwentéw w okresie ich wczesnej kariery (do 35 r.z.) i cz¢Sciowo — studia niesta-
cjonarne — w okresie Srodkowej kariery (po 35 do 50 r.z.). Nie badajq absolwentow
bedacych w okresie p6znej kariery (po 50 r.z.)'. Etap wczesnej kariery uwazany jest
za jeden z najwazniejszych w zyciu zawodowym czlowieka, dokonane bowiem wtedy
wybory i podjete decyzje rzutuja na przebieg dalszych etapéw kariery; sprzyjaja roz-
wojowi zawodowemu badZ go hamuja.

Wsréd badanych czynnikéw, warunkujacych kariery zawodowe absolwentow
szkot wyzszych, nalezatoby uwzgledni¢ i zewnegtrzne, przedmiotowe (ekonomicz-
ne, techniczne, spoleczno-srodowiskowe, kulturowe; np. wymogi rynku pracy, bez-
robocie, sytuacja kadrowa itp.), i wewngtrzne, podmiotowe, zalezne od samego
czlowieka (predyspozycje, zainteresowania, uzdolnienia, temperament, pte¢, system
wartosci, zdrowie fizyczne i psychiczne itp.) — (por. Podoska-Filipowicz, 2006, s. 52;
Czarnecki, 1985, s. 212-215). Badanie uwarunkowan karier zawodowych jest
najtrudniejszym ogniwem w $ledzeniu przez uczelnie karier absolwentéw i dlate-
go bywa pomijane lub traktowane wybiérczo. Zreszta niemozliwe byloby zbadanie
wszystkich uwarunkowan w pojedynczych (czy nawet dwukrotnych) pomiarach.

Uczelnie wypracowuja autorskie koncepcje badan karier zawodowych swoich
absolwentéw badz pracujacych studentéw studiéw niestacjonarnych. Interesujace
wyniki uzyskali Wioletta Duda i Daniel Kukla, koncentrujac badania karier zawodo-
wych (312 studentéw pracujacych z 2 uczelni) na czynnikach zwigzanych z rodzing
i systemem warto$ci oraz na innych waznych — w opinii badanych — w pracy i karie-
rze zawodowej (Duda, Kukla, 2010).

Na uwage zastuguje tez koncepcja sledzenia karier zawodowych realizowana przez
Akademi¢ Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. W uczel-
ni tej 6w monitoring rozpoczyna si¢ od badania studentéw I roku, by pozna¢ m.in.
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ich plany edukacyjne i zawodowe oraz spoleczne uwarunkowania wyboru kierunku
studiéw i przyszlej pracy. Badaniami przeprowadzonymi w roku ak. 2011/12 objeto
721 studentéw. Poznanie tego, jak przewiduja studenci swoja karier¢ zawodowa, jest
swoistym wstepem do badania karier absolwentéw, pozwalajgcym na ewentualnag
modyfikacje studenckich wizji karier w toku studiéw (Kwiatkowski, 2012).

Ramy niniejszego opracowania nie pozwalaja na przytoczenie innych przyktadéw
badan karier absolwentéw przez uczelnie polskie, ale warto zasygnalizowad, jak bada
si¢ losy absolwentéw w innych krajach. W wielu panstwach Europy badanie karier
zawodowych absolwentéw jest zinstytucjonalizowane. Prowadza je wyspecjalizowa-
ne przedsicbiorstwa prywatne (Wielka Brytania) lub panstwowe (Niemcy), instytuty
badawcze dzialajace przy uniwersytetach (tez Niemcy i Austria) lub instytuty pu-
bliczne (Francja), a nawet forum wspoélpracy uczelnianych biur karier (Finlandia) —
(por. Ekspertyza, 2010). Rézna jest cz¢stotliwos¢ prowadzenia kolejnych edycji badan;
w wickszosci wymienionych krajéw jednak raz w roku; albo jest to badanie jednora-
zowe (np. Finlandia), albo powtarzane wielokrotnie po kilku latach od ukoniczenia
studiéw (np. po 1,3,10 latach — Niemcy; po 3,5,7,10 latach — Francja) — (tamze, s. 52).

Gl6wna technikq badawcza w Polsce oraz w wielu krajach europejskich jest an-
kieta, narzedziem badawczym za$ kwestionariusz ankiety w wersji papierowej lub
w wersji cyfrowej online. Rdwnolegle z takimi formami zbierania informagji o karie-
rach absolwentéw w niektdrych krajach stosowana jest forma telefoniczna (np. Wiel-
ka Brytania, Wtochy) lub wywiad bezposredni (Wielka Brytania). W zaleznosci
od potrzeb i doSwiadczenia instytucji prowadzacych badania karier zawodowych ab-
solwentéw w poszczegdlnych krajach zakres tematyczny zadawanych respondentom
pytan jest rézny, cho¢ — podobnie jak w polskich badaniach — dotyczy najcze¢sciej:
historii zatrudnienia, spolecznych uwarunkowan kariery, oceny jakosci ksztalcenia
i przydatnosci wiedzy zdobytej w toku studiéw w pracy (por. tamze). Wyniki badan
stuza uczelniom gléwnie do doskonalenia planéw i programéw studidéw, a szerzej
rzecz ujmujac, do dopasowywania oferty edukacyjnej do potrzeb rynku pracy.

Jak w tlo dotychczasowych rozwazan wpisuje si¢ badanie karier zawodowych ab-
solwentéw Wyzszej Szkoly Pedagogicznej ZNP w Warszawie? Uczelnia ma wielolet-
nie doswiadczenie w tym zakresie, gdyz badania takie rozpocze¢ta w roku 1998, kiedy
studia pedagogiczne ukonczyli pierwsi absolwenci. Opisane wyniki badan ankieto-
wych absolwentéw pochodza z 2 ostatnich edycji badan, przeprowadzonych w roku
2010 i 2012. Byly to badania jednorazowe w kazdym roku, ale ponowne badanie
absolwentéw z 2010 roku planowane jest w roku 2013, a z roku 2012 — w roku 2015
(czyli po 3 latach od ukonczenia studiéw).

Metodologia badan

Pierwsza grupa celéw zwigzana byla z karierg zawodowaq absolwentéw kierunku pe-
dagogika. Interesowaly nas m.in. takie elementy kariery i jej uwarunkowania, jak:
zgodno$¢ pracy z ukonczonym kierunkiem studiéw i specjalnoscia; satysfakcja z pra-
Cy; miejsce pracy, ocena atrakcyjnosci swojej specjalnosci na rynku pracy; stopieh
bezrobocia i jego przyczyny; awansowanie po ukoniczeniu studiéw.

Na druga grupe celéw badan ztozylo si¢ poznanie opinii absolwentéw kierunku
pedagogika: o odbytych studiach w WSP ZNP i o uzyskanych efektach ksztalcenia
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oraz o potrzebie zmian w planach i programach studiéw, a takze poznanie oczekiwan
wobec ksztalcenia podyplomowego.

Sondazem diagnostycznym objeto tacznie 775 absolwentéw z 2010 i 2012 roku.
Badania ankietowe kazdej z obu edycji przeprowadzone byly od jednego do trzech
miesi¢cy od ukonczenia studiéw (od egzaminu dyplomowego). Kwestionariusz an-
kiety byl pobierany przez absolwentéw w dziekanacie Wydzialtu Pedagogicznego
i po wypelnieniu go zwracany do dziekanatu, a nastepnie przekazywany do uczel-
nianego Biura Karier. Udzial w badaniach byl dobrowolny i anonimowy.

Wzieto w nich udziat 57,4% wszystkich absolwentéw, ktérzy ukonczyli studia
11 II stopnia w 2010 roku (do pazdziernika) i 64,8% konczacych studia Ii II stopnia
w 2012 (tez do pazdziernika). Badani absolwenci ukonczyli gtéwnie studia niesta-
cjonarne (absolwenci studiéw stacjonarnych stanowili tylko 5,1% absolwentéw stu-
diéw I stopnia w badanych latach).

Tabela 1. Badani absolwenci (z uwzgl¢dnieniem podziatu na specjalnosci)

A . Liczba i % badanych
Nazwa specjalnosci Razem
w2012 r. w2010 1.
Pedagogika przedszkolna z terapia pedagogiczna 109 110 219
(28,1%) (28,4%) (28,3%)
Pedagogika wczesnoszkolna z terapia pedagogiczna 104 60 164
(26,8%) (15,5%) (21,1%)
Pedagogika pracy 34 63 97
(8,8%) (16,3%) (12,5%)
Pedagogika kulturoznawcza 12 5 17
(3,1%) (1,3%) (2,2%)
Pedagogika opiekunczo-wychowawcza z ustawodawstem 37 44 81
rodzinnym (9,5%) (11,4%) (10,5%)
Edukacja zdrowotna i profilaktyka uzaleznien 14 32 46
(3,6%) (8,3%) (5,9%)
Edukacja obronna 24 30 54
(6,2%) (7,7%) (7,0%)
Edukacja informatyczna i medialna 3 12 15
(0,8%) (3,1%) (1,9%)
Praca socjalna 12 31 43
(3,1%) (8,0%) (5,5%)
Pedagogika przedszkolna z j¢z. angielskim 9 - 9
(2,3%) (1,2%)
Pedagogika wczesnoszkolna z jez. angielskim 23 - 23
(5,9%) (3,0%)
Doradztwo i terapia pedagogiczna 7 - 7
(1,8%) (0,9%)
Razem 388 387 775
(100,0%) (100,0%) (100,0%

Badani reprezentowali 12 r6znych specjalnosci prowadzonych w WSP ZNP na kierun-
ku ,,pedagogika”. Najwicksza byla liczba absolwentéw pedagogiki przedszkolnej z tera-
pia pedagogiczna (28,3%) i pedagogiki wczesnoszkolnej z terapia pedagogiczng (21,1%).
Od wielu lat sgq to dwie najbardziej popularne specjalnosci. Najmniej liczna byla grupa
absolwentéw stosunkowo nowych specjalnosci: pedagogiki przedszkolnej z jezykiem an-
gielskim (9 os6b) oraz doradztwa i terapii pedagogicznej (7 oséb) i to tylko po licencjacie,
gdyz absolwentéw studiéw magisterskich w tych specjalnosciach jeszcze nie bylo.
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Tabela 2. Wiek badanych absolwentéw

Wiek badanych
Rok — - < Y — - Brak odpowiedzi | Razem badanych
ponizej 30 r.z. 31-40 lat powyzej 40 r.z.

2012 234 82 58 14 388
(60,3%) (21,1%) (15.0%) (3,6%) (100%)

5010 216 86 85 B 387
(55,8%) (22,2%) (22,0%) (100%)

Razem 450 168 143 14 775
(58,1%) (21,7%) (18,4%) (1,8%) (100%)

Udzial me¢zczyzn w badaniach byt maty: 22 — w roku 2012 i 35 — w roku 2010,
co odzwierciedla strukture studiujacych w WSP ZNP. Ogétem mezczyzni stanowili
7,4% z. 775 absolwentow.

Wickszos$¢ badanych absolwentéw to ludzie (do 30 r.z.) bedacy w okresie wcze-
snej kariery zawodowej, ktéra charakteryzuje si¢ m.in. brakiem lub mata stabilizacja
zawodowa i identyfikowaniem si¢ z zawodem. Wartosci liczbowe dotyczace stazu
pracy potwierdzajq fakt wczesnej kariery zawodowej badanych.

Tabela 3. Staz pracy badanych absolwentow

% badanych absolwentéow ze stazem
Rok Razem
0-5 lat 6-101at | 11-15lat | 16-20lat | 21-25lat | 26-30lat | 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
Ogodlem 71,1 19,6 8,2 1,1 100

Ponad 71% badanych absolwentéw mialo staz pracy nie wickszy niz 10 lat, z cze-
g0 55,8% stanowily osoby pracujace nie dluzej niz 5 lat. Odnotowac warto do$¢ zna-
czacy wzrost liczby oséb z matym stazem pracy (do 5 lat) w 2012 roku (63,3% bada-
nych) w poréwnaniu z rokiem 2010 (46,5%).

Najwiecej badanych z obu rocznikéw pracowalo w miastach powyzej 200 tys.
mieszkancéw — 59%, a:

— w miastach ponizej 200 tys. do 50 tys. — 15,1% badanych,
— w miastach ponizej 50 tys. — 14,8% badanych,
— mnawsi —11,1% badanych.

Wartosci liczbowe w poszczegblnych przedziatach okreslajacych miejsce pracy ab-
solwentéw sa poréwnywalne w obu edycjach badan (w roku 20101 2012).

Odnotowano jednak nieznaczny wzrost udziatu oséb pochodzacych ze wsi (z 8,8%
w roku 2010 do 13,4% w roku 2012) i spadek w 2012 roku o 4 pkt procentowe liczby
0s6b z duzych miast (z 61,0% w roku 2010 do 57,0% w roku 2012).

Absolwenci studiéow pedagogicznych o swoich karierach zawodowych

Studia na kierunku ,, pedagogika” prowadzone sa w WSP ZNP na kilkunastu specjal-
nosciach i przygotowuja do pracy w wielu typach placéwek: oswiatowych (pedago-
gika przedszkolna i wczesnoszkolna), kulturalnych (pedagogika kulturoznawcza),
administracyjnych (pedagogika pracy) itd. Interesowalo nas, w jakich instytucjach
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pracuja nasi absolwenci, czy jest to praca zgodna z ich wyksztalceniem i satysfakcjo-
nujaca ich oraz jaki jest wskaznik bezrobocia wsréd badanych.

Tabela 4. Miejsce pracy badanych os6b

. . Liczba i % absolwentéw
Lp. Miejsce pracy (branza) Razem
z 2012 r. z 2010

139 66 205

1. | Przedszkole (35,8%) (17,9%) (26,5%)
48 24 72

2. kot

Szkola (12,4%) (6,2%) (9.3%)
. 4 17 21

3. | Dom kultury, klub osiedlowy (1,0%) (4,4%) (2,7%)
PR - 4 25 29

4. | Swietlica szkolna, biblioteka (1,0%) (6,4%) (3,7%)
. . 24 58 82

5. | Stluzby mundurowe, medyczne, socjalne (6,2%) (15,0%) (10,6%)
. 40 68 108

6. | Male firmy, ustugi, handel, przemyst (10,3%) (17,6%) (13,9%)
. . 25 29 54

7. | Administracja, urzedy, sady (6,5%) (7,5%) (7,0%)
o Lo 9 25 34

8. | Bankowos¢, finanse, ubezpieczenia (2,3%) (6,4%) (4,4%)
. 11 12 23

9. | Zlobek (2,8%) (3,1%) (3,0%)
10 Inne: transport, rolnictwo, wydawnictwo, 46 30 76

| budownictwo, telekomunikacja (11,9%) (7,8%) (9,8%)
Lo 9 6 15

11. | Brak odpowiedzi (2,3%) (1,5%) (1,9%)
. . 29 27 56

12. | Osoby niepracujace (7,5%) (7,0%) (7,2%)
Razem 388 387 775

(100%) (100%) (100%)

Zaskakujace, ze polowa z 56 os6b niepracujacych w innym miejscu kwestiona-
riusza zaznaczyla miejsce pracy. Najwiccej badanych, bo az 45,2%, pracuje w pla-
céwkach oswiatowych, opiekuniczych i kulturalnych. Ale tez i najwigcej absolwen-
téw ukonczylo studia przygotowujace do pracy w tego typu instytucjach. Uczelnia
nie prowadzi studiéw dajacych uprawnienia do pracy w zlobku, tymczasem 3,0%
badanych absolwentéw przyznalo, ze wtasnie tam pracuje (gléwnie po pedagogice
przedszkolnej).

Absolwenci, ktérzy ukonczyli studia w zakresie edukacji obronnej, pracy socjalnej
oraz edukacji zdrowotnej i profilaktyki uzaleznief, zasilili stuzby mundurowe, me-
dyczne i socjalne (10,6% badanych). Nieduza liczba badanych (7,0%) pracuje w admi-
nistracji, urzedach, sadach. To gtéwnie absolwenci pedagogiki pracy. Duza liczba bada-
nych jako swoje aktualne miejsce pracy podata branze zwigzane z handlem, ustugami,
a nawet bankowoscia i finansami czy budownictwem — tacznie 28,1%. I nie sg to tylko
absolwenci, ktérzy ukonczyli studia w zakresie pedagogiki pracy, ale r6znych innych
specjalnosci (pedagogiki wczesnoszkolnej, pracy socjalnej). Jesli uznaé, ze pracuja
w swoich instytucjach w dziatach szkolenia, prowadza rekrutacje pracownikéw czy
doradztwo personalne, to sq do takiej pracy przygotowani, ale jezeli ich zakres obo-
wigzkéw jest inny, merytorycznie zwigzany z branza, to z uczelni stosownych kompe-
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tencji nie wyniesli. Moze absolwenci ci zdobyli dodatkowe uprawnienia na kursach,
szkoleniach poza WSP ZNP? Warto kwesti¢ t¢ zbada¢ w przysztosci dokladnie;j.

Ogoblny wskaznik bezrobocia dla obu edycji badann (775 oséb) wynidst 7,2%.
W roku 2010 bylo 7% niepracujacych, a w roku 2012 wskaznik ten wzrést do 7,5%.
Wsréd przyczyn braku pracy najczesciej wymieniano: urlop wychowawczy (14 os6b),
brak ofert pracy w okolicy zamieszkania (19 os6b), brak pracy zgodnej z uzyskana
na studiach specjalnoscia (11 os6b). Kilka oséb bylo na etapie szukania pracy (5
0s0b, po studiach stacjonarnych I stopnia). Ale zdarzyla si¢ tez odpowiedz ,nie pra-
cuje, bo nie musze” (absolwentka studiéw I stopnia, niestacjonarnych). Relatywnie
wiecej niepracujacych bylo wsréd absolwentéw I stopnia studiéw (34 osoby) niz II
stopnia (22 osoby). Nie wszyscy mieli status bezrobotnych, gdyz cz¢s¢ z nich byla
na urlopach wychowawczych czy tez rozpoczeta poszukiwanie pracy.

Najwiecej niepracujacych ukonczyto studia w zakresie pedagogiki przedszkolnej
i wczesnoszkolnej (29 os6b), ale tez liczba badanych absolwentéw tych specjalnosci
byta najwyzsza (stanowili ponad potowe badanych - 53,6%). Dlatego miejscem pracy
najcze¢sciej wskazywanym przez tych absolwentéw bylto przedszkole i szkota (facznie
35,8% wszystkich wskazan). Warto zaznaczy¢, ze wszyscy badani absolwenci, ktérzy
ukonczyli studia w zakresie edukacji zdrowotnej i profilaktyki uzaleznieti, pedago-
giki obronnej i pracy socjalnej — to osoby pracujace. Cz¢$¢ badanych wyrazita prze-
konanie, ze pracuje niezgodnie z ukoficzonym kierunkiem studiéw i specjalnoscia,
o czym doktadnie bedzie mowa dalej.

ChcielisSmy pozna¢ nie tylko, czy nasi absolwenci w chwili badania pracowali
zgodnie z uzyskanym w WSP ZNP wyksztalceniem, ale tez, jesli pracowali przed
podjeciem studiéw, to czy byla to praca zwigzana z wybranym kierunkiem.

Tabela 5. Zgodno$¢ pracy przed podjeciem studiéw w WSP ZNP z wybranym kierunkiem studiéw

Liczba i % osob udzielajacych odpowiedzi
Rok - - - Razem
twierdzacych (tak) zaprzeczajacych (nie)
152 236 388
2012 (39,2%) (60,8%) (100%)
132 255 387
2010 (34,1%) (65,9%) (100%)
Razem 284 491 775
¢ (36,6%) (63,4%) (100%)

Wickszos$¢ badanych przyznata, ze pracowata przed podjeciem studiéw niezgod-
nie z wybranym kierunkiem (63,4%), pozostali — ze zgodnie z nim. Sa jednak réznice
micdzy wypowiedziami absolwentéw studiéw I stopnia i II stopnia. Dysproporcje
mie¢dzy liczba 0séb przyznajacych si¢ do pracy zgodnej i niezgodnej z wybranym pro-
filem studiéw sq mniejsze w grupie absolwentéw II stopnia studiéw niz w grupie
absolwentow I stopnia studiéw pedagogicznych. Odsetek os6b pracujacych niezgod-
nie z wybranym kierunkiem studiéw zmniejszyt si¢ o 5% w roku 2012 w stosunku
do roku 2010.

O ile ulegly te wskazniki zmianie pod wplywem ukonczonych studiéw?

Wigkszos$¢ badanych absolwentéw okreslita obecng prace jako zgodna z kierun-
kiem ukonczonych studiéw (52,6%). Z 49,1% badanych w 2010 roku odsetek ten
wzrést do 56,2% badanych w roku 2012. Tym samym zmalata liczba absolwentéw
pracujacych niezgodnie z ukonczonym kierunkiem studiéw ,,pedagogika”.
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Tabela 6. Zgodnos¢ obecnej pracy z ukoniczonym kierunkiem studiéw

Rok Liczba i % os6b udzielajacych odpowiedzi Razem
ol
twierdzacych (tak) zaprzeczajacych (nie)
218 170 388
2012 (55,7%) (44,3%) (100%)
190 197 387
2010 (49,1%) (50,9%) (100%)
Razem 408 367 775
(52,6%) (47,4%) (100%)

Najwyzszy wskaznik zgodnosci pracy z ukoniczonym kierunkiem studiéw odno-
towano w grupie absolwentéw, ktérzy ukonczyli studia w zakresie pedagogiki przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej, najnizszy — pedagogiki pracy, pedagogiki opiekuriczej i pe-
dagogiki kulturoznawczej. Mozna to wigza¢ z jednoznacznym, Scistym okresleniem
w przepisach prawnych wymogéw stawianych kandydatom do pracy nauczycielskiej
w przedszkolu i w klasach I-I11, i dostosowaniem planéw i programéw studiéw do tych
wymogdw oraz z mniej jednoznacznymi przepisami dotyczacymi innych specjalnosci.

Zmienil si¢ na korzy$¢ stosunek liczby pracujacych zgodnie i niezgodnie z ukon-
czonym kierunkiem w grupie absolwentéw II stopnia studiéw (prawie dwukrotnie
wiecej pracujacych zgodnie z wyksztalceniem). W dalszym ciagu wigksza jest liczba
pracujacych niezgodnie z ukonczonym kierunkiem ,,pedagogika” absolwentéw stu-
diéw I stopnia niz tych pracujacych zgodnie z nim, chociaz r6znice w tym zakresie
$q znacznie mniejsze niz w sytuacji pracy jeszcze przed podjeciem studiow.

Wickszos¢ badanych absolwentéw potwierdzita zgodnos¢ aktualnej pracy z ukon-
czonym kierunkiem studiéw, jednak wskaznik zgodnosci pracy z uzyskang WSP ZNP
specjalnoscia w ramach kierunku ,,pedagogika” jest nizszy.

Tabela 7. Zgodno$¢ obecnej pracy z uzyskanag w WSP ZNP specjalnoscia

Liczba i % os6b udzielajacych odpowiedzi
Rok - - - Razem
twierdzacych (tak) zaprzeczajacych (nie)
181 207 388
2012 (46,6%) (53,4%) (100%)
169 218 387
2010 (43,7%) (56,3%) (100%)
Razem 350 425 775
(45,2%) (54,8%) (100%)

Juz tylko 45,2% badanych wskazalo na te¢ zgodnos¢, wickszos¢ — niestety — nie.
I podobnie, jak przy okreslaniu zgodnosci pracy z ukonczonym kierunkiem studiéw,
najwyzszaq zgodno$¢ odnotowano w grupie absolwentéw specjalnosci przedszkolnej
i wczesnoszkolnej, najnizsza w grupie absolwentéw: pedagogika pracy, edukacja
zdrowotna, edukacja obronna.

Obok uzasadnienia tego stanu rzeczy podanego wczesniej, zwiazanego z przyczy-
nami obiektywnymi, nalezatoby przytoczy¢ argumenty subiektywne — powiazane
z pojmowaniem zgodno$ci pracy z uzyskanymi kwalifikacjami kierunkowymi i spe-
cjalnosciowymi przez badanych absolwentéw. By¢ moze, Swiadomos¢ miejsca pra-
cy jest u absolwentéw specjalnosci nauczycielskich wyzsza i szybciej zaczyna rodzi¢
si¢ u nich tozsamos$¢ zawodowa niz u absolwentéw specjalnosci nienauczycielskich,
ktérzy nie wiazg tak $cisle uzyskanych kwalifikacji z konkretnym miejscem pracy.
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W tym kontekscie ciekawe sa wyniki odpowiedzi absolwentéw na pytanie o atrak-
cyjnos¢ ,,swojej” specjalnosci na rynku pracy.

Tabela 8. Ocena atrakcyjnosci ,,swojej” specjalnosci na rynku pracy

Badani Ocena
. - Razem
w roku wysoka Srednia niska
100 266 22 388
2012
(25,8%) (68,5%) (5,7%) (100%)
2010 105 254 28 387
(27,1%) (65,7%) (7,2%) (100%)
Razem 205 520 50 775
(26,5%) (67,1%) (6,4%) (100%)

Mimo ze 54,8% badanych przyznato niezgodnos¢ swojej aktualnej pracy z uzy-
skanymi kwalifikacjami specjalnosciowymi (a 7,2% badanych to niepracujacy),
to tylko 6,4% ocenito nisko atrakcyjnos¢ swojej specjalnosci na rynku pracy. W gru-
pie absolwentéw pedagogiki przedszkolnej i pedagogiki wczesnoszkolnej z jezykiem
angielskim niskich ocen nie bylo, a najwyzszy odsetek badanych z tg specjalnoscia
(oraz pedagogiki wczesnoszkolnej z terapia pedagogiczng) ocenit te atrakcyjnosé
jako wysoka (lacznie 26,5%).

Praca zawodowa powinna by¢ satysfakcjonujaca, ale nie zawsze jest (szczegdlnie
w sytuacji jej niezgodnosci z wyksztalceniem). Wsréd badanych absolwentéw zaska-
kujace sa wyniki w tym zakresie. Mimo duzego odsetka os6b pracujacych niezgodnie
z ukonczonym kierunkiem studiéw i niezgodnie z uzyskang specjalnoscia, ogélna
satysfakcja z obecnej pracy badanych jest wysoka.

Tabela 9. Ocena stopnia satysfakcji z obecnej pracy

Rok Liczba os6b oceniajacych na skali punktowej

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

387

2012 28 4 10 18 22 38 44 52 77 49 45 +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
. b.niska niska Srednia wysoka b.wysoka najwyzsza
Ooi‘ﬁzm 57 41 136 To1 250 g (13)?5/0)
(7,4%) (5,3%) (17,5%) (24,6%) (32,3%) (12,8%)

Az prawie 57,0% absolwentéw okreslito stopien satysfakcji z pracy jako wysoki
i bardzo wysoki i 12,8% dato ocen¢ najwyzsza w dziesi¢ciostopniowej skali. Co cie-
kawe, stopien satysfakcji z pracy wyrazily tez osoby, ktére wczeSniej przyznaly, ze nie
pracuja. Zdajemy sobie sprawe z tego, ze satysfakcja ma charakter subiektywny, ta-
czy si¢ z realizacja oczekiwan, zamierzen zawodowych, ale jezeli 87,2% badanych
absolwentéw wyraza Sredni, wysoki, bardzo wysoki i ,super” stopiefi satysfakcji
z pracy, to mozna uznad, ze ich kariery zawodowe rozwijaja si¢ w dobrym kierunku.

Mimo wszystko niepokoi, ze kilkanascie procent badanych ocenia satysfakcje
z pracy nisko i bardzo nisko (kilka procent stanowia osoby bez pracy). Jednoczesnie
cieszy liczba badanych w pelni usatysfakcjonowanych praca, a zatem sprawdzajacych
sie w niej, identyfikujacych si¢ z miejscem pracy i pelniona funkcja oraz majacych
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perspektywe awansu, gdyz m.in. te czynniki determinujq satysfakcje z pracy. Za-
pytaliSmy badanych absolwentéw o sprawy wigzace si¢ z awansem i zmiang pracy
na lepsza po ukonczeniu studiéw.

Tabela 10. Potwierdzenie awansu lub zmiany pracy na lepsza w wyniku ukonczenia studiéw w WSP ZNP

Liczba i % absolwentéw
Stopien z 2012 roku z 2010 roku
studiow | potwierdza- zaprzecza- potwierdza- zaprzecza-
. . razem R . razem
jacych jacych jacych jacych
I stopnia 65 119 184 83 138 221
P (35,3%) (64,7%) (100%) (37,6%) (62,4%) (100%)
I stopnia 91 113 204 70 96 166
P (44,6%) (55,4%) (100%) (42,2%) (57,8%) (100%)
156 232 388 153 234 387
Razem
(40,2%) (59,8%) (100%) (39,5%) (60,5%) (100%)

Tylko cze$¢ badanych (40,2% absolwentéw z 2012 r. i 39,5% absolwentéw
72010 1.) przyznala, Ze po ukoniczeniu studiéw w naszej uczelni awansowata w pra-
cy lub zmieniata prac¢ na lepsza. Sa r6znice mi¢dzy potwierdzeniem faktu awansu
miedzy absolwentami I i II stopnia. Awansowalo o prawie 5% wigcej oséb kon-
czacych studnia II stopnia niz I stopnia w 2012 roku i analogicznie 4,6% wiccej —
w roku 2010. A wigc studia magisterskie uzupelniajace daja wicksza mozliwos$¢
awansu. Mozna si¢ zastanawia¢, czy blisko 40% Sredni wskaZnik awansu badanych
obu rocznikéw jest maly czy duzy. Jesli wzig¢ pod uwage to, ze badania w obu przy-
padkach byly prowadzone w krétkim czasie (1-3 miesigce) od zakonczenia studiéw,
to wskaznik ten mozna uzna¢ za zadowalajacy, tym bardziej ze stabilny — wartosci
procentowe w odstepie 2 lat nie zmienily si¢ znaczaco. Mozna nawet powiedzie¢,
ze w 2012 roku byly nieco wyzsze (o 0,7% wigcej absolwentéw awansowalo niz
w roku 2010).

Warto przypomnie¢, ze najwicksza grupe badanych stanowili nauczyciele przed-
szkolni i wczesnoszkolni. Ich mozliwosci awansu sa $ciSle okreslone przepisami
o stopniach awansu zawodowego i jest to proces odpowiednio roztozony w czasie.
Ukoniczenie studiéw nie powoduje automatycznie uzyskania kolejnego stopnia za-
wodowego. Ponadto wickszo$¢ badanych (92,6%) to kobiety, miode i czesto nieusta-
bilizowane zawodowo, przerywajace prace na skutek zamazpdjscia i macierzynstwa,
zZmiany miejsca zamieszkania. To wazne czynniki utrudniajace kobietom awans za-
wodowy i nie mozna ich pomina¢ komentujac wyniki badan absolwentek WSP ZNP.

W tym kontekscie interesujace wydalo si¢ pytanie o mozliwosci awansu w naj-
blizszych 2 latach. Pytanie to zostalo zadane absolwentom z 2012 roku; we wcze-
$niejszej edycji badan tego zagadnienia nie podj¢to.

Wyniki sa zaskakujace. Az 82,4% badanych dostrzega mozliwo$¢ awansu w naj-
blizszym czasie, z czego ponad 58% okreslito t¢ mozliwos¢ jako duza. Réznice w wy-
powiedziach absolwentéw studiéw I i II stopnia sa niewielkie — si¢gajace 1%—2%.
Mozliwosci awansu nie przewiduje 14,7% absolwentéw studiéw II stopnia i nieco
mniej absolwentéw 1 stopnia. Najwicksze mozliwosci awansu dostrzegaja absol-
wenci specjalnosci: pedagogika przedszkolna z terapiag pedagogiczng, pedagogika
wczesnoszkolna z terapia pedagogiczna, pedagogika przedszkolna z jezykiem an-
gielskim, pedagogika wczesnoszkolna z jez. angielskim i pedagogika kulturoznaw-
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Tabela 11. Przewidywanie przez badanych absolwentéw z 2012 roku
mozliwo$ci awansu w ciagu najblizszych 2 lat

Liczba i % os6b potwierdzajacych . . . Liczba i %
. cyi s Liczba i % os6b . .
Absolwenci mozliwos¢ awansu . . . 0s6b, ktore
. niepotwierdzajacych . - Razem
studiow duza mala e . nie udzielily
e Lo mozliwosci awansu L
mozliwos¢ mozliwos¢ odpowiedzi
I stopnia 108 43 25 8 184
P (58,7%) (23,4%) (13,6%) 4,3%) (100%)
I stopnia 118 51 30 5 204
Stop (57,8%) (25,0%) (14,7%) (2,5%) (100%)
Razem 226 94 55 13 388
(58,2%) (24,2%) (14,2%) (3,4%) (100%)

cza. Moze pozytywna role odegraty przepisy normujace zdobywanie kolejnych stop-
ni awansu zawodowego nauczycieli i dlatego dostrzegli mozliwo$¢ awansu w ciagu
2 najblizszych lat?

Awans, a nawet mozliwos¢ jego osiggniccia sa waznymi czynnikami motywuja-
cymi do pracy, mobilizujgcymi do doskonalenia pracy i kompetencji zawodowych.
Jezeli wiec ponad 82% badanych absolwentéw z 2012 roku widzi w perspektywie
2 lat wicksza lub mniejsza mozliwos¢ awansu, a prawie 40% badanych w 2012
1 2010 roku awansowato w wyniku ukoniczenia studiéw w WSP ZNP, co w praktyce
oznacza zdobycie wyzszej pozycji (stanowiska) w miejscu pracy, to mozemy zaltozy¢,
ze ich indywidualne kariery zawodowe rozwijajq si¢ prawidtowo.

Wyniki prowadzonych w WSP ZNP badan w zakresie karier zawodowych absolwen-
téw przecza rozpowszechnionej ostatnio przez niektére srodowiska opinii, ze stu-
dia na kierunku , pedagogika” produkuja gléwnie bezrobotnych. Stopienh bezrobocia
(7,2%) wsroéd naszych absolwentéw obu edycji badan jest duzo nizszy od wskaznika
bezrobocia w Polsce?. Wickszo$¢ badanych stwierdzila, ze pracuje zgodnie z ukon-
czonym kierunkiem studiéw (52,6%), przy czym odnotowano wyzszy wskaznik tej
zgodnosci u absolwentéw z 2012 roku niz z roku 2010. Ponad 45% badanych przy-
znatlo tez zgodnos$¢ swojej pracy z ukonczona specjalnoscia i tylko 6,4% badanych
ocenito ,,swoja” specjalnos¢ jako mato atrakcyjna na rynku pracy. Powyzsze wskaz-
niki bylyby zapewne korzystniejsze, gdyby nie niz demograficzny, ktéry dotknat pla-
cowki oSwiatowe; cz¢$¢ z nich zostata przeciez zamknieta.

Aktualna praca satysfakcjonuje w stopniu wysokim, bardzo wysokim i najwyz-
szym (6-10 punktéw w dziesi¢ciostopniowej skali) az prawie 70% badanych absol-
wentéw, ponad 40% potwierdzilo awans lub zmian¢ pracy na lepsza po ukonczeniu
studiéw w WSP ZNP, a ponad 82% spodziewa si¢ awansu w ciggu najblizszych 2 lat.

Uczelnia nie badata dynamiki kariery zawodowej absolwentéw, jej postepu roz-
fozonego w czasie. Warto uwzglednié te kwestie w powtérnych badaniach tych sa-
mych absolwentéw. Nie wiemy tez, jaka byta rola aktywnosci wiasnej w znalezieniu
pracy, jej doskonaleniu i zdobywaniu nowych kompetencji. Nie badalismy takich
elementéw Kkariery, jak: zajmowane stanowiska kierownicze, sukcesy i osiggniecia,
co zamierzamy podja¢ w powtdérnych badaniach absolwentéw z 2010 roku planowa-
nych na rok 2013.
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Zdajemy sobie sprawe z tego, ze absolwenci studiéw kierunku , pedagogika” maja
mniejsze mozliwo$ci — niz przedstawiciele innych zawod6éw — wykazania si¢ przed-
siebiorczoscig i samodzielnym zaistnieniem na rynku pracy, stania si¢ samodzielny-
mi podmiotami gospodarczymi. Niemniej sprobujemy uwzglednié i ten aspekt karier
zawodowych w planowanych badaniach.

Opinie absolwentéw pedagogiki o studiach w WSP ZNP

Badanie opinii absolwentéw o odbytych studiach traktowane jest jako element we-
wnetrznego systemu zapewniania jakosci ksztalcenia, a samych absolwentéw — jako
interesariuszy zewnetrznych, mogacych wplyna¢ na plany i programy studiéw oraz
na ich organizacje.

W obu edycjach prezentowanych badan interesowato nas szczegélnie: jak ocenia-
ja absolwenci wiedz¢ wyniesiong z uczelni i jakie inne efekty ksztalcenia dostrzegaja,
jakie widzg potrzeby zmian w planach i programach oraz ich organizacji, jakie sg ich
oczekiwania zwigzane z ewentualnym ksztalceniem podyplomowym. W takiej tez
kolejnosci zagadnienia te zostang omoéwione ponize;j.

Tabela 12. Ocena wiedzy wyniesionej z uczelni

Liczba i % 0s6b oceniajacych wiedz¢ jako:

Rok za bardzo za bardzo o proporcjach | Brak odpowiedzi Razem
teoretyczna praktyczna wlasciwych

2012 178 18 187 5 388
(45,9%) (4,6%) (48,2%) (1,3%) (100%)

5010 170 11 163 43 387
(43,9%) (2,9%) (42,1%) (11,1%) (100%)

Razem 348 29 350 48 775
(44,9%) (3,7%) (45,2%) (6,2%) (100%)

W ksztalceniu pedagogéw, a zwlaszcza nauczycieli wazne jest poznanie opinii
0s0b juz pracujacych o proporcjach ksztalcenia teoretycznego i praktycznego w pro-
wadzonych przez uczelnie studiach. Absolwenci wypowiedzieli si¢ w tej kwestii pa-
trzac przez pryzmat wyniesionych ze studiéw dosSwiadczen. Ponad 45% absolwen-
téw z obu edycji badan uznato, ze proporcje miedzy wiedzg teoretyczna a praktyczna
sq wlaSciwe, ale zblizona liczbowo grupa badanych wyrazila przekonanie o przewa-
dze wiedzy teoretycznej. Byli to w wickszoSci absolwenci studiéw II stopnia. Plany
i programy studiéw magisterskich uzupelniajacych z zatozenia przewiduja ksztaltce-
nie bardziej teoretyczne niz ma to miejsce na studiach I stopnia.

Rozklad wynikéw badan przeprowadzonych w roku 2010 i 2012 byl zblizony.
Mozna zatem uznad, ze oczekiwania absolwentéw w tym zakresie nie zmieniaja
sie. Przypomnie¢ nalezy, ze 55,8% badanych absolwentéw miato krétki staz pracy
(0-5 lat). To wlasnie gléwnie ta cze$¢ badanych liczyta na bardziej praktyczne ksztat-
cenie, ktérego rezultaty mozna byltoby szybko i wprost zastosowac w pracy. Oczeki-
wania tej grupy badanych znalazly swéj wydzwick w zgloszonych postulatach zmian
w planach i programach studiéw.

Dostrzezone przez absolwentéw efekty ksztalcenia w WSP ZNP zostaly przez
nas pogrupowane i zostang przedstawione w nastepujacej kolejnosci: wiedza,
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umiejetnosci, kompetencje spoteczne, korzysSci osobiste. Nie wszyscy badani podjeli
si¢ okreslenia efektéw ksztalcenia (4,2% w obu edycjach badan — nie). Po kilkanascie
0s6b badanych w roku 2010 i 2012 zakreslito wszystkie podane przyktadowo w kwe-
stionariuszu efekty.

Tabela 13. Efekty ksztalcenia w WSP ZNP dostrzezone przez badanych absolwentéow

Zakres dostrzeganych Liczba i % odpowiedzi absolwentéw
. Razem
efektéow z2012r. z2010r.

wiedza 374 365 739
(32,0%) (33,5%) (32,8%)

umiej¢tnosci 371 360 731
(31,8%) (33,1%) (32,4%)

kompetencje spoleczne 263 241 >04
(22,6%) (22,2%) (32,3%)

korzysci osobiste 159 122 281
(13,6%) (11,2%) (12,5,%)

Razem wypowiedzi 1167 1088 2255
(100%) (100%) (100%)

Najwiecej badanych absolwentéw odniosto si¢ do zdobytej w uczelni wiedzy
i umiejetnosci, mniej — do kompetencji spotecznych, a najmniej — do wyniesionych
ze studiéw korzysci osobistych (i to w obu edycjach badan, a takze w podziale na stu-
dia I1iII stopnia).

Najpowszechniej docenianymi efektami w zakresie wiedzy uzyskanej w toku
studiéw byly: uporzadkowana wiedza pedagogiczna i psychologiczna; znajomosé¢
teorii wychowania i nauczania-uczenia si¢, znajomos$¢ teorii rozwoju dziecka, wie-
dza o r6znych Srodowiskach wychowawczych, wiedza metodologiczna itp. Wskazy-
wano tez na konkretne obszary wiedzy zwigzane ze specjalno$ciami, np.: wiedza
o sytuacji kultury, promowanie jej, o marketingu w kulturze (absolwenci pedagogiki
kulturoznawczej); wiedza o uczestnikach dziatalnosci edukacyjnej, wychowawczej,
pomocowej (absolwenci pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej z terapia peda-
gogiczng); wiedza z zakresu metodyki jezykiem angielskiego (absolwenci pedagogiki
przedszkolnej i wczesnoszkolnej z jez., angielskim). Byly tez wypowiedzi bardziej
ogoblne. Typu: mam wiedz¢ odpowiednig dla pracy nauczyciela (absolwenci peda-
gogiki wczesnoszkolnej); mam wiedze z zakresu edukacji obronnej i odpowiednia
praktyke (absolwenci edukacji obronnej).

Najczesciej wymienianymi umiejetnoSciami osiggnictymi w czasie studiéw
byly: zastosowanie wiedzy teoretycznej z pedagogiki i psychologii w praktyce, analiza
i interpretacja problemoéw edukacyjnych, wychowawczych i opiekunczych, diagno-
za i wspomaganie rozwoju dziecka, elementarne umiejetnosci badawcze, precyzyjne
i spjne wypowiadanie si¢ na tematy pedagogiczne, samodzielno$¢ rozwijania wie-
dzy, sprawnos¢ rozwigzywania probleméw pedagogicznych w pracy itp. Absolwenci
poszczegdlnych specjalnosci wskazywali tez umiejetnosci zwigzane z ich specjalno-
$cia, np.: umiejetnos¢ analizy rynku pracy (pedagogika pracy), umiejetnosé analizy
i oceny wydarzen kulturalnych (pedagogika kulturoznawcza).

Do dostrzezonych przez najwicksza liczbe badanych kompetencji spolecz-
nych, zdobytych w toku studiéw, zaliczy¢ mozna; lepsze rozumienie zachowan dzie-
ciidorostych, zdolnos$ci komunikowania si¢ z dzie¢mi i dorostymi, zmiane stosunku
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do dzieci, umiejetnos¢ stuchania ludzi i niesienia pomocy, lepsza wspdlpraca z rodzi-
cami. Mimo iz relatywnie najmniej badanych wypowiedzialo si¢ na temat osobistych
korzysci wyniesionych ze studiéw w WSP ZNP, to kazdy z nich wymienit kilka takich
korzysci. Poza ogélnymi i oczywistymi zdobyczami, takimi jak: dyplom, tytut, kwa-
lifikacje do wykonywania zawodu, wyksztatcenie w wybranej dziedzinie, mozliwos¢
pracy w zawodzie nauczyciela, awans — badani absolwenci wymienili cechy osobo-
wosci, ktore rozwingli podczas studiéw: kreatywnos¢, samodzielnos$¢, pewnos¢ sie-
bie, wyzsze poczucie wlasnej wartosci, zaspokojenie ambigji, satysfakcje, rozwéj oso-
bisty. Dostrzegli tez wplyw studiéw na zmiang ich pogladéw na wychowanie i prace
nauczyciela, na poszerzenie horyzontéw myslowych i na che¢ dalszego ksztalcenia.
Bylo kilka odpowiedzi niespodziewanych, typu: odmtodzitam si¢, zmienitam siebie,
nawigzalam kontakty z ciekawymi ludZmi, odzyskatam wiare¢ w siebie i lepsza przy-
szlo$¢. Mozna wiec zaryzykowac teze, ze dla wielu os6b studia pedagogiczne pelni-
ly — poza edukacyjna - funkcje terapeutyczna.

Na pytanie o propozycje zmian w planach i programach studiéw odpowie-
dzialo w obu edycjach badan tylko 78,5% badanych, z czego ponad 13% stanowity
osoby, ktére uznaly, ze nic nie trzeba zmieniaé. Pozostali — tj. ponad 65% badanych
udzielito rad badZz w kwestii planéw czy programéw studiéw, badZ w kwestii ich
organizacji. W propozycjach zmian daly o sobie zna¢ wczesniejsze opinie absolwen-
téw, dotyczace proporcji wiedzy teoretycznej i praktycznej wyniesionej z uczelni.
Wigkszos¢ z wypowiadajacych si¢ w sprawie zmian w ksztatceniu na kierunku ,,pe-
dagogika” uznala, ze powinno by¢ wigcej: ¢wiczen praktycznych, praktyki w ogdle,
przedmiotéw specjalnosciowych, psychologii, zaje¢ informatycznych i jezyka obcego.
Postulaty te byly zglaszane réwnie cz¢sto przez absolwentéw I i II stopnia studiéw
i przez absolwentéw poszczegdlnych specjalnosci. Warto dodaé, ze w uczelni pro-
porcja ¢wiczen i wykladéw wynosi 50% do 50%, a praktyki sg realizowane — zgodnie
z przepisami w wymiarze 150 godz. i nie moga trwac krécej niz 8 tygodni.

Byly tez zgltaszane postulaty odnoszace si¢ do tresci ksztalcenia specjalno$ciowe-
go. Absolwenci pedagogiki kulturoznawczej proponowali wigcej tresci (przedmio-
téw) na temat dziatalnosci kulturoznawczej; absolwenci pedagogiki pracy — wigcej
tresci z zakresu rynku pracy; pedagogiki wczesnoszkolnej — wiecej logopedii i tre-
ningu umiejetnosci wychowawczych; pedagogiki przedszkolnej — wigcej edukacji
plastycznej dzieci; absolwenci edukacji zdrowotnej — wi¢cej zaje¢ zwigzanych z pro-
filaktyka uzaleznien; edukacji obronnej — wigcej tresci zwigzanych ze stuzbami mun-
durowymi itd.

Wystapily tez sprzeczne propozycje zmian: jedni absolwenci I stopnia propono-
wali wiecej filozofii i etyki (pedagogika przedszkolna), inni — ze filozofia jest nie-
potrzebna (tez pedagogika przedszkolna II stopien). Najczesciej w wypowiedziach
o zmianach w planach i programach studiéw odnotowano — , wiccej”. Zwickszenie
zakresu i liczby godzin zaje¢ powodowatoby wydluzenie czasu zaje¢ i podniesienie
kosztéw studidéw. Tymczasem absolwenci proponowali rezygnacj¢ z zaje¢ w piatki
i wczesniejsze konczenie zaje¢ sobotnio-niedzielnych (studia niestacjonarne).

Postulat nieplanowania zaje¢¢ w pigtki na studiach niestacjonarnych wyptynat juz
w badaniach prowadzonych w roku 2010 i zostal w znacznej mierze zrealizowany.
Tylko niektére specjalnosci — z koniecznosci — odbywajq zajecia w pigtkowe popotu-
dnia. Zrealizowano postulaty zgloszone przez absolwentéw z 2010 roku w sprawie
kolejnosci wprowadzenia przedmiotéw (np. specjalnosciowych — na pedagogice pra-
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cy 1 kierunkowych na wszystkich specjalnosciach). Ale trudno bylo przychyli¢ si¢
do propozycji ograniczenia liczby egzaminéw czy likwidacji ré6znic programowych
(postulat absolwentéw studiéw II stopnia konczacych studia I stopnia w innych
uczelniach).

ZapytaliSmy badanych absolwentéw, czy rynek pracy motywuje ich do dalszego
ksztalcenia i jakie bylyby ich oczekiwania wobec ewentualnego ksztalcenia pody-
plomowego. To wazna informacja, bo moze pomdéc uczelni w planowaniu profilu
i zakresu studiéw podyplomowych.

Tabela 14. Motywowanie do dalszego ksztalcenia przez rynek pracy (konkurencje)

Badane Liczba i % 0séb udzielajacych odpowiedzi
osoby twierdzacych zaprzeczajacych o dp]::ilz dzi Razem
w roku tak raczej tak raczej nie nie
2012 214 120 44 8 2 388
(55,2%) (30,9%) (11,3%) (2,1%) (0,5%) (100%)
2010 230 115 32 0 10 387
(59,4%) (29,7%) (8,3%) (0,0%) (2,6%) (100%)
Razem 444 235 76 8 12 775
(57,3%) (30,3%) (9,8%) (1,0%) (1,6%) (100%)
679 84 24
(87,6%) (10,8%) (1,6%) (100%)

Az 87% badanych ma swiadomos¢, ze rynek pracy motywuje do dalszego ksztal-
cenia (wymusza je) i tylko 1% nie dostrzega takiej potrzeby, a prawie 10% — ,,raczej”
nie dostrzega. Oferta ksztalcenia podyplomowego powinna by¢ kierowana przede
wszystkim do tych, ktérzy udzielili odpowiedzi zdecydowanie twierdzacej, czyli
do ponad 57% wypowiadajacych si¢c w tej kwestii. To gtéwnie oni okreslili oczekiwa-
nia co do studiéw podyplomowych. Cze$¢ ich potrzeb rozmija si¢ z mozliwo$ciami
WSP ZNP uczelnia bowiem moze organizowac¢ studia podyplomowe zgodnie z pro-
wadzonymi kierunkami studiéw, a oczekiwania absolwentéw wykraczaly daleko
poza te mozliwosci. Zatem, jakie studia podyplomowe wybraliby nasi absolwenci?

Najwiecej wskazan uzyskato:

— zarzadzanie o$wiatg i marketing, zarzadzanie zasobami ludzkimi (57% wszyst-
kich wypowiadajacych si¢);

— logopedia (29%);

— doradztwo zawodowe (23%);

— edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna (21%);

— ubezpieczenia spoleczne, prawo pracy, ustawodawstwo rodzinne (17%);

— komunikacja interpersonalna (12%);

— terapia rodzinna, mediacje rodzinne, socjoterapia (12%);

— turystyka i rekreacja (8%);

— edukacja dla bezpieczetistwa, bezpieczenistwo narodowe (7%);

— resocjalizacja (4%);

— asystent rodziny (4%);

— terapia uzaleznien (3%);

— historia sztuki, choreografia (3%);

— fizjoterapia, interwencja kryzysowa, edukacja plastyczna (artystyczna), praca socjal-

na, finanse, gimnastyka korekcyjna, grafika komputerowa, jezyk angielski (2%—1%).
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Pojedyncze wskazania uzyskalo 10 innych zakreséw tematycznych studiéw
(np. kryminalistyka, integracja sensoryczna, katecheza, seksuologia). Cztery osoby
wyrazily che¢ pisania doktoratu. Kilka z wymienionych przez absolwentéw studidéw
podyplomowych uczelnia prowadzi od lat, np.: w zakresie pedagogiki przedszkolnej,
zarzadzania w o$wiacie czy doradztwa pedagogicznego. Zakres tematyczny wskazy-
wanych studiéw podyplomowych byt zazwyczaj zwiazany z uzyskang w uczelni spe-
cjalnoscia, stanowil rozwinigcie jednego z jej cztonéw. Ale w okolo 1/3 wypowiedzi
pozostawal bez zwigzku z uzyskana w uczelni specjalnoscig. By¢ moze wynikat z in-
dywidualnych, pozazawodowych zainteresowan badanych absolwentéw lub checi
zdobycia dodatkowych kwalifikacji.

Oferta edukacyjna WSP ZNP jest zamieszczona na stronie internetowej uczelni,
postanowilismy wiec sprawdzi¢, ilu absolwentéw i jak czesto odwiedza nasza strone
internetowa. 95% wszystkich badanych z obu edycji potwierdzito korzystnie z niej.
Czestotliwo$¢ odwiedzania strony internetowej przedstawia si¢ nastepujaco:

— raz w tygodniu - 48,3% badanych;

— raz w miesigcu —48,1% badanych;

— raz wroku —3,6% badanych;

— przy czym absolwenci z roku 2012 odwiedzaja naszq stron¢ internetowa nieco
cze¢sciej niz absolwenci z roku 2010, co nalezy przyja¢ jako naturalne, gdyz wraz

z uplywem czasu oslabia si¢ wieZ — tez instytucjonalna.

Informacje o do$¢ czestym odwiedzaniu przez absolwentéw strony internetowej
uczelni zostaly przez nas wykorzystane przy podejmowaniu decyzji o uruchomieniu
badan los6w absolwentéw technika ankiety elektronicznej (w wersji online), ktére
aktualnie prowadzimy. Na ile wyniki tych badan okaza si¢ wiarygodne, a badana
grupa reprezentatywna, przekonamy si¢ wkrotce.

Podsumowanie

Badanie opinii absolwentéw ,,pedagogiki” o odbytych studiach w WSP ZNP i o ich
potrzebach zwigzanych z ksztalceniem podyplomowym bylo uzupelnieniem badan
karier zawodowych absolwentéw. Postrzeganie pracy absolwentéw przez pryzmat
ukonczonych przez nich studiéw danej specjalnosci umozliwito pogtebione analizy
poszczegblnych elementéw karier zawodowych. Ale tez wiedza o karierach zawodo-
wych absolwentéw pozwolita lepiej zrozumie¢ zasadnos¢ ich opinii o studiach.

To, ze znaczna cz¢$¢ badanych (36,6%) pracowala przed rozpoczeciem studidow
zgodnie z ich wybranym kierunkiem, mogto oznacza¢ okreslone oczekiwania wobec
podjetego ksztalcenia. By¢ moze oznaczalo zapotrzebowanie absolwentéw na wiedze
praktyczng, ktéra da si¢ szybko zastosowaé do rozwiazywania probleméw w pracy.
Wigkszos¢ badanych stanowili ludzie mtodzi, z niskim stazem pracy. Nie powinno
wiec dziwié, ze prawie 45% badanych ocenito wiedz¢ wyniesiong ze studiéw jako
zbyt teoretycznaq i zglaszalo postulaty zmian w planach i programach studiéw — pro-
ponowano zwickszenie liczby zaje¢ praktycznych i praktyk.

Badani absolwenci w dosy¢ duzym stopniu uswiadamiali sobie, jakie sg efekty
ich studiéw. Wyrazali je nie tylko w kategoriach wiedzy i umieje¢tnosci, ale tez osig-
gnietych kompetencji spolecznych i korzysci osobistych. Swiadomo$¢ uzyskanego
wyksztalcenia ulatwita badanym sformulowanie propozycji zmian w planach i pro-
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gramach studiéw oraz ich organizacji. Szkoda, ze nie pytaliSmy, jakich oczekiwan
zwigzanych ze studiami w WSP ZNP nie udato si¢ badanym zrealizowac.

Zgltoszony przez absolwentéw swoisty katalog propozycji studiéw podyplomo-
wych jest ciekawym materialem do analizy przez wladze dziekanskie Wydziatu Pe-
dagogicznego i Senacka Komisj¢ Planéw i Programoéw.

Analiza wynikéw ostatnich 2 edycji badan opinii absolwentéw o pracy i studiach
w naszej uczelni sktania do podjecia prac nad poszerzeniem zakresu tematycznego
badath m.in. o niektére uwarunkowania karier zawodowych (o ktérych byta mowa
wczesdniej) i o nowe elementy oceny odbytych studiéw.

Przypisy

! Podajemy etapy kariery zawodowej zgodnie z klasyfikacja A. Pocztowskiego (2003, s. 339). Inni
autorzy, np. cytowani wczesniej M. Suchar i Z. Wiatrowski, wyr6zniaja nieco inne podziaty.

2 Stopa bezrobocia w Polsce w grudniu 2012 r. wyniosta 13,4% na podstawie danych GUS: www.
stat.gov.pl/gus/5840 677 PLK HTML.html).
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Absolwenci Wyzszej Szkoly Pedagogicznej ZNP o studiach i pracy zawodowej

W artykule ukazane zostaly problemy zwigzane z monitorowaniem karier zawodowych absolwentéw
szk6t wyzszych w Polsce oraz sposoby i wyniki monitorowania karier zawodowych absolwentéw
kierunku , pedagogika” Wyzszej Szkoly Pedagogicznej ZNP w Warszawie.

Poréwnano wyniki dwoch edycji badan (przeprowadzonych w roku 2010 i 2012) uwzgledniajac
r6zne elementy karier i ich uwarunkowania oraz opinie absolwentéw o odbytych studiach, efektach
ksztalcenia, a takze o potrzebie zmian w planach i programach studiéw.

Stowa kluczowe: kariera zawodowa, awans, bezrobocie
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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 POJEC
W PROCESIE WPROWADZANIA ZMIAN

Zawod nauczyciela wymaga nieustannych zmian. Ten truizm — pojawiajacy si¢ w wypo-
wiedziach oséb przygotowujacych przysztych nauczycieli do zawodu, teoretykéw
wpisujacych sie w nurt pedeutologiczny, os6b zwigzanych z polityka oSwiatowa — jest
réwnie czesty, jak stwierdzenie: nauczyciele nie wprowadzajg zmian lub jedynie markujg
ich wdrazanie. Mozna mie¢ zatem wrazenie, ze z jednej strony zmiana jest powinno-
$cia wpisana w zawdd, a z drugiej jest Zrédltem napie¢ i konfliktéw towarzyszacych
pracy pedagogicznej i raczej dostrzegany jest konformizm lub opér nauczycieli zwia-
zany z jej wprowadzaniem.

Wiadomo, ze nauczyciele nie sq jednolita grupa zawodowa — nie chodzi bynaj-
mniej o podzialy zwigzane z posiadanym wyksztalceniem czy etapem ksztalcenia,
na ktérym pracuja. Bardziej interesujacy — w kontekscie prowadzonych badan — jest
dla mnie podzial na nauczycieli ograniczajacych si¢ w swych dziataniach do wypel-
niania roli zawodowej i tych, ktérzy od tego usrednionego poziomu odbiegajq, ale
w sposOb pozytywny. Dlatego przygotowujac projekt badan skoncentrowalam si¢
na nauczycielach, ktérzy sg traktowani w swoim Srodowisku szkolnym i lokalnym
jako swoisci liderzy, nauczyciele ,,aktywni”.

Zakladajac, ze zmiana jest stalym elementem pracy nauczyciela — zaréwno
ze wzgledu na wprowadzane odgoérnie reformy i przeksztalcenia, jak i rosnace ocze-
kiwania spoleczne wynikajace z tego, w jaka wiedz¢ i umiejetnosci powinien by¢
wyposazony uczen opuszczajacy szkole — istotne jest rozpoznanie, jak interpretuja
oni kluczowe pojecia. Podstawowym elementem gwarantujacym skuteczne wpro-
wadzanie przeksztalcenn w oSwiacie jest wiedza na temat ich zalozen oséb, ktére
zmiany wprowadzaja. Réwnie wazna jest — moim zdaniem — umiejetnos$¢ identyfi-
kacji wlasnych postaw, nastawienia do zmiany. Dlatego badajac nauczycieli chciatam
sprawdzi¢, w jaki sposéb definiuja podstawowe pojecia: zmiana, opor i konformizm.
, Kategoryzowanie Swiata i stad porzadkowanie poprzez tworzenie poje¢ (kategorii)
jest immanentng potrzeba czlowieka i dokonuje si¢ zwykle spontanicznie” (Bronk,
Majdanski, 2009, s. 50). Intuicyjne definiowanie poj¢¢ najczesciej jest efektem rozu-
mienia i/lub akceptacji konsekwencji przyjetego sposobu opisu.

Prezentowany tekst sktada si¢ z dwdch czesci — w pierwszej przedstawione zo-
staly teoretyczne zatozenia odnoszace si¢ do trzech podstawowych terminéw zwia-
zanych ze zmiang i postawami wobec niej. W drugiej prezentuj¢ analiz¢ uzyska-
nych wynikéw badan prowadzonych wsréd nauczycieli. Catos¢ zamykajq wnioski
koncowe.
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Zmiana, opor i kompromis jako elementy pracy nauczyciela

Najczesciej termin zmiana nazywany jest w kontekscie r6znicy zachodzacej miedzy sta-
nem koficowym a poczatkowym (Pszczolowski, 1978, s. 298; Sztompka, 2002, s. 437).
Zmiany same w sobie nie niosq okreslonej wartosci. Nie sa postepem ani regresem, a ich
ocena mozliwa jest w konkretnej zbiorowosci spolecznej po przyjeciu kryteriéw aksjolo-
gicznych. Ich ocena ma wigc charakter relatywny (Sztompka, 2002, s. 442-443). Wiele
uwagi w literaturze fachowej poswi¢cono zmianie spotecznej. Jej ranga jest zwigzana
z bezposrednim znaczeniem w efekcie wpisania zmiany jako elementu naszego zycia,
warunkujacego go w ré6znym zakresie (Brzezinski, Witkowski, 1994; Radziewicz-Win-
nicki, 1995; Reykowski, 1997; Sztompka 2005). Rzeczywisto$¢ spoteczna jest nieustan-
nie ksztaltowana przez przetargi i negocjacje oraz podejmowane przez ludzi konflikty
i wspolprace (Szacka, 2008, s. 113). Dynamika zycia oznacza bycie w kregu przemian.

Z punktu widzenia proceséw ksztalcenia istotne sa zmiany edukacyjne (por. np.:
Lewowicki, 1997; Bogaj, Kwiatkowski, Szymanski, 1998; Kerr, 1998; Szymanski, 2001;
Potulicka, 2001), ktére sq jedna ze skladowych przeksztatceni spotecznych i réwniez
w duzym zakresie majgq charakter indywidualny. Kazda bowiem dziatalno$¢ wycho-
wawcza (edukacyjna) ma charakter podwdjnej interwencji — w rzeczywistos¢ indywi-
dualna i w rzeczywisto$¢ spoleczng (Brzezinska, 2002, s. 233-234). Oswiata funkcjo-
nujac w szerszym kontekscie — spotecznym, ekonomicznym i politycznym — pozostaje
pod nieustannym wplywem tych uwarunkowan. W zwigzku z tym mozemy wyréznic
dwa rézne zakresy zmian oSwiatowych — zewnetrzne zwiazane z adaptacja do wa-
runkéw zycia spolecznego oraz wewnetrzne. Przy czym jest to wzajemnie powigzane
W postaci swoistego sprz¢zenia zwrotnego (przeksztalcenia oswiatowe sa wynikiem
oddziatywan pozaedukacyjnych, ktére w duzej mierze sa kreowane przez edukacje).

Wdrazanie zmian cz¢sto jest probg przelamania istniejacego porzadku, norm i re-
gul, ktére byly znane i traktowane czesto jako wlasne przez okreslone jednostki.
W tej sytuacji zmiana powigzana jest czesto z oporem lub konformizmem.

Opor edukacyjny jest szczeg6lnego rodzaju reakcja na innowacje czy zmiany w edu-
kagji, sprowadza sie do zachowania stanu obecnego (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 141).
Moze by¢ traktowany jako dziatanie obronne ze strony ego, wykazujace wiele podo-
bienistw do wyparcia (tak ujmuje to Z. Freud — por. Siuta, 2009, s. 172). Op0r jest potocz-
nie ujmowany w kontekscie biernej postawy wobec jakiego$ zjawiska, zdarzenia, zmia-
ny. Tymczasem wielkos$¢ oporu jest okreslana na podstawie wysitku wktadanego w jego
przezwyciczenie. Osoby, na ktére dziatamy, sq zdolne do stawiania oporu biernego — po-
legajacego na niewykonywaniu poleceni, niestosowaniu si¢ do zarzadzen itp. — oraz czyn-
nego — wyrazajacego si¢ przeciwdzialaniem wobec stosowanego nacisku. Konformizm
7z kolei oznacza zmiane opinii lub zachowan w efekcie oddzialywania innej osoby lub
grupy ludzi (Siuta, 2009, s. 127). Nie zawsze jest to oddzialywanie faktyczne, cz¢sto wy-
nika z checi identyfikacji przez jednostke z dang spotecznoscia i zyskaniem jej akceptacji.

Wprowadzaniu zmian towarzysza emocje osob, ktére sa w nie zaangazowane.
To stosunek emocjonalny decyduje o tym, czy mamy do czynienia z akceptacja zmia-
ny czy tez rodzi si¢ op6r lub faza dzialani pozorujacych. Wskazujac na gtéwne zZrédta
emocji, poza indywidualnymi, istotne znaczenie maja:

— warunki, w jakich zmiana jest wprowadzana, w tym relacje interpersonalne

w gronie pedagogicznym i z dyrektorem, sposéb kierowania i zarzadzania jed-

nostka, wyposazenie szkoty;
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— sposéb przygotowania i wdrazania zmiany, mi¢dzy innymi zaangazowanie na-
uczycieli we wszystkie fazy przygotowan i wprowadzania — a wiec podmiotowe
lub przedmiotowe potraktowanie realizator6w zmiany, sposéb wprowadzenia, za-
kres i zasieg zmian, idea przeksztatcen.

Najmniej skuteczne metody wprowadzania zmian w systemie oSwiaty s zwigzane

Z narzucaniem z zewnatrz. Jednoczesnie sq to metody, do ktérych nagminnie uciekaja

sie politycy przy wprowadzaniu zmian przez odpowiednie ministerstwa. Brak wiedzy

na temat specyfiki ich pézniejszego realizowania przez nauczycieli powoduje, ze osoby
zarzadzajace zmiang nie odczuwajq potrzeby angazowania w projektowanie przeksztat-
cen os6b, ktére beda zmiane wdrazaly w praktyce. Wywoluje to liczne napigcia wsrod
nauczycieli i przeswiadczenie, ze nikt nie uwzglednia ich sytuacji, nie docenia posiada-
nych doswiadczen, ktére moga by¢ pomocne w przygotowaniu reform. Taka sytuacja
jest czesto powigzana z presja psychologiczng, gdy dochodzi do manipulacji informa-
cjami, ktére moga wzbudza¢ strach lub poczucie zagrozenia (na przyktad w zwigzku

z utratq pracy, nizszymi niz dotad zarobkami itp.). Wywoluje to wzmozone konflikty

zaréwno w Srodowisku, jak i prowadzi do narastania konfliktéw wewnetrznych.
Podmiotowe podejscie do nauczycieli przez promotoréw zmiany oznacza wlaczenie ich

do pracy nad projektem. Moga oni petnic¢ rézne funkcje — od wspélorganizowania zmiany,
gdy sa obecni na kazdym etapie przygotowan, po pelnienie funkcji doradczej — w sytuacji
konsultacji. Oni sami sq aktywni kreujac zmiang, maja poczucie wspétodpowiedzialnosci

(zwlaszcza w przypadku dzialan o szerszym zasi¢gu), znaja zalozenia przeksztatcen i mo-

tywacje, jaka towarzyszy ich wprowadzaniu. W efekcie dominuje nastawienie polegaja-

ce na akceptacji zmiany. Czasem nawet niewielkie korekty wprowadzane po sugestiach
praktykéw sprawiaja, ze zmienia si¢ nastawienie do proponowanych przeksztatcen.
Dominujq sytuacje wprowadzania przeksztalcen, w ktérych nauczyciele trakto-
wani sa w sposob przedmiotowy. Maja wéwczas poczucie, ze sa narzedziem do reali-
zacji projektéw, z ktérymi si¢ nie identyfikuja. Opor czesto wynika nie tyle z braku
zrozumienia zalozen wprowadzanych zmian lub nie dostrzeganiem korzysci, jakie
moga dzieki nim osiggnad, lecz jest wyrazem buntu w stosunku do kreatoréw zmia-
ny, protestem skierowanym przeciwko mechanizmom wprowadzania zmian i ich
twoércom, manifestowanym w tym, jak zmiana jest wdrazana. Najcz¢Sciej mamy
woéwczas do czynienia z oporem i konformistycznymi zachowaniami w stosunku
do zatozen zmiany. W tabeli 1 przedstawiam uwarunkowania wprowadzania zmian
z uwzglednieniem podmiotowosci/przedmiotowosci jednostki.

Tabela 1. Uwarunkowania reakcji nauczycieli na zmiany i innowacje
w kontekscie ich podmiotowosci/przedmiotowosci

~ ? Praca nad koncepcjq zmiany Wdrazanie
23 - —
S é ggfrzzlég; Praca nad Dzialania informujace ev?ﬁﬁ?;; a Moment
N | Zmiany koncepcja 0 zmianie koncepcji inicjacji zmiany
© o Zaangazowani. Akceptacja zmiany.
o g . ¢ | Poczucie ) Praca nad swoim Przyjecie jej jako elementu
E; E 5 Tak/Nie | Aktywno$¢ wspo6lodpowiedzialnosci projektem. Poczucie | ulatwiajacego osigganie
93| & sprawstwa zalozonych celéw
NE
9 ° —— eni : :
T brak pocruci pwiggs | Pocsuce narucenta | Oducenie amiany,
Z © | & 2 | Tak/Nie | Biernos¢ z projektem. Faza poczucie . atrz. Rodzace - Op -
| =8 p Sci. Niechec. | Si¢ napiccia i niech¢¢ | oznaczajacy pozorna
=E przedmiotowosci. Niechel. | 45 ziatan akceptacj¢ zmiany

Zrédlo: opracowanie wlasne (Gajdzica, 2013)
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Interpretacja przez nauczycieli poje¢ zmiana, opor i konformizm

W badaniach wzi¢to udzial 137 nauczycieli z wojewddztwa t6dzkiego, opolskiego,
malopolskiego i §laskiego. Wszyscy badani uczestniczyli w projektach adresowanych
do nauczycieli aktywnych, lideréw dzialajacych w szkotach'. W jednym z projektéw
dobér docelowej grupy byl efektem podwdjnej selekcji — pierwszym kryterium doboru
byta aktywno$¢ szk6t — miedzy innymi pod wzgledem udziatu w projektach, wysyla-
niu uczniéw na olimpiady, doksztalcaniu si¢ kadry. Kolejnym krokiem bylo wyselek-
cjonowanie w wytypowanych placéwkach nauczycieli traktowanych jako najbardziej
aktywni w pracy zawodowej. Wytypowani nauczyciele mieli z zatozenia by¢ tymi, kt6-
IZy angazuja si¢ w szeroko pojcte zycie szkoly, osiagaja sukcesy zawodowe i prowadza
dziatania wykraczajace poza schemat typowego funkcjonowania zawodowego. Majac
mozliwos¢ uczestniczenia w obu projektach zatozylam przeprowadzenie badan iloscio-
wych umozliwiajacych uzyskanie odpowiedzi na pytania o sytuacje nauczycieli aktyw-
nych w szkotach, a takze ich podejscia do zmian i innowagji. Cata ankieta sklada si¢ z 58
pytan i danych na temat interesujacych mnie zmiennych niezaleznych (jak na przykiad
ple¢, staz, szczegdtowe informacje na temat wyksztalcenia czy typu srodowiska).

Tylko 5 os6b nie odpowiedzialo na pytanie: co fo jest zmiana? tacznie wyréznilam
149 sposob6éw definiowania zmiany. Niektére wypowiedzi byly szersze, dlatego licz-
ba 0s6b nie jest réownowazna liczbie podawanych odpowiedzi. Najliczniejsza gru-
pa respondentéw — 66 0séb — utozsamia zmian¢ zgodnie z przytoczong wczesniej
definicja — wskazujac, ze jest to co§ nowego, co moze mie¢ zaréwno wartos¢ po-
zytywna, jak i negatywna. Dominujacymi kategoriami w takim ujmowaniu poj¢cia
zmiany sa rdznica oraz relatywnos¢. Pozostate wypowiedzi byly zdecydowanie rzadsze.
Zblizone liczebnie grupy nauczycieli (odpowiednio 18 i 16) opisywaly zmiang¢ jako
transformacje, przemiang oraz jako starania podejmowane w celu polepszenia dzia-
fania. W tym drugim ujeciu mamy zaakcentowany aspekt indywidualnych dziatan,
kwestii zwigzanych z aktywnym podejSciem do przeksztatceni. Pojawia si¢ wiec od-
czuwanie potrzeby wprowadzania zmiany, identyfikacja oraz oczekiwanie na osiggniccie
zakladanych celéw usprawniajacych dotychczasowe dziatania. Jest tym istotniejsze,
ze 18 0s6b traktuje zmiang jako co$, na co nie maja wplywu, co zostaje z gbry wpro-
wadzone — oznacza ona wprowadzenie czego$ nowego w systemie. Respondenci maja
w tej sytuacji odczucie przedmiotowego potraktowania ich w procesie zmian. Réwniez
odniesienie do przytoczonej wczesniej definicji znalazto si¢ w wypowiedzi 16 osob,
przy czym koncentruja si¢ oni w swoich stwierdzeniach jedynie na kategorii r6znicy
micdzy tym, co bylo i co jest po wprowadzeniu zmiany. Przedmiotowos¢ powiazana jest
wiec ze SwiadomoScia dominujgcej w zmianie rdznicy.

Negatywny charakter pojecia zmiany — odczytywanego jako: chaos, stan nieprzy-
stosowania, poczucie zmeczenia zmianami — zostalo opisane w dwu wypowiedziach.

Szczeg6lowe wyniki prezentuje na wykresie 1.

Najwicksze problemy mieli nauczyciele z odpowiedzig na pytanie: Co Pani/Pana
zdaniem oznacza pojecie konformizm? Odpowiedzi nie udzielily 43 osoby, co stano-
wito 31% ogdétu badanych. Dla nieco mniejszej grupy oséb (29% — 40 os6b) konfor-
mizm to przede wszystkim podporzgdkowanie sig i dostosowanie do opinii innych osob lub
przyjecie postawy — zgodnej z preferowang przez okreSlong grupe.

Dla 22 os6b konformizm to efekt wygodnictwa, ktéry czesto jest konsekwencja
braku zainteresowania okreslonym tematem lub brakiem zdania na ten temat. Do-
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Wykres 1. Interpretacja przez nauczycieli pojecia ,,zmiana”
Zrédlo — badania wiasne

minuje zatem postawa biernosci w stosunku do okreSlonego zagadnienia, a jednocze-
$nie przyjmowanie stanowiska preferowanego przez grupe. Odnoszac si¢ do prakse-
ologii mozna powiedzie¢, ze nauczyciele wykazujq si¢ w tej sytuacji oszczednosScia
w wydatkowaniu wlasnej energii przy podejmowaniu dziatan. Nie poszukuja wiedzy
na okre$lony temat, by wypracowac¢ wtasna opinie.

Kolejne 24 osoby przede wszystkim zwrdcily uwage na konformizm w kategorii
ulegtosci i biernej akceptacji — jeden z nauczycieli ujat to nastepujaco: Konformizm
to nic innego, jak bycie uleglq owcq w stadzie, ktdre podgza w blizej nieokreslonym kierunku.
W tej sytuacji szczegélnego znaczenia nabiera presja grupy. Pozornie zbiezne podej-
Scie do prezentowanego wczesniej sygnalizuje jednak przede wszystkim nie tyle brak
wlasnej aktywnosci jednostki, co raczej dominujaca tendencje do podporzadkowania
si¢ wickszosci.

Sposréd badanych pieé oséb przedstawilo szersza wypowiedZ na temat konfor-
mizmu, natomiast sze$¢ podalo wyjasSnienie Swiadczace o tym, ze nie zrozumialy
pytania.

Szczegdlowe dane prezentuje¢ na wykresie 2.

Interesowalo mnie réwniez, w jaki sposéb nauczyciele interpretuja okreslenie
opor wobec zmiany. Na podstawie analizy zostaly utworzone cztery grupy wypowiedzi
badanych. Najliczniejsza zawierata odpowiedzi, w ktérych respondenci akcentowali
brak checi akceptacji zmiany, ktéra przede wszystkim zwiazana jest z brakiem przeko-
nania o tym, ze zmiany sq stuszne. Wypowiedziato si¢ tak 51 oséb (34%). Wypowiedzi,
w ktérych akcentowane byly formy oporu, przedstawito 42 oséb (28%). Najczesciej
padaly tam okreSlenia: fo bunt przeciwko zmianie, szukanie negatywow i zwalczanie
ich, niewykonywanie polecei, przeciwstawianie sig temu, co narzucone. Dla 18% badanych
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(27 os6b) opér wobec zmiany oznacza strach przed czyms, co jest nowe, nieznane, przed
efektami zmiany. Opisujacy tymi kategoriami opér nauczyciele przede wszystkim
skoncentrowali si¢ na mechanizmach wyzwalajacych opdr, a wiec przyczynie zwigza-
nej z pewnymi emocjami i oczekiwaniami co do konsekwencji wprowadzania okre-
Slonego przeksztalcenia.

Najmniej liczne grono badanych (16 oséb, co stanowi 11%) przedstawilo opor
wobec zmiany jako konsekwencje splotu okoliczno$ci niezaleznych od samych ba-
danych. Opér jest wicc efektem nie tyle postawy i dziatani okreslonej osoby, co raczej
postawa konformistyczng i przyjeciem dzialani okreslonej grupy jako wlasnej posta-
wy. Tylko jedna osoba nie zdefiniowata oporu.

Szczegdlowe dane prezentuje¢ na wykresie 3.

Konkluzja

Jedna ze specyficznych cech polskiego systemu o$wiaty jest wprowadzanie zmian
bez uwzgledniania opinii nauczycieli. W efekcie bardzo cz¢sto mamy sytuacje
Swiadczace o pozorowaniu wprowadzania przeksztalcen, czy tez oporze w stosunku
do zmiany. Przedstawione w tekscie analizy odnosza si¢ do zaledwie jednego elemen-
tu rozpoznania stosunku nauczycieli do zmian i innowacji — a mianowicie do sposo-
bu definiowania podstawowych pojec.

Zestawienie najczesciej wystepujacych kategorii w definiowaniu zmiany w kon-
tekscie stosunku nauczycieli do przeksztalcen prezentuje w tabeli 3.

Tabela 3. Definiowanie pojecia zmiana przez nauczycieli a ich stosunek do przeksztatcen

Kategorie
Stosunek Roimni S -
. 6znica; onim . . . s

nauczycieli “ . Yn, . Y ZaangaZzowanie, . .. | Przedmiotowos¢; Chaos,

. relatywnos¢ | pojecia . . Przedmiotowos¢ .. L.
do zmiany . . identyfikacja réznica obciazenie

zmiany zmiany

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

5 0s6b nie udzielito odpowiedzi (4%)
Zr6dto — badania wlasne

Poszukujac zatem w sposobie definiowania pojecia przez nauczycieli najczesciej
pojawiajacych si¢ kategorii, ktére moga rzutowac na stosunek do zmiany, warto
wskaza¢ na nastepujace tendencje:

— dominuje stosunek neutralny do zmian, co jednoczesnie, w kontekscie wcze-
$niej prezentowanych rozwazan pokazuje na rol¢ zewnetrznych uwarunkowan
wprowadzania zmian i innowacji (stosunku grona pedagogicznego do wpro-
wadzanej zmiany, sposobu jej uzasadnienia i przygotowania przez twoércow
projektu);

— osoby o pozytywnym nastawieniu do zmian definiuja je poprzez pryzmat wiasnej
sytuacji, zaangazowania, checi usprawnienia dzialania. Jest to z pewnoScia gru-
pa, ktéra moze sta¢ si¢ promotorem zmiany ze wzgledu na ogélnie pozytywne
nastawienie do projektéw;
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— stosunkowo liczna grupa oséb (22%) wykazuje negatywne nastawienie, ktére
najczesciej zwigzane jest poczuciem przedmiotowosci, brakiem wplywu na swo-
ja sytuacje. Prawdopodobnie jest to efektem dotychczasowych doswiadczen
zawodowych.

Przypisy

! Byly to dwa projekty: Aktywna szkola — cykl kurséw dla nauczycieli i pracownikéw oswiatowych
w wojewodztwie 16dzkim. Realizacja wrzesieni 2008 — luty 2010 oraz projekt Aktywny w szkole aktywny
w Zyciu.
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Rola definiowania poje¢ w procesie wprowadzania zmian

Jedna ze specyficznych cech polskiego systemu o$wiaty jest wprowadzanie zmian bez uwzgledniania
opinii nauczycieli. W efekcie bardzo cz¢sto mamy sytuacje wskazujace na pozorowanie wprowa-
dzania przeksztalcen, czy tez opér w stosunku do zmiany. Przedstawione w tekscie analizy dotycza
jednego elementu zwigzanego z rozpoznaniem stosunku nauczycieli do zmian i innowacji — a miano-
wicie sposobu definiowania podstawowych pojec¢: zmiana, op6r i konformizm.

Tekst sklada si¢ z dwdch czesci — w pierwszej przedstawione zostaly teoretyczne zalozenia odno-
szace si¢ do trzech podstawowych terminéw zwigzanych ze zmiang i postawami wobec niej. W dru-
giej prezentowana jest analiza uzyskanych wynikéw badan prowadzonych wsréd nauczycieli. Calo$¢
zamykaja wnioski koncowe.

Stowa kluczowe: nauczyciel, system edukacji, zmiana
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Significance of defining notions
in the process of implementing changes

What seems to be a specific 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 to change. The analyses presented in this study
concern one element associated with recognizing teachers” attitude to changes and innovations — the
way of defining basic notions: change, resistance and conformism.

The text consists of two parts. The first presents the theoretical assumptions referring to three
basic notions related to change 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
final conclusions.

Keywords: teacher, education system, changes
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PROGRAMY EUROPEJSKIE W KSZTAYXTOWANIU
INNOWACYJNOSCI EDUKACJI USTAWICZNEJ

Uzasadnieniem podjecia problematyki innowacyjnosci ustawicznej edukacji zawo-
dowej w kontekscie wspdipracy miedzynarodowej byly obserwowane w wielu ptasz-
czyznach i wymiarach procesy globalizacji, integracji, internacjonalizacji. Zwigzane
z nimi przemiany spoleczne, polityczne i gospodarcze wymuszajq procesy dostoso-
wawcze na systemach edukacji, w tym na instytucjach, przeksztatcajac je w organi-
zacje uczace si¢, innowacyjne (Bogaj, Kwiatkowski, 2006; Dale, Robertson, 2009).
Innowacyjno$¢ ta, rozumiana mi¢dzy innymi jako elastyczno$¢ struktur edukacyj-
nych, szybko$¢ reagowania, adaptacyjnos¢, jest niezbednym warunkiem zaspokoje-
nia krétkotrwatych potrzeb edukacyjnych i zachowania konkurencyjnosci instytucji
(Przyborowska, 2003). Niestety, tradycyjne instytucje edukacyjne na ogét zbyt wolno
reaguja na nowe wyzwania, tym samym staja si¢ bezuzyteczne wobec otoczenia.
Shusznie zatem poszukuje si¢ dla nich nowej formuly, modelu organizacyjnego, kia-
dac nacisk miedzy innymi na postrzeganie edukacji jako instrumentu zmiany spo-
fecznej (Bogaj, 2000).

Nowe mozliwosci, pozwalajace sprosta¢ potrzebom dynamicznie zmieniajacego
si¢ Swiata, otwieraja przed systemami edukacji ustawicznej programy wspdlpracy
europejskiej. Uczestnictwo w budowie Europejskiego Obszaru Uczenia si¢ przez Cale Zycie
wymaga od instytucji edukacyjnych otwartosci, elastycznosci, gotowosci do podej-
mowania dyskusji z instytucjami partnerskimi. Uczestnictwo w unijnych progra-
mach edukacyjnych mozna zaliczy¢ do grupy warunkéw zewnetrznych determinuja-
cych procesy twoércze i innowacyjne, na istnienie ktérych wskazuja badacze tematyki
(Schulz, 1990; Karwowski, 2009; Popek, 2001).

Wazne wigc jest, czy wspo6lpraca miedzynarodowa instytucji edukacyjnych znaj-
duje przetozenie w ich innowacyjnosci?

Zalozenia metodologiczne prac badawczych

Badania nad zwigzkiem uczestnictwa w programach europejskich a innowacyjno-
$cia instytucji edukacji ustawicznej zrealizowane zostaly w trzech etapach.

Etap I — synteza doswiadczen, dotyczyt krajéw europejskich uprawnionych do ko-
rzystania ze srodkéw finansowych Unii Europejskiej w ramach programéw eduka-
cyjnych w latach 2000-2006. Badaniami objeto krajowe i zagraniczne instytucje
ustawicznej edukacji zawodowej, funkcjonujace zar6wno w systemach szkolnych,
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jak i pozaszkolnych. Glebszej analizie poddano instytucje, ktére uczestniczyly w re-
alizacji europejskich programéw edukacyjnych.

Wykonany na tym etapie przeglad literatury z zakresu innowacyjnosci miat
na celu okreslenie zestawu cech warunkujacych innowacyjnos¢ instytucji edukacyj-
nych. Stanowily one punkt wyjscia budowy narzedzia badawczego stuzacego sonda-
zowi diagnostycznemu w kolejnym etapie badan.

Drugi etap prac stanowilo badanie wptywu aktywnosSci w programach wspoélpra-
cy miedzynarodowej na innowacyjnos¢ instytucji edukacyjnych, na podstawie opinii
kadry zarzadzajacej instytucji. W sposdb celowy dobrano instytucje ustawicznej edu-
kacji zawodowej, ktére spelnialy okreslone kryteria:

— placéwka typu centrum ksztatcenia ustawicznego lub centrum ksztalcenia usta-
wicznego i praktycznego;

— kompleksowos¢ oferty edukacyjnej (w tym formy ksztatcenia i/lub doskonalenia
zawodowego dla dorostych);

— doswiadczenie we wspdlpracy miedzynarodowej w ramach europejskich progra-
moéw edukacyjnych;

— posiadanie akredytacji kuratorium oswiaty (kryterium dodatkowe).

Lacznie badaniami objeto 48 instytucji. Rozpatrywano ogélne kwestie dotyczace
zasad funkcjonowania instytucji edukacji ustawicznej, poziom otwartosci i zasady
reagowania na obserwowane zmiany na rynku pracy, wymiaru ich zaangazowania
we wspolprace z instytucjami krajowymi i miedzynarodowymi, jak i samooceng¢ do-
tyczaca korzySci wynikajacych z aktywnosci w europejskich programach edukacyj-
nych oraz jej wplyw na jakos¢ oferowanych ustug edukacyjnych.

W strukturze kwestionariusza ankiety zaproponowano katalog cech stanowiacych
kryteria oceny innowacyjnosci instytucji edukacyjnych. Przeprowadzony sondaz po-
zwolit zdiagnozowac range i wplyw poszczeg6lnych kryteriéw na kreowanie lub rozwi-
janie innowacyjnosci instytucji. Badanie dato obraz typologii rezultatéw uzyskiwanych
przez instytucje aktywne w europejskiej przestrzeni badan i edukacji. Dzi¢ki wynikom
uzyskanym na tym etapie badan, mozliwe bylo sformutowanie rankingu barier utrud-
niajacych polskim instytucjom edukacji ustawicznej aktywny udzial w programach
europejskich, efektywna konsumpcje unijnych srodkéw finansowych i co najwazniej-
sze —uzyskiwanie cennych rezultatéw (materialnych i niematerialnych) rozwijajacych
ich innowacyjnos¢ i konkurencyjno$¢ na europejskim rynku ustug edukacyjnych.

Celem III etapu badan byla przede wszystkim jakosSciowa analiza wplywu ak-
tywnoSci instytucji w europejskich programach edukacyjnych na jej innowacyjnos¢,
poglebiajaca i uszczegélawiajaca informacje uzyskane na etapie badan literaturo-
wych oraz sondazu diagnostycznego. Wykorzystano metod¢ studium indywidual-
nych przypadkéw instytucji edukacyjnych. Ze wzgledu na ograniczona obje¢tos¢ ni-
niejszego tekstu, odwolam si¢ w nim jedynie do dwdch pierwszych etapéw badan,
rezerwujac sobie mozliwos¢ kontynuacji publikacji wynikéw.

Europejskie programy edukacyjne i aktywno$¢ polskich instytucji
Jednym z wyznacznikéw zmian w edukacji (szczegélnie zawodowej) jest szybki
wzrost gospodarczy polaczony z rozwojem technologicznym oraz poglebiajaca si¢ in-

tegracja europejska. Otwartos$¢ instytucji edukacyjnych na wspoélprace, w tym mie-
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dzynarodowa, stala si¢ wspélczesnie jednym z warunkéw zachowania konkuren-
cyjnosci, sprostania oczekiwaniom uczestnikéw réznych form proceséw uczenia si¢
(Plewka, Bednarczyk, 2008).

Plaszczyzna wspélpracy miedzynarodowej instytucji edukacyjnych moga by¢
miedzy innymi europejskie programy edukacyjne. Stanowia one narzedzie wdraza-
nia idei edukacji catozyciowej oraz narz¢dzie realizacji polityki edukacyjnej Wspol-
noty Europejskiej. Na przestrzeni kilkunastu lat z inicjatywy Komisji Europejskiej
powolanych zostalo kilka programéw majacych na celu wspieranie i rozwdj syste-
moéw ksztatcenia w krajach cztonkowskich i nie tylko. Do najwazniejszych nalezatly:
Leonardo da Vinci, Socrates, Mlodziez, Jean Monnet, eLearning. Struktur¢ progra-
moéw prezentuje rysunek 1.

Programy
Edukacyjne UE

I
[LeonardodaVinci] [ Jean Monnet ] [ Mtodziez

[ elearning ] [ Socrates ]

~—

Wymiana

Comenius
mtodziezy

Wymiany i staze

Wolontariat
europejski

Pilotazowe Erasmus

Inicjatywy

Minerva
mtodziezowe

Jezykowe

Dziafania

wspierajace

Sieci

migdzynarodowe Grundtvig

Badania i analizy Arion

Dziatania
wspolne

Obserwacje
i analizy

Dziafania
wspolne

Dziafania
towarzyszace

Dziafania
towarzyszace

Rys. 1. Struktura europejskich programéw edukacyjnych (2000-2006)

Obok wymienionych programéw stricte edukacyjnych, w okresie objetym ba-
daniem (lata 2000-2006), funkcjonowaly réwniez inne inicjatywy wspdipracy po-
nadnarodowej (np. program Phare, czy wspodlpraca regionéw przygranicznych) zaj-
mujace si¢ zagadnieniami praktyki edukacyjnej. Kazdy z wymienionych programéw
charakteryzowal si¢ wlasng specyfika: mial odrebng strukture, stuzyl innym celom
i adresowany byl do innej grupy odbiorcéw.

W Polsce najwickszq popularnoscia wiréd wymienionych programoéw cieszyly si¢
programy: Socrates i Leonardo da Vinci, ktére mialy na celu zach¢ca¢ do uczenia si¢
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przez cate zycie i utatwia¢ dostep do ré6znych form ksztalcenia ustawicznego (Religa,
2010; Klimowicz, 2003). Urzeczywistnialy zatem marzenia i idee wielkich myslicie-
li — wspoélautoréw koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie, takich jak Mikotaj Grund-
tvig dziewietnastowieczny dunski filozof, poeta, pedagog (od jego nazwiska pochodzi
nazwa jednego z podprograméw w ramach programu Socrates), czy tez Leonardo
da Vinci — renesansowy artysta, odkrywca, anatom, architekt, mechanik, wszech-
stronnie utalentowany, zafascynowany dazeniem do poznania $wiata, w ustawicz-
nej pogoni za wiedzg. Artystycznej dziatalnosci tego ostatniego nie sposéb oddzieli¢
od badawczej, a takze od naukowego intelektualizmu. Wydaje si¢, ze program eduka-
cyjny Leonardo da Vinci dedykowany szeroko rozumianemu, catozyciowemu ksztat-
ceniu i rozwojowi zawodowemu nie moégt znaleZ¢ godniejszego patrona i imiennika.

Wszystkie z wymienionych programéw realizowane byly od 1998 roku juz w kil-
ku edycjach, z aktywnym udziatem Polski. Lata 2000-2006, to okres tzw. II edycji
programéw edukacyjnych UE. Analizujac dostepne Zrdodia literaturowe — raporty
krajowe i unijne, dane statystyczne — mozliwe jest okreSlenie skali udziatu polskich
instytucji ustawicznej edukacji dorostych w miedzynarodowych programach eduka-
cyjnych oraz typologii uzyskiwanych rezultatow.

W ramach miedzynarodowych programéw edukacyjnych przyznawane byly fun-
dusze zar6wno na wspoélprace instytucjonalna, jak réwniez na zagraniczne praktyki
i staze dla uczniéw, studentéw, stuchaczy, nauczycieli, szkoleniowcéw i innych os6b
zwigzanych z budowa i funkcjonowaniem krajowych systeméw edukacji. Socrates
oferowal r6zne mozliwosci szerszej wspdtpracy lub wyjazdéw wszystkim ksztatca-
cym si¢ osobom, kadrze edukacyjnej, placowkom edukacyjnym i innym instytucjom
zajmujacym si¢ edukacja na wszystkich szczeblach. Leonardo da Vinci za$ koncen-
trowal si¢ na ksztalceniu zawodowym, w tym ustawicznym.

W latach 2000-2006 realizowane byly réwniez dwa mniejsze, Scisle ukierunko-
wane programy: wspierajacy wspéiprace mi¢dzy uczelniami w dziedzinie integracji
europejskiej Jean Monet (od nazwiska zyjacego na przelomie XIX i XX wieku francu-
skiego polityka, ekonomisty, tworcy idei wspdlnoty europejskiej) oraz program eLe-
arning dotyczacy wdrazania technologii informacyjno-komunikacyjnych na wszyst-
kich poziomach edukacji ogélnej i zawodowej.

Analiza i interpretacja wynikéw badan

Zgodnie z wynikami badann popularnosci europejskich programéw edukacyjnych
w Polsce, najwickszy udzial badanych instytucji edukacyjnych odnotowano w pro-
gramach Leonardo da Vinci (LdV) i Socrates. W ramach tych dwéch programoéw,
instytucje objete badaniem sondazowym zrealizowaly tacznie 175 projektéw, co sta-
nowito 85% liczby wszystkich miedzynarodowych projektéw edukacyjnych, w ktére
zaangazowane byt badane instytucje (206 projektéw) (rys. 2).

Podkresli¢ nalezy r6znorodnos¢ stopnia partycypacji badanych instytucji w pro-
gramach unijnych, zaréwno pod wzgledem iloSciowym (liczba projektéw), jak i jako-
Sciowym (charakter podejmowanej wspélpracy, wymagany stopiefi zaangazowania
merytorycznego).

Co motywowalo polskie instytucje edukacji ustawicznej do podejmowania
uczestnictwa w przedsiewzicciach miedzynarodowych? Konkurencja na rynku ustug
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Rys. 2. Projekty miedzynarodowe zrealizowane w latach 2000-2006
przez badane instytucje edukacji ustawicznej

edukacyjnych powoduje wzmozong dbatos¢ instytucji o swoj wizerunek jako insty-
tucji otwartej, nowoczesnej, oferujacej mozliwos¢ uczestnictwa w procesach naucza-
nia i uczenia si¢ charakteryzujacych sie wysoka jakoScig, aktualnoscia tresci i metod
ksztalcenia. Dlatego wizja uatrakcyjnienia oferty edukacyjnej stanowita wsréd ba-
danych instytucji jeden z najwazniejszych czynnikéw motywujacych je do podejmo-
wania wspo6lpracy w wymiarze mi¢dzynarodowym. W badaniach wskazalo ja 80%
badanych instytucji (rys. 3).

Jednym z czynnikéw motywujacych do udzialu w programach unijnych byla
wizja pozyskania dodatkowych Srodkéw finansowych dla instytucji. Jezeli jednak
w przypadku danej instytucji byt to czynnik jedyny lub najwazniejszy, w ostatecz-
nym rozrachunku uczestnictwo w projekcie przynosilo rozczarowanie. Najczesciej
wiazalo si¢ bowiem z uzyskaniem rezultatéw, ktérymi instytucja uczestniczaca nie
byla realnie zainteresowana, a wi¢c nie mogta czerpaé korzysci z ich uzytkowania.
W takich przypadkach nalezy zatozy¢, ze naktady pracy poniesione na realizacj¢ za-
planowanych w ramach projektu zadan byta niewsp6tmierna do wysokosci uzyska-
nego grantu.

W badaniach sondazowych dokonano analizy samooceny polskich instytucji edu-
kacyjnych pod wzgledem gotowosci do udziatu w projektach mi¢edzynarodowych.
Deklarowana otwarto$¢ na wspoélprace i gotowos¢ do udzialtu w projektach miedzy-
narodowych potraktowano jako jedno z kryteriéw oceny innowacyjnosci instytucji.

Analiza uzyskanych wynikéw (rys. 4) wskazuje, iz nikt z badanych nie ocenit
gotowoSci polskich instytucji edukacji ustawicznej do realizacji migdzynarodowych
projektéw edukacyjnych w kategorii ,bardzo dobra”. Jako zadowalajacy poziom ich
przygotowania do realizacji miedzynarodowych projektéw edukacyjnych ocenito
25% ankietowanych. Najwickszy odsetek badanych (42%) wskazal na ,,stabe” przy-
gotowanie tego typu instytucji do wspoétpracy miedzynarodowe;j.
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Podejmujac ten watek, przeanalizowano przyczyny stabego przygotowania pol-
skich instytucji edukacji ustawicznej w projektach mi¢edzynarodowych oraz bariery
ograniczajace ich partycypacje w oferowanych mozliwosciach rozwoju. Zdecydowa-
nie za najwazniejsza barier¢ uczestnictwa w miedzynarodowych programach edu-
kacyjnych respondenci uznali obawe¢ przed skomplikowanymi procedurami apli-
kacyjnymi. W konfrontacji z barierg wynikajaca z braku doswiadczenh w realizacji
projektéw miedzynarodowych (wskazato na nig 60% respondentéw), mozna wnio-
skowad, iz obawy przed skomplikowanymi procedurami nie znajduja potwierdzenia
w praktyce i maja zwykle charakter typowej dla kazdego cztowieka obawy przed
zmiang (Wright, 2007, s. 9-13). Za istotne czynniki ograniczajace udzial instytucji
ustawicznej edukacji zawodowej w programach mi¢dzynarodowych respondenci
uznali ponadto bariery jezykowe wsréd kadry instytucji edukacyjnych (75% wska-
zan) oraz bariery informacyjne (61%). Swiadczy to o ciggtych lukach w kompeten-
cjach kluczowych. Wydaje si¢ to warte podkreslenia i podjecia préoby sprostania
wyzwaniom stawianym pracownikom instytucji edukacji ustawicznej, oferujac im
elastyczne formy podnoszenia kwalifikacji w zakresie postugiwania si¢ jezykami
obcymi (por. Atlas, 2006).

Mimo licznych barier utrudniajacych lub ograniczajacych udziat instytucji edu-
kacji ustawicznej w miedzynarodowych programach, ci ktérzy wzieli w nich udziat
oceniajq je generalnie pozytywnie (94% badanych). Pozostate 6% wskazywalo przede
wszystkim na niewsp6tmierno$¢ koniecznych naktadéw czasowych na realizacje
micdzynarodowych przedsiewzie¢ edukacyjnych w stosunku do osigganych rezulta-
téw 1 korzysci dla instytugji.

Podkreslano réwniez brak wsparcia i poprawy wizerunku placéwki aktywnej
we wspoélpracy mi¢dzynarodowej z punktu widzenia organéw prowadzacych. Re-
spondenci wskazywali na brak jakichkolwiek form docenienia wysitku merytorycz-
nego, organizacyjnego oraz odwagi w mierzeniu si¢ z nowymi wyzwaniami. Warto
podkresli¢, iz zle doSwiadczenia (nieudane préby zainicjowania projektéw miedzy-
narodowych) nie stanowig w opinii respondentéw czynnika zniechecajacego do po-
dejmowania kolejnych préb wilaczenia sic w europejska przestrzen badan i edukacji
ustawiczne;j.

Rezultaty wspoéltpracy w ramach europejskiej przestrzeni
badan i edukacji

Przystepujac do badan diagnostycznych, odniesiono si¢ do hipotezy zaktadajacej,
ze uczestnictwo w europejskich programach edukacyjnych przynosi zaangazowa-
nym instytucjom konkretne efekty w postaci rezultatéw zaréwno materialnych, jak
i niematerialnych. Hipoteze t¢ oparto na doSwiadczeniu wlasnym autorki, wynika-
jacym z realizacji europejskich programéw edukacyjnych, oraz na dost¢pnych 7ré-
dtach literaturowych, obejmujacych przede wszystkim wyniki badan ewaluacyjnych
(Nederlad BV, 2008; Joint Report on the Final Evaluation ...; Klimowicz, 2003; Mahla-
maki-Kultanen, Susimetsa, Ilsey, 2006; FRSE, 2007a, Ewaluacja programu Leonardo
da Vinci...; FRSE, 2007b, Program Socrates w Polsce...).

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze wsréd najczesciej wskazywanych re-
zultatow materialnych, wynikajacych z realizacji miedzynarodowych projektéw
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edukacyjnych respondenci wymieniali (rys.5) (por. Fundacja Rozwoju Systemu Edu-
kacji, 2007a, 2007b):

— modyfikacje programéw nauczania (37,5% badanych instytucji),

— wspdlne publikacje (29%),

— podniesienie konkurencyjnosci bazy dydaktycznej (27%),

— mnowe materialy wspomagajace procesy dydaktyczne (27%),

— wnioski nowych projektéw miedzynarodowych (25%),

— mnowe innowacyjne programy ksztalcenia/doskonalenia (25%).
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Rys. 5. Kategoryzacja rezultatéw mi¢dzynarodowych projektéw edukacyjnych
(rezultaty materialne)

Wyniki badan sondazowych $wiadcza, ze modyfikacje obowiazujacych progra-
moéw nauczania podejmowane sg czesciej niz opracowywanie programéw zupelnie
nowych. Moze to wynikac z jednaj strony z postepujacych proceséw budowy Europej-
skiego Obszaru Uczenia si¢ przez Cale Zycie i ujednolicania sie oferty ksztalcenia (w tym
zawodowego) w réznych krajach (np. Europejskie Ramy Kwalifikacji, systemy punk-
téw kredytowych, standaryzacja kwalifikacji zawodowych). Z drugiej strony dowo-
dzi¢ to moze Swiadomego i celowego doboru instytucji partnerskich realizujacych
projekt, tzn. instytucji o podobnych profilach ksztalcenia.

Innowacyjno$¢ instytucji edukacyjnych to réwniez atrakcyjnos¢ ich bazy dydak-
tycznej i materiatéw wspomagajacych procesy dydaktyczne. Wspdipraca w part-
nerstwach ponadnarodowych stwarza szans¢ wypracowania nowych, atrakcyjnych
i niepowtarzalnych pomocy dydaktycznych, czesto wielojezycznych, przygotowa-
nych z wykorzystaniem najnowszych technologii informatycznych (Fundacja Roz-
woju Systemu Edukacji, 2007a, 2007b).
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Na podstawie sfinalizowanych inicjatyw miedzynarodowych, generowane
sa nowe projekty. Na taka prawidlowos¢ wskazato ponad 20% respondentéw. Swiad-
czy to o ciaggltosci wspolpracy, budujacym si¢ zaufaniu do instytucji partnerskich oraz
satysfakcji z uzyskanych rezultatéw wspoélnych przedsiewzicé.

Co czwarta z badanych instytucji wskazata na wypracowanie w ramach mig-
dzynarodowych projektéw edukacyjnych wspélnych (miedzynarodowych) $wia-
dectw/dyploméw, np.: Europass, Mobilnosci europejskiej oraz Swiadectw euro-
pejskiego prawa jazdy ECDL. Uprawnia nas to do optymistycznego spojrzenia
na réwno$¢ szans na europejskim rynku pracy absolwentéw polskich instytucji
edukacyjnych.

Znacznie cz¢sciej w odpowiedziach respondentéw pojawialy si¢ wskazania na re-
zultaty niematerialne uzyskiwane w ramach mi¢dzynarodowych projektéw eduka-
cyjnych (rys. 6). Przedstawiciele polskich instytucji edukacji ustawicznej zaliczyli
do nich przede wszystkim:

— wizrost kompetencji interpersonalnych, miedzykulturowych i spotecznych wsréd

pracownikéw zaangazowanych instytucji (58%),

— wizrost kwalifikacji jezykowych wsréd pracownikow (54%),
— wizrost kwalifikacji zawodowych wsréd pracownikéw (50%).
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Rys. 6. Kategoryzacja rezultatéw mi¢dzynarodowych projektéw edukacyjnych
(rezultaty niematerialne)
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Wymieniane rezultaty niematerialne skoncentrowane byly przede wszystkim
na rozwoju réznego typu kwalifikacji wsréd pracownikéw zaangazowanych instytu-
¢ji edukacyjnych, w tym kompetencji jezykowych kadry. Poniewaz niewystarczajace
kompetencje w tym obszarze stanowily jednoczesnie jedng z najpowazniejszych ba-
rier ograniczajacych uczestnictwo polskich instytucji edukacji ustawicznej w progra-
mach europejskich, warto zacheca¢ do jej przetamania.

Innowacyjnos$¢ instytucji edukacji ustawicznej

Przeglad literatury przedmiotu wskazuje, ze innowacyjna instytucja (organizacja),
to taka, ktéra dostosowuje sic do zmiennych potrzeb i wymagan otoczenia, jest zdol-
na do adaptacji programu i metod dzialania, ma elastyczne struktury zarzadzania
(Przyborowska, 2003), umozliwia nauke wszystkim swoim cztonkom (Pedler, 1999),
koncentruje si¢ na przysztosci, jest zorientowana na jakos$¢ ustug, opiera si¢ na roz-
woju zasob6éw ludzkich (Carnall, 1990).
Na podstawie analizy znanych teorii i definicji innowacyjnosci oraz bazujac
na wlasnym doswiadczeniu badawczym, wynikajacym z zaangazowania w prace
krajowe i miedzynarodowe dotyczace systemu ustawicznej edukacji zawodowej,
zdefiniowane w literaturze przedmiotu charakterystyki instytucji innowacyjnych
poszerzono o cechy specyficzne dla instytucji ustawicznej edukacji zawodowej. Przy-
pisano im kryteria oceny innowacyjnosci, ktérych trafnos¢ doboru zweryfikowano
w badaniach empirycznych.
Innowacyjna instytucja ustawicznej edukacji zawodowej, to instytucja podlegajaca
ciagtym zmianom i rozwojowi, charakteryzujaca si¢ okreslonym zestawem cech, w tym:
— otwartoScia i wspdlpraca ze srodowiskiem zewngetrznym (wsp6tpraca z krajowy-
mi i zagranicznymi instytucjami edukacyjnymi, naukowo-badawczymi, praco-
dawcami i ich zrzeszeniami, organami administracji rzagdowej i samorzadowej),
— 1innowacyjnoScig procesu ksztalcenia — wrazliwo$cia na obserwowane zmiany
otoczenia i gotowoscig szybkiej reakcji (aktualizacja programéw i tresci ksztalce-
nia; aktualizacja metod ksztalcenia),

— aktualnoscia, atrakcyjnoscia oferty ksztalcenia (odpowiadajaca rzeczywistym wy-
maganiom rynku pracy i zmiennemu zapotrzebowaniu na kwalifikacje zawodowe),

— elastycznoscia struktur organizacyjnych, dopasowaniem ich do charakteru i za-
kresu pracy, do poszczeg6lnych zadan (zmiennos¢ rél organizacyjnych wsréd pra-
cownikéw, powolywanie zespotéw zadaniowych itp.),

— atmosfera kreatywnosci i wspdétdziatania, sprzyjajaca uczeniu si¢ i rozwojowi (za-
réwno kadry, jak i stuchaczy/uczniéw),

— posiadaniem oraz umiejetnym wykorzystywaniem nowoczesnych technologii

(zar6wno w zarzadzaniu instytucja, jak i w procesach dydaktycznych).

Prébujac znalez¢ odpowiedZ na postawione pytanie badawcze podjc¢to analize
wplywu, jaki zdaniem respondentéw wywarta aktywnos¢ ich instytucji w progra-
mach europejskich na poszczegélne kryteria definiujace innowacyjnos$¢ instytucji
ustawicznej edukacji zawodowej (rys. 7).

Analizujac uzyskane wyniki badan nalezy stwierdzi¢, iz aktywnos$¢ we wspoélipra-
cy miedzynarodowej przyczynila si¢ raczej do rozwoju lub wzrostu poziomu propo-
nowanych kryteriéw oceny innowacyjnosci (rys. 7) niz do ich pojawienia sic.
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Wsrdd kryteriéw, ktére zdaniem badanych w najwickszym stopniu ul¢gajq rozwo-
jowi dzigki uczestnictwu instytucji w unijnych programach edukacyjnych, zalazly sie:
aktualnos¢ oferty edukacyjnej odpowiadajacej (tematycznie) wymogom rynku
pracy zwigzanym z rozwojem nowoczesnych technologii (65% badanych wska-
zywala na wzrost poziomu tego wskaznika w wyniku podejmowanych inicjatyw
wspoélpracy miedzynarodowej);

kreatywno$¢ i innowacyjnos¢ kadry (58% wskazan);

atrakcyjnos¢ stosowanych metod ksztalcenia (56% wskazan);

stopieft wykorzystania nowoczesnych technologii informatycznych i urzadzen
multimedialnych (56%).

Jaki byt wptyw uczestnictwa w programach wspotpracy miedzynarodowej na rozwoj
cech charakateryzujgcych innowacyjne instytucje edukacyjne?
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B Wptyw byt negatywny

O Nie odnotowano wptywu

B Cecha ulegta rozwojowi

O W wyniku wspotpracy dana cecha pojawita sig

Rys. 7. Relacje miedzy aktywnoscig w projektach miedzynarodowych a kryteriami oceny

innowacyjnosci instytucji edukacyjnych

Poszczeg6lne kryteria oceny innowacyjnosci oznaczono literami alfabetu, gdzie:

A — Aktualnos¢ oferty edukacyjnej odpowiadajacej (tematycznie) wymogom rynku
pracy;

B — Atrakcyjnos¢ tresci ksztalcenia opartych na najnowszych osiagni¢ciach nauki;

C - Atrakcyjnos¢ stosowanych metod ksztalcenia;

D — Wykorzystanie nowoczesnych technologii informatycznych i urzadzehh multi-
medialnych;
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E - Modulowy system ksztalcenia/szkolenia;

F - Ksztalcenie metoda e-learningu;

G - Sie¢ wspoélpracy z krajowymi instytucjami ustawicznej edukacji zawodowej;

H - Sie¢ wspolpracy z zagranicznymi instytucjami ustawicznej edukacji zawodowej;

I — Wdrozony system jakosci procesu ksztalcenia;

J — Elektroniczny system komunikacji ze stuchaczami;

K - Kadra znajaca podstawy teoretyczne ksztalcenia dorostych;

L - Kadra posiadajaca kompetencje kluczowe;

I — Kadra na biezaco aktualizujaca wiedze¢ i umieje¢tnosci z obszaru swojej specjal-
nosci zawodowej;

M- Kreatywna i innowacyjna kadra;

N - Polityka wewnetrzna wspierajaca i promujaca inicjatywy rozwoju zawodowego
pracownikéw;

O - Udzial wszystkich pracownikéw w zarzadzaniu instytucja edukacyjna;

P - Elastycznos¢ struktur organizacyjnych;

R - Inne.

Dostrzec nalezy réwniez wskazania respondentéw na brak wplywu wspélpracy
mi¢dzynarodowej na kilka sposréd wymienionych kryteriéw oceny innowacyjnosci
instytucji, w tym na: Udziat wszystkich pracownikéw w zarzadzaniu instytucjq edu-
kacyjng (77% wskazan o braku wplywu aktywnosSci miedzynarodowej na obecnos¢
czy rozwdj tego kryterium); Wdrozenie ksztatcenie metoda e-learning (58 %); Wdro-
zenie modutowego systemu ksztalcenia (58%).

Whnioski

Innowacyjna instytucje ustawicznej edukacji zawodowej mozna scharakteryzowacd
zestawem cech obejmujacych kilka obszaréw jej funkcjonowania: powigzan ze $ro-
dowiskiem zewnetrznym; proceséw wykorzystania i rozwoju zasobéw (ludzkich,
materialnych); Srodowiska pracy oraz jakosci oferowanych ustug edukacyjnych (por.
m.in. Przyborowska, 2005 s. 37-37).

Aktywnos$¢ w europejskich programach edukacyjnych sprzyja rozwojowi innowa-
cyjnosci zaangazowanych instytucji. Determinuje rozwdj potencjalu instytucji oraz
ksztaltuje model jej funkcjonowania.

Innowacyjno$¢ instytucji ustawicznej edukacji zawodowej, rozwijana w europej-
skich programach edukacyjnych, sprzyja jakosci realizowanych proceséw ksztatce-
nia. Pozwala na rozw¢6j kompetencji spolecznych i zawodowych kadry w kontekscie
europejskim i interkulturowym, niezbednym sprostaniu wspétczesnym wymogom
globalizacji i internacjonalizacji. Zapewnia aktualno$¢ oferty edukacyjnej odpowia-
dajacej wymogom rynku pracy, rozwija kreatywnos$¢ kadry, atrakcyjnos¢ stosowa-
nych metod ksztalcenia oraz stopiet wykorzystania nowoczesnych technologii infor-
matycznych i urzadzeti multimedialnych w procesach dydaktycznych.

Istniejg bariery ograniczajace aktywnos$¢ instytucji edukacyjnych w programach
mi¢dzynarodowych. Do najwazniejszych nalezg bariery natury ludzkiej (np. strach
przed nowymi wyzwaniami), organizacyjne (np. brak w strukturze instytucji wy-
specjalizowanych stanowisk/dzialéw ds. wspoétpracy miedzynarodowej); informacyj-
nej (ograniczony dostep do przyktadéw dobrych praktyk i historii sukcesu). Bariery
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te mozna przezwyciezy¢, podejmujac okreSlone dzialania wspierajace proces wiacza-
nia si¢ polskich instytucji w europejska wspotprace w dziedzinie edukacji i szkolen.
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Programy europejskie
w ksztaltowaniu innowacyjnosci edukacji ustawicznej

Jeden z najwazniejszych elementéw systemu edukacji ustawicznej stanowiq instytucje edukacyjne.
Do zapewnienia ich innowacyjnosci konieczne jest dzi§ szerokie otwarcie na wspoélprace z otocze-
niem. Plaszczyzn¢ wspdlpracy stwarzaja mi¢dzy innymi europejskie programy edukacyjne.

Gléwny problem badawczy sformulowany zostat w postaci pytania: Jaki jest zwigzek pomi¢dzy
uczestnictwem w programach europejskich a innowacyjnoscia instytucji edukacji ustawicznej?

W rezultacie przeprowadzonych prac badawczych scharakteryzowano innowacyjng instytucje
ustawicznej edukacji zawodowej zestawem cech obejmujacych kilka obszaréw jej funkcjonowania.
Trafno$¢ doboru tychze cech zweryfikowano w badaniach empirycznych. Potwierdzono wplyw ak-
tywnos$ci w mi¢dzynarodowych programach edukacyjnych na innowacyjnos¢ instytucji edukacji
ustawicznej.

Stowa kluczowe: edukacja ustawiczna, innowacyjnos¢, instytucje edukacyjne, europejskie pro-
gramy edukacyjne, wspoélpraca migdzynarodowa

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.
To assure their innovativeness, nowadays it is necessary that they are open to cooperation. European
educational programmes constitute a common ground for such cooperation.

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

As a result of executed research work an innovative educational institution has been character-
ized. The description has been developed on the base of literature studies and the author’s own expe-
rience. Its accuracy has been verified in empirical research. The influence of the active participation
of the institutions in European projects on their innovativeness has been proved.

Keywords: continuing education, innovativeness, educational institutions, European education-
al programmes, international co-operation
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WASYL A. SUCHOMLINSKI — NIEZNANE
O ZAPOMINANYM ZNANYM

Jednym z przejawdéw madrosci jest sieganie do wiedzy o zyciu i dokonaniach ludzi,
ktérzy wywarli wplyw na dzieje mysli spolecznej i losy spoleczenstw. Takie znaczace
postaci nazywamy cz¢sto klasykami — klasykami literatury, filozofii, réznych nauk,
rozmaitych dziedzin ludzkiej dziatalnosci. Réwniez w pedagogice jest niemalo oséb,
ktérych dorobek upowaznia do traktowania ich jako klasykéw pedagogiki. Do grona
teoretykéw 1 zarazem praktykéw, ktérzy odegrali znaczaca role w ksztattowaniu sie
wspolczesnej mysli pedagogicznej oraz praktyki ksztalcenia i wychowania, nalezy
Wasyl Aleksandrowicz Suchomlinski.

Wasyl A. Suchomlinski pozostaje w pami¢ci pedagogéw i przynajmniej niekt6-
rych nauczycieli jako autor publikacji oraz wybitny praktyk — nauczyciel i dyrektor
szkoly — kreujacy pedagogike serca, pedagogike, ktorej podstawa jest mitos¢ do dzieci,
oddanie dzieciom. Jego nazwisko stusznie wymienia si¢ obok Janusza Korczaka, kt6-
ry wczesniej ide¢ mitosci w wychowaniu dzieci uczynit watkiem przewodnim swojej
pedagogiki. Suchomlinski niezwykle cenit Korczaka i jego dziatalnos¢, przywolywat
prace, pozostawat pod wptywem ksigzki Jak kocha¢ dziecko. Obaj stali si¢ symbolami
pedagogiki dobra, mitosci, pedagogiki serca, pedagogiki radosci.

Losy pamieci o klasykach staja si¢ jednak od pewnego czasu do$¢ zawite. Rozne
sa tego przyczyny. Rzadko ukazujq si¢ wznowienia ksigzek. Czasem ttumaczy si¢ to na-
syceniem bibliotek dotychczasowymi wydaniami, czasem zanikiem zainteresowan
czytelniczych, a od paru dziesi¢cioleci wzgledami finansowymi. Zapanowata zta moda
na odrzucanie autorytetéw, pogladéw formutowanych przez uznanie postaci. Dominu-
je pogon za nowinkami, chwilowymi bohaterami, cz¢sto niby-odkryciami. Wspdtcze-
S$nie zbyt tatwo i chetnie neguje si¢ madros¢ ptynaca z doswiadczen i wiedzy o przeszto-
$ci. Zauwazy(¢ tez mozna wiele przejaw6w niedoceniania osiggniec rodakéw, rodzimych
sukces6w. Wreszcie, szczegélnie w spoleczenistwach Europy Srodkowo-Wschodniej,
dostrzec mozna pewnego rodzaju nieche¢ i brak zaufania do przekazéw o przesztosci —
do przekazéw niekiedy mocno zafatszowanych, ideologicznie i politycznie ocenzurowa-
nych, dalekich od prawdziwego obrazu. Zapewne mozna wskazad i na inne przyczyny,
ale kazda z wymienionych, a takze sploty paru lub kilku przyczyn, sprawiajg, ze pami¢é¢
o klasykach, niestety, staje si¢ coraz bardziej powierzchowna i zanikajaca.
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Na szczescie — ostatnio podejmowane sg godne uwagi proby zaréwno przywrocenia
wiedzy plynacej z doSwiadczen i prac niektérych klasykéw, jak i — co wazne — uzupet-
nienia tej wiedzy, zapelnienia luk, ktére powstaly w latach ograniczonej swobody stu-
diowania Zrédet i publikowania wynikéw tych studiéw, w czasach ograniczonych moz-
liwosci pisania o zyciu, przekonaniach i dzietach wybitnych oséb. W Polsce ukazala si¢
monografia ukazujaca niezwykla ztozonos¢ doswiadczen zyciowych, spraw zawodowych
i osobistych, pdl dzialalnosci lekarskiej, pedagogicznej, spotecznej, literackiej postaci wie-
lostronnie zaangazowanej, wielowymiarowej, a przeciez jakze jednoznacznej w swym zy-
ciowym przestaniu —jaka byt Janusz Korczak (Olczak-Ronikier, 2011). Pomnikowa postac
przedstawiona zostala jako cztowiek ,,z krwi i kosci”, doznajacy i przezywajacy sprawy
wielkie i codzienne, bywalec na salonach i w warszawskim péiswiatku, wiczien (w jednej
celi przebywat z Ludwikiem Krzywickim) i mason, popelniajacy btedy i odnoszacy sukce-
sy, heroiczny, a podobny pod wieloma wzgledami do innych bliznich. Cziowiek, ktéry byt
przyktadem madrosci stéw Jana Pawla II, ze kazdy jest/moze by¢ swietym.

Nowe odczytania prac wybitnych autoréw znalez¢ mozna np. w pracy poswie-
conej Bogdanowi Suchodolskiemu (Wojnar, Kubin, 2004), w obszernej monografii
o pogladach innych polskich pedagogéw (Witkowski, 2013) czy o L. S. Wygotskim
1 jego teorii (Mazur, 2011). Publikacje te sktaniajg do refleksji, innego niz dotad
spojrzenia na klasykéw i ich dokonania. Zazwyczaj ucza czego$ nowego, zblizaja
do prawdziwego obrazu zycia wybitnych ludzi, pozwalaja lepiej zrozumie¢ ich poste-
powanie. Stuza, a przynajmniej moga stuzyé¢, pedagogom i pedagogice, a w konse-
kwencji — praktyce ksztatcenia i wychowania.

*

Powrdét do dorobku klasykéw dostrzec mozna takze na Ukrainie oraz w Rosji. I tam
podejmuje si¢ starania o ukazanie nowych faktéw, przedstawienie tekstéw Zrédto-
wych i nowych odczytan prac. Wszystko to w kontekscie warunkéw, w jakich przy-
szlo dziata¢ i tworzy¢ studiowanym autorom. Przykladem takich znaczacych staran
sq dwie ksigzki o Wasylu A. Suchomlinskim. Jedna z tych ksigzek opracowana zosta-
fa i poprzedzona waznym wstepem przez Olge Suchomlifiskg — cérke W. Suchomlini-
skiego. Jest to szczegblne wydanie ksiazki Jej ojca — Sierdce otdaju dietiam (Oddaje serce
dzieciom) (Suchomlinski, 2012). Niezwyktos¢ tej ksigzki polega m.in. na tym, ze Olga
Suchomlinska siegneta do rekopiséw, zawierajacych 8 wariantéw. Rekopisy te zacho-
waly si¢ dzigki zonie Wasyla Suchomlinskiego — Annie, ktéra przekazata je do archi-
wum. Olga wybrata rekopis z roku 1966 — w wersji najblizszej wydaniu ksigzki z roku
1969, a wiec wydania, ktére ukazato si¢ jeszcze za zycia autora.

W najnowszym wydaniu — z roku 2012 — znalazl si¢ zatem tekst pierwszego wy-
dania, ale opracowanie i prezentacja tego tekstu zastuguje na uwage. Oto bowiem
w tekscie tym zaznaczone zostaly poprawki naniesione przez autora po recenzjach
rckopisu. Poprawki wydrukowane sa kursywa i czytelnik tatwo znajdzie fragmenty
dodane. To okazuje si¢c wazne, poniewaz droga do wydania ksigzki nie byla fatwa
i przyjemna. Przekonuja o tym zamieszczone w ksiazce recenzje oraz korespondencja
Wasyla Suchomlinskiego z wydawcami — zawarte w cze¢sci ,, Strategie redakcyjne”.
Korespondencja dotyczy spraw zwigzanych z wydaniem niemieckim przez oficyne
,,Volk und Wissen” i wydaniem w jezyku rosyjskim w Kijowie przez wydawnictwo
,Radianska szkota”. Istotne wyjasnienia znajdujq si¢ we wstepie pidra Olgi Suchom-
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linskiej. Uzupelnieniem ksigzki sa zdjecia oraz notatki autora dotyczace ksigzki oraz
m.in. przedstawionych w niej postaci. Zamieszczona jest réwniez bibliografia wydan
ksiazki Sierdce otdaju dietiam i bibliografia prac o tej ksigzce. Do waznych watkéw tej
publikacji powr6ce w dalszych fragmentach tego tekstu.

Druga ksigzka jest monografia Gumanist. Myslitiel. Piedagog. Ob idealach W. A. Su-
chomlinskowo (Humanista. Mysliciel. Pedagog. O idealach W. A. Suchomliriskiego), ktorej au-
torami sg Jewgienij G. Rodczanin, Iwan A. Ziaziun i Aleksandr L. Czernienko (J. Rod-
czanin i A. Czernienko sq profesorami Rosyjskiego Pafistwowego Uniwersytetu Han-
dlowo-Ekonomicznego w Moskwie, obecnie — Rosyjskiego Uniwersytetu Ekonomicz-
nego im. W. Plechanowa w Moskwie — Filii w Rostowie, a I. Ziaziun — profesorem,
dyrektorem instytutu w Narodowej Akademii Nauk Pedagogicznych Ukrainy, czton-
kiem NANP) — opublikowana w roku 2011 przez wydawnictwo , Altair” w Rostowie
nad Donem. Doda¢ nalezy, ze jest to — poprawione i rozszerzone — drugie wydanie tej
pracy (pierwsze ukazato si¢ w roku 1991 w Moskwie, naktadem znanego wydawnic-
twa , Piedagogika”), ale za niezwykla warto$¢ nowego wydania uzna¢ nalezy zmiesz-
czenie w nim fragmentéw nieznanego, niepublikowanego dotad wywiadu jednego
z autoréw, J. G. Rodczanina, z matkg Wasyla — Oksang Judowng Suchomliniskg — oraz
z siostra — Emilig Aleksandrowna Lichaczewa (nazwisko po me¢zu). Wlasnie frag-
menty tego wywiadu ukazujq nieznang stron¢ pogladéw Wasyla Suchomlinskiego.
Takze do tekstu tej ksiazki, a przede wszystkim do wypowiedzi matki i siostry Wasyla
Suchomlinskiego, nawigzywac bede w dalszych rozwazaniach'.

Wydobycie nieznanych dotad watkéw bedzie bardziej czytelne i dobitne na tle typo-
wej wiedzy o W. Suchomlifiskim, na tle jego typowych zycioryséw. W ksiazce trzech
autoréw znaleZ¢ mozna zdanie, ze powierzchowna biografia Suchomlinskiego nie-
wiele r6zni si¢ od biografii jego réwiesnikéw (Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011,
s. 3). Ale to tylko cze$¢ prawdy. Losy Suchomlinskiego byly typowe i jednocze$nie
nietypowe. Przypomnijmy podstawowe fakty.

Wiemy, ze urodzit si¢ 28 wrzesnia 1918 roku we wsi Wasilewka, w guberni cher-
soniskiej. W zrédtach encyklopedycznych podaje si¢ tez ttumaczenia nazwy tej wsi —
Wasyléwka — oraz nazwe obwodu Kirowogradzkiego (wedtug p6Zniejszego podziatu
administracyjnego) (por. np. Bybluk, 2007). Po ukonczeniu szkoty w rodzinnej wsi
odbyt kurs przygotowawczy przy Instytucie Pedagogicznym w Krzemienczuku i pod-
jat studia na Wydziale Filologii Ukrainskiej. Przerwat te studia z powodu choroby. Juz
jako 17-letni mlodzieniec zaczal prace nauczycielska w wiejskich szkolach — w re-
jonie onufryjowskim. W latach 1936-1938 studiowal w Instytucie Nauczycielskim
w Poltawie, a jednoczesnie jako ekstern uzyskal wyzsze wyksztalcenie w Instytu-
cie Pedagogicznym w Poltawie (tamze). Jak piszq autorzy pracy o Suchomlifiskim:
,,Poltawskiemu instytutowi pedagogicznemu W. A. Suchomlifiski zawdziecza znajo-
mos$¢ podstaw pedagogiki, umiejetnos¢ pracy z dzie¢mi, kulture zachowania si¢, da-
zenie do stalych poszukiwan naukowych” (ttum. moje — T. L.) (Rodczanin, Ziaziun,
Czernienko, 2011, s. 3). Dodaja tez: ,W murach tego instytutu pozostaje na zawsze”
(tamze). Wspomnie¢ warto, ze jeden ze wspoéltautoréw ksigzki — Iwan A. Ziaziun —
po latach byt rektorem uczelni w Poltawie, a p6Zniej pierwszym ministrem o$wiaty
w Ukrainie po uzyskaniu przez nig niepodleglosci
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Po ukonczeniu poltawskiego instytutu Suchomlifiski pracuje jako nauczyciel je¢-
zyka i literatury ukrainskiej w szkole sredniej w Onufryjéwce. Peini funkcje zastepcy
dyrektora szkoly. W roku 1941 dobrowolnie zglasza si¢ do wojska i po ukonczeniu
kursu wojskowo-politycznego zostaje oficerem politycznym. Chrzest bojowy prze-
chodzi pod Smolenskiem. Tam tez zostaje ranny. W styczniu 1942 roku uczestniczy
w obronie Moskwy i ponownie zostaje ranny — tym razem ci¢zko. Diugo kuruje si¢
w szpitalach na Syberii i w Udmurskiej republice autonomicznej (Rodczanin, Zia-
ziun, Czernienko, 2011). Po rekonwalescencji kieruje szkola srednig. W roku 1943
zostaje przyjety do partii. W roku 1944 — po wyzwoleniu Ukrainy — wrdécit w strony
ojczyste i pracuje jako rejonowy inspektor szkolny w Onufryjéwce (w latach 1944—
—1948). W ksiazce z roku 2011 o Suchomlinskim autorzy podaja, ze byt on kierowni-
kiem wydziatu ksztatcenia.

W roku 1948 powierzono mu funkgcje dyrektora Sredniej szkoly w miejscowosci
Pawlysz. Szkolg ta kierowat 22 lata — do konica zycia. Tam stworzy! znang placéw-
ke eksperymentalna, ktérej dziatalnos¢ opart na autorskiej koncepcji wychowania.
W jednym z popularnych uje¢ encyklopedycznych znalez¢é mozna nastepujacy za-
pis: ,,W szkole pawlyskiej stworzyl wlasny system wychowania, oparty na mitosci
do dzieci i mlodziezy, na stworzeniu wychowankom warunkéw wszechstronnego
rozwoju sil i mozliwosci tworczych. W systemie tym umiejetnie taczyt prace z nauka
izabawa, realizacje programdw szkolnych — z rozwijaniem indywidualnych zaintere-
sowan i uzdolnien, zaj¢cia w zbudowanych przez mtodziez pawilonach szkolnych —
z szerokimi kontaktami z blizszym i dalszym Srodowiskiem” (Okoni, 2004, s. 391).
Idee pedagogiczne Suchomlinskiego i dziatalnos¢ wychowawcza sa przedstawione
w licznych jego pracach autorskich oraz w licznych opracowaniach innych autoréw,
ktérzy zajmowali si¢ ukraifiskim pedagogiem i prowadzonym przez niego ksztalce-
niem i wychowaniem w szkole w Pawlyszu.

Suchomlinski opublikowat wiele wlasnych ksiazek, artykuléw, opowiadan dla
dzieci i bajek. Przytaczane sq rézne liczby jego tekstow. Autorzy ukrainscy podaja,
ze na dorobek tego pedagoga sklada si¢ 41 monografii i broszur, ponad 600 artyku-
16w, 1200 opowiadan i bajek (Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011, s. 4). W pol-
skich Zrédtach wymienia si¢ liczbe 48 wickszych prac o tematyce pedagogicznej,
ponad 600 artykutéw i 1500 bajek i opowiadann (Bybluk, 2007, s. 16) lub wspomi-
na si¢ o wielu ksigzkach i innych pracach. Jest to niewatpliwie dorobek bardzo ob-
szerny, a szczegllne miejsce zajmuja w nim m.in. ksiazki: Piedagogiczeskij kollektiw
sriedniej szkoly (1958), Wospitanije kommunisticzeskowo otnoszenija k trudu (1959), Oddaje
serce dzieciom (wyd. w jez. niemieckim — 1968, w jez. rosyjskim — 1969, w jez. pol-
skim — 1978), O wospitani (1973, wyd. polskie 1982), Mietodika wospitanija kollektiwa
(1971), Kak wospitat nastojaszczewo czelowieka (1975), Kniga o lubwi (1983). Szacuje
si¢, ze do roku 2000 ukazato si¢ 3300 publikacji prac Suchomlifiskiego. Byly one
ttumaczone na 53 j¢zyki i osiagnely taczny naklad 15 miln egzemplarzy (Bybluk,
2007). Po roku 2000 ukazaly si¢ kolejne wydania. Najwicksza popularnos¢ zyskata
ksiazka Sierdce otdaju dietiam. Zdaniem zony Suchomliniskiego — Anny — juz w roku
1998 ksiazka ta miata 56 wydan w 30 jezykach. W roku 2001 ukazato si¢ w Pekinie
wydanie w jezyku chinskim, w roku 2003 wydanie amerykanskie — w Oregonie (Su-
chomlinski, 2012).

Dokonania Suchomliniskiego znalazly wiele wyrazéw uznania. Jako jedyny peda-
gog dwukrotnie byl odznaczony Orderem Lenina, miat liczne odznaczenia wojenne,
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w roku 1958 nadano mu tytul Zastuzonego Nauczyciela Ukraifiskiej SRR, a w roku
1968 tytut Bohatera Pracy Socjalistycznej. Od roku 1957 byl czltonkiem-korespon-
dentem Akademii Nauk Pedagogicznych Rosyjskiej Socjalistycznej Federacyjnej RR,
a w roku 1968 wybrano go cztonkiem-korespondentem Akademii Nauk Pedagogicz-
nych ZSRR.

Przypomniany — tu w obszerniejszym wymiarze niz w wielu ujeciach encyklo-
pedycznych i biograficznych — zyciorys Suchomlifiskiego moze sprawi¢ wrazenie,
ze zycie tego pedagoga (poza latami wojny) bylo pasmem sukceséw, zawodowego
powodzenia, uznania. Wydawac si¢ moze, ze byl pedagogiem catkowicie oddanym
komunistycznej ideologii, ulubienicem wladz. Takie wrazenie okazuje si¢ jednak my-
lace, o0 czym szerzej mowa jest w nastepnych fragmentach tego tekstu. W zyciu Su-
chomliniskiego byta i ,, druga strona medalu” — sprawy trudne i bolesne, wydarzenia,
ktére przyczynily sie do przedwczesnego zakonczenia jego zycia w roku 1970.

*

Powr6¢émy na chwile do lat dziecinstwa Wasyla Suchomlifiskiego. Wedtug przekazow
rodzinnych wychowywat si¢ w atmosferze mitosci. W wywiadzie z wrze$nia (doktad-
nie 9 wrzesnia) 1978 roku — udzielonym J. Rodczaninowi, wéwczas korespondento-
wi gazety ,, Sowietskaja Rossija” — siostra Wasyla powiedziata m.in.: ,,W naszej ro-
dzinie dzieci wychowywaly si¢ w atmosferze wzajemnej mitosci ojca i matki. Szczera
milos$¢ to rzadkosé, jest niepowtarzalna, jesli ja zgubisz — nie wréci. Od wczesnego
dziecifistwa (...) u Wasylka rozbudzita si¢ mitos¢ do ludzi, szacunek, wdzigcznos¢,
wybaczenie”? (Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011, s. 8).

Te mitos¢ do ludzi, szacunek — wyniesione zdomu rodzinnego — uczynit podstawo-
wymi elementami swojej pedagogiki. Atmosfera tego domu uczynita go wrazliwym
na losy ludzi, a zyciowe doswiadczenia wzmocnily przekonanie o znaczeniu mito-
$ci, dobra w wychowaniu dzieci. Pamic¢tac trzeba, ze juz jako mlodzieniec swiadomy
wielu spraw otaczajacego go Swiata przezyl czas gtlodowego kataklizmu na Ukrainie,
potem okruciefistwa lat wojny, a po wojnie widzial trudng sytuacje osieroconych
i biednych dzieci. Dobro¢ i mito$¢ pielegnowana w rodzinie przenosit na relacje z in-
nymi ludZmi. Oddaja to stowa: ,(...) mitos¢ do matki i ojca, braci i siostry, babci
i dziadkéw Wasyl Aleksandrowicz przenidst na wszystkich ludzi. Mitos¢ stala si¢ jego
gléwna zasadq pedagogiczna, celem i sensem zycia” (Rodczanin, Ziaziun, Czernien-
ko, 2011, s. 8). Cytat z jego prac potwierdza znaczenie, jakie przypisywal wycho-
waniu matych dzieci. Napisal: ,, Wyjatkowo wazna role w ksztattowaniu osobowosci
czlowieka odgrywaja lata dziecifistwa, wiek przedszkolny i mtodszoszkolny. Gleboka
racje ma wielki pisarz i pedagog L. N. Tolstoj, twierdzac, ze od urodzenia do wieku
pieciu lat dziecko czerpie z otaczajacego Swiata o wiele razy wiecej dla swojego umy-
stu, uczué, woli, charakteru — niz od wieku pi¢ciu lat do konica zycia” (Suchomlinski,
1979, s. 14; por. Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011, s. 8-9).

Inna milos$cia Suchomlinskiego byly ksiazki. Zainteresowanie lektura przejat
po dziadku Judiku, ojcu matki. Dziadek miat duza (jak na ten czas) biblioteke —
ksiegozbiér obejmowat okoto 400 tomoéw. Wasyl czytal utwory I. Franki, K. Dicken-
sa, M. W. Gogola, E M. Dostojewskiego, Lesi Ukrainki. Ksigzki nie pozostawaly bez
wplywu na przekonania i idealy Wasyla. Potem siegatl takze po literature pedago-
giczng — do klasykéw pedagogiki — m.in. J. H. Pestalozziego, prac z nurtu Nowego
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Wychowania — m.in. C. Freineta. Pozostawal pod wplywem dziatalnosci R. Steinera.
Szczegoblnie cenit i powolywat si¢ na prace i praktyke pedagogiczna J. Korczaka.

Wszystko to ksztattowalo poglady pedagogiczne i dzialalnos¢ W. Suchomlifiskie-
go. Poglady te i dzialalnos¢ w szkole w Pawlyszu byly znaczaco rézne od oficjalnego
nurtu pedagogiki w ZSRR. Odwotania do idei — jak dzisiaj to okreslamy — podmioto-
wego traktowania dzieci, respektowania indywidualnych zainteresowan, wspierania
rozwoju zdolnosci i swobodnej tworczosci, samorzadno$ci (i wielu innych propozycji
podkreslajacych prawo i znaczenie nieskr¢gpowanego rozwoju dzieci) wywolaly ostra
krytyke ze strony zwolennikéw dominujacej wéwczas pedagogiki autorytarnej, ko-
lektywnej, przesadnie zideologizowanej.

Zarzucano Suchomlinskiemu ,,odstepstwa od ogdélnie przyjetych zatozen poste-
powej pedagogiki radzieckiej”, bycie zwolennikiem ,,abstrakcyjnego humanizmu”,
utopijnosci, uleganie wplywom (burzuazyjnej) pedagogiki zachodniej, niedocenia-
nie wychowania w kolektywie. Jednym z wieloletnich watkéw sporéw byl stosu-
nek do kar. Na przetomie lat 20. i 30. ubieglego wieku prowadzono dyskusje, czy
nalezy (lub czy mozna) stosowa¢ kary w wychowaniu w szkole. Zwyci¢zyly poglady
o mozliwosci, a nawet koniecznosci stosowania kar. Znalazto to odzwierciedlenie na-
wet w stosownym postanowieniu KC komunistycznej partii i regulacjach wydanych
przez rzad. Suchomlinski zdecydowanie przeciwstawial si¢ karaniu, uznawatl wy-
chowanie bez kar — za pomoca dobra. Ale jeszcze w roku 1989 — prawie dwadzie$cia
lat po $mierci Suchomlinskiego — jeden z wysoko postawionych recenzentéw wy-
dawniczych uznal, ze wychowanie bez kar jest niemozliwe, ze to utopia (Rodcza-
nin, Ziaziun, Czernienko, 2011, s. 22-23). Warto wiedzie¢ i o tym, ze Suchomlinski
co najmniej z rezerwaq odnosit si¢ do idei ksztalcenia rozwijajacego — opracowanej
przez D. B. Elkonina i W. W. Dawydowa (Suchomlinski, 2012, s. 10). Powodem bez-
pardonowej krytyki staly si¢ m.in. poglady podwazajace pedagogike A. Makarenki.
Od niedawna zwraca si¢ na to uwage w polskiej literaturze (por. np. Bybluk, 2000).
Wsréd krytykéw byly wazne postacie pedagogiki — nie przywoluje tu nazwisk, boinie
ma potrzeby ich upowszechniania. Blizsze informacje o nagonce na Suchomlinskie-
go znalezZ¢ mozna w niektdérych przytaczanych w tym tekscie Zrédlach (np. Bybluk,
2000; Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011) i wykorzystanych tam innych pracach.

Przyktady recenzji , plynacych miodem”, ale zawierajacych porcje ,dziegciu”,
znajduja si¢ w trzeciej czesci pracy Sierdce otdaju dietiam (2012) — przedstawiajacej
korespondencj¢ Suchomlinskiego z redaktorami niemieckiego wydawnictwa ,,Volk
und Wissen” oraz z redaktorami kijowskiego wydawnictwa , Radianska szkota”.
Wsréd adresatéw i autoréw korespondencji z Niemcami byli m.in. Margot Honec-
ker — minister oswiaty w NRD — i Gerhard Neuner - kierujacy Niemieckim Central-
nym Instytutem Pedagogicznym w Berlinie, potem prezydent Akademii Nauk Pe-
dagogicznych NRD. Recenzenci i redakcje w Berlinie i w Kijowie nalegaly na wpro-
wadzenie zmian, ktére zblizaly tre$¢ ksiazki do obowigzujacego schematu uprawia-
nia pedagogiki. Suchomlifiski — co ilustruje wspomniany juz sposéb redagowania
publikacji z roku 2012 — w cze¢s$ci uwzglednial uwagi recenzentéw i wydawcow, ale
staral si¢ nie zmienia¢ podstawowych pogladéw (por. Suchomlifiski, 2012 — tekst
ksiazki Sierdce otdaju dietiam). Przygotowanie wydan — berlinskiego, a szczegdélnie
kijowskiego — przedtuzalo si¢. W rezultacie, wbrew przyjetej praktyce, wczesniej
ukazalo si¢ wydanie niemieckie (w roku 1968). Wywolato to niezadowolenie r6z-
nych decydentéw w ZSRR.
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Suchomlinski doznawat wielu przykrosci — paradoksalnie bardzo czesto za to,
ze glosil idee, ktére w polityce i ideologii éwczesnego panstwa przedstawiano jako
idee komunistyczne. Uwierzyl m.in. w hasta demokratyzacji, ktére miaty wyznacza¢
zycie spoteczne po okresie stalinizmu. Jego postepowanie bylo zgodne z wartoScia-
mi dobra, milosci, sprawiedliwosci. Okazalo si¢, ze oczekiwane zmiany byty dalekie
od zapowiedzi i od wyobrazen wielu ludzi, takze Suchomlifiskiego. Nadal panowata
hipokryzja, rozdzwick miedzy ideami i praktyka zycia spotecznego. Suchomlinski
pozostat wierny ideom, ideatom i warto$ciom — kierowat si¢ nimi w swojej dziatal-
nosci. I chociaz w rozmaity sposéb wyrézniany, nagradzany — zaplacit wysoka ceng.

*

Inna — wlasciwie nieznana sfera zycia Suchomlinskiego ponownie kieruje uwage
najpierw ku rodzinie oraz ku lekturom mtodego Wasyla. To sfera, o ktdrej nie méwio-
no i nie pisano, gdy sprawy dotyczyly tego ukraifiskiego pedagoga.

Dziadek Wasyla (ojciec jego matki — Judik) byl gospodarzem wsi Wasilewka. Oze-
nit si¢ — z wielkiej miltosSci — z chlopka z jego wsi. Byl cztowiekiem religijnym. Jak
w wywiadzie powiedziala matka Wasyla: ,,Dziad Wasylka, méj ojciec, »Krélestwo
mu niebieskie«, byl cztowiekiem wierzqcym i wszystko zrobit, aby serce ukochane-
go wnuczka byto otwarte dla mitosci” (Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011, s. 9).
Matka dodata: , Tak —1i ksigzki”, a potem: , Wasylek, jak i dziadek, okazatl si¢ pozera-
czem ksigzek, czytal od 6 roku” (tamze).

Przypomnijmy, ze to wlasnie ten dziadek mial niezwykly na tamte lata i miej-
sce zycia ksiegozbidr obejmujacy okoto 400 toméw. Duza czes$¢ ksiegozbioru to byly
ksigzki o tematyce religijnej.

Na pytanie J. Rodczanina, jakie religijne ksigzki czytat Wasilij Aleksandrowicz
w dziecinstwie, ani matka, ani siostra — jak podaje 6wczesny korespondent prowa-
dzacy wywiad — delikatnie nie udzielity odpowiedzi. Siostra powiedziata tylko: ,No,
jak to jakie?... Ksigzki jak ksiazki...”. Potem dodata: , Najbardziej »prostex, religijne
ksigzki” (tamze).

Religijny klimat w domu rodzinnym, lektury ksiazek — i tych religijnych, i tych
z kanonu literatury picknej (szczegélnie miejsce zajela z czasem twdrczo$¢ Dosto-
jewskiego) — ksztaltowaly wrazliwo$¢ moralng i Swiat wartosci Suchomlinskiego,
jego postawy zyciowe. Chrzescijanskie przestania mitosci blizniego, sprawiedliwosci
przejawialy si¢ w jego pedagogicznej dzialalnosci. Przestania te znajdowaly odbicie
rowniez w ideatach komunizmu. To zapewne jedna z prawdopodobnych hipotez ttu-
maczacych trudne do pogodzenia, ale jednak dostrzegalne w zyciu pedagoga taczenie
dwoch Swiatéw — religii (przestan religii) i idei komunistycznych. Suchomlinski wy-
pelniatl te przestania, chociaz dzialo si¢ to w warunkach — delikatnie rzecz ujmujac —
niezbyt sprzyjajacych. A moze czynil to wlasnie dlatego z tak niezwykta konsekwen-
Cja, zaangazowaniem, oddaniem?

Watek religii, ktéry pojawit sie¢ w wywiadzie z roku 1978, oczywiscie zupetnie nie
byt do przyjecia przez redaktoréw i cenzoréw gazety , Sowietskaja Rossija”. Bohater
Pracy Socjalistycznej, Zastuzony Nauczyciel Ukrainskiej SRR, dwukrotnie odznaczo-
ny orderem Lenina — znany autor i wychowawca — przeciez nie mégt w ZSRR by¢
przedstawiony jako czlowiek uzalezniony od ,,opium dla mas”. Dlatego wywiad nie
ukazat si¢ przez wiele, wiele lat. Osobliwa ,niestosownos¢” podawania szczegdiéw
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lektur religijnych dostrzegaly matka i siostra Wasyla, ktére nie chcialy szerzej o tym
moéwié. Pomne doSwiadczen syna i brata, znajace realia zycia w ZSRR — wolaly nie
rozwija¢ tematu, zapewne wolaly nie dawac sposobnosci do wywolywania sensacji,
a w tamtych warunkach zapewne szkodzenia pamieci o Wasylu. Zadbata o to i cen-
zura. Dopiero w roku 2011 — w ksigzce o Suchomliniskim - zostaly podane fragmenty
nieznanego wywiadu. Dawny korespondent gazety, dzisiaj profesor Jewgienij Rod-
czanin, mogt to uczyni¢ w publikacji wydanej w Rostowie nad Donem.

Ogromny wplyw na ksztaltowanie si¢ $wiatopogladu Suchomlinskiego mialy pra-
ce J. Korczaka. W ksiazce trzech autoréw przypomina si¢ stowa polskiego pedagoga,
ktéry w roku 1919 - zegnajac si¢ z grupa wychowankéw — powiedzial: ,,My nie daje-
my wam Boga, bo kazdy z was powinien sam znaleZ¢ go w swojej duszy... My daje-
my wam jedno, dajemy dazenie do lepszego zycia... zycia w zgodzie z prawdq i spra-
wiedliwoscia. I by¢ moze to dazenie doprowadzi was do Boga, Rodziny i Mitosci”
(Jaworski, 1984, s. 22-23; Rodczanin, Ziaziun, Czernienko, 2011, s. 10).

,Zycie w zgodzie z prawda i sprawiedliwoscia, zdaniem J. Korczaka, to jedyna
droga prowadzaca do Boga. Uczy¢ dziecko zy¢ w prawdzie i sprawiedliwosci, kochaé
go — to gléwna idea pedagogiczna przedstawiana przez J. Korczaka w pracy Jak ko-
cha¢ dziecko. Wiasnie tylko takie wychowanie prowadzi czlowicka do Boga. Ale zy¢
w prawdzie i sprawiedliwosci — to ideatl takze wychowania komunistycznego” — ko-
mentujq autorzy ksiazki wydanej w Rostowie (por. s. 10).

W tej samej ksiazce autorzy pisza dalej: ,Poglady J. Korczaka i W. A. Suchom-
linskiego na idealy wychowania dzieci sq zbiezne. Tylko ze J. Korczak wypowiedziat
je w tej formie, w jakiej byto to mozliwe uczyni¢ w katolickiej Polsce 1919 roku. Na-
tomiast W. A. Suchomlifiski wypowiedziat je w tej formie, ktéra byta mozliwa w ko-
munistycznej Rosji 1968 roku — jako ideat wychowania komunistycznego” (tamze).

W innym miejscu wyeksponowane zostaly zwiazki pedagogicznej koncepcji Su-
chomlinskiego z nakazami moralnego postepowania wyltozonymi w Nowym Testa-
mencie (s. 11). Ukrainski pedagog tak napisal w ksigzce Rozdienie grazdanina, ktéra
ukazala si¢ juz po jego Smierci, w roku 1971: ,,Szczegdlne miejsce w moich opowia-
daniach zajmowaly elementarne przekazy z historii religii... Ja zawsze uwazalem
za prymitywne ilekcewazace uznawanie religii za ciemnote... Religijne ksiazki to nie
tylko zbiory legend, ktére nie zasluguja na rozwazania jako wiarygodne fakty histo-
ryczne, ale i poezja” (Suchomlinski, 1971, s. 255; Rodczanin, Ziaziun, Czernienko,
2011, s. 12).

Poprzestanimy na tych przyktadach. Niech postuza one do refleksji nad mean-
drycznymi losami idei, ztozonymi warunkami ich trwania, a jednocze$nie moralng
silg przestan dobra, sprawiedliwosci, troski o ludzi, mitos$ci. Niech stanowig ilustracje
miejsca 1 wplywu religii na zycie i dzialalno$¢ pedagogiczng Suchomlinskiego.

Dorobek Wasyla Suchomlifiskiego wcigz inspiruje do poszukiwania drég dobrego
wychowania, wychowania sprzyjajacego rozwojowi i jednoczeSnie przyjaznego, ra-
dosnego. Idee pedagogiki Suchomlifiskiego uswiadamiaja sens i istote wychowania,
przywoluja uniwersalne warto$ci humanistyczne, ktére powinny wyznaczaé zycie
czlowieka, a zatem i wychowanie. Wsp6tczesnej pedagogice i edukacji jest to réwnie
potrzebne, jak pedagogice i edukacji przed laty.
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Powroty do lektury prac ukrainskiego pedagoga, a takze mozliwosci dostepu
do materialéw archiwalnych, prowadza do nowych odczytan zycia i dziet Suchom-
liiskiego. O niektérych nieznanych faktach, wydarzeniach, problemach, sferach zy-
cia traktuja poprzednie fragmenty tego tekstu. Nowe odczytania wciaz trwaja.

Jednym z waznych nurtéw ponownej interpretacji dziet Suchomlifiskiego wydaje
si¢ ukazanie tego autora jako waznej postaci tworzacej podstawy pedagogiki ukrain-
skiej. Spostrzegany dawniej jako zwolennik pedagogiki internacjonalistycznej, ate-
istycznej, ,pedagogiki radzieckiej” — dzisiaj coraz bardziej ceniony jest za wprowa-
dzenie elementéw kultury narodowej (kultury ukrainskiej) do podstaw wychowa-
nia. W teorii i praktyce nawigzywat do kultury ludowej, do przyrody, do srodowiska
spolecznego, w ktérym zyly dzieci i mltodziez. Byly to sprawy spotecznosci ukrain-
skiej i ukraifiskiej kultury.

W pracach Suchomlinskiego wyrazne sq watki duchowosci, kwestie etyczne. f.a-
two odnalez¢ w jego dorobku przewodnie idee duchowosci ukrainskiej — humanizm
(orientacje na czlowieka — ,liudinocentryzm”) i kordocentryzm (Kremien, 2011).
Podstawowe idee uprawianej przez niego pedagogiki wywodzily si¢ z tradycji tej du-
chowosci i podkreslaly znaczenie wartosci i postaw humanistycznych oraz — zwig-
zanych z nimi — postaw dyktowanych dobrem, dobrym sercem, serdecznoscig i mi-
foscig. Bez watpienia pedagogika Suchomliniskiego jest waznym elementem tradycji
i wspélczesnosci tak pojmowanej duchowosci ukrainskiej.

Nawigzania do narodowos$ci Suchomlifiskiego oraz jego oczywistych i silnych
zwigzkach z Ukraing postuzyly do ,odzyskania” wtasciwej jego tozsamosci. Jak
wielu innych — czesto byl traktowany jako ,,pedagog radziecki”. Jeszcze teraz w po-
wszechnie dostepnej encyklopedii internetowej mozna przeczytaé pod hastem Su-
chomlinski: , pedagog radziecki”. Pomifimy nazwe¢ tej encyklopedii, ktéra powiela
dawne schematy (i zapewne zniecheca do blizszego zaznajamiania si¢ z dokonania-
mi ,radzieckiego pedagoga”). Dzisiaj pedagogowi temu przypisuje si¢ juz wlasciwa
jego tozsamo$¢ narodowa.

O studiowanie, upowszechnianie i twércze wykorzystywanie idei Suchomlinskie-
go troszczy sie od dwudziestu lat Ogélnoukrainska asocjacja im. Wasyla Suchomlini-
skiego. To wlasnie jej staraniem zostala przygotowana i wydana ksiazka Sierdce otda-
Ju dietiam w nowej wersji (2012). W Ukrainie odbywa si¢ wiele spotkan, odczytow
i konferencji poswieconych Suchomlinskiemu i jego pedagogice. Odbywaja si¢ kon-
kursy, powstaja kluby, nadawane sa nominacje i wyréznienia. Zycie pedagoga i jego
tworczos¢ staja si¢ coraz lepiej znane wspoélczesnym nauczycielom. Dotkliwym ogra-
niczeniem wydaje si¢ jednak brak nowych wydan ksigzek — z nowymi opracowania-
mi, komentarzami. Powodem takiego stanu rzeczy sq m.in. wzgledy ekonomiczne.

Wiele 0s6b poszukuje i znajduje informacje o Suchomlifiskim w Internecie — w je-
zyku rosyjskim. Olga Suchomlifiska podaje, ze az 2 540 000 razy si¢gano do Zrédta
internetowego (Suchomlifiska, 2012, s. 24).

Dokonania Suchomlifiskiego wpisuja si¢ w dorobek $wiatowej pedagogiki. Dzia-
fa Miedzynarodowe Towarzystwo Kontynuatoréw W. Suchomlinskiego. Wprawdzie
rzadko, ale ukazuja si¢ zagraniczne wydania ksigzek — przede wszystkim Sierdce otdaju
dietiam. W XXI wieku ksigzka ta, o czym juz napisatem wczesniej, dotarta do czytel-
nikéw w Chinach i w USA. W Europie opublikowano ja w roku 1998 w Hamburgu.
Z tym ostatnim wydaniem niemieckim zwigzane byly rozterki dotyczace tego, czy pu-
blikowac pelng wersje ksigzki, czy tez wylaczy¢ z niej fragmenty mocno ideologiczne.
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Erika Hartmann, ktéra wydawata te ksigzke za swoje pienigdze, namawiata do usu-
ni¢cia tych fragmentéw. Olga, cérka Suchomlinskiego, uwazata, ze nalezy zachowac
pelny tekst. Teraz Olga Suchomlifiska przyznaje, zZe nie miata racji (Suchomlinska,
2012). Zapewne to dylemat, ktory cze¢sto pojawiaé sic moze przy wznowieniach prac
sprzed lat. Wydanie Sierdce otdaju dietiam z roku 2012 jest dobrym przyktadem opra-
cowania, ktére oddaje pierwotne intencje autora i jednocze$nie wyraznie pokazuje
wymuszone ustepstwa. Redakcyjne komentarze (a w tej ksiazce przedmowa piéra
0. Suchomlinskiej oraz aneksy) dobrze stuza odczytaniu tresci — przede wszystkim
przez czytelnikéw miodych, takze zagranicznych, nie zawsze w pelni $wiadomych
okolicznosci, w jakich zyl i tworzyt autor.

Warto podkreslié, ze inspiracje plynace z prac promujacych pedagogike serca —
a zatem gléwnie ksigzek J. Korczaka i W. A. Suchomlinskiego — dostrzec mozna
we wspoélczesnej literaturze pedagogicznej wydawanej w naszym kraju. Przyktadem
jest seria ,,Nauczyciele — Nauczycielom” pod redakcjg B. Dymary i gloszona tam m.in.
pedagogika wspoétbycia (por. Dymara, Ogrodzka-Mazur, 2013).

W sumie — wydaje si¢, ze wiedza o klasykach — takze o Wasylu Suchomlinskim —
ulega pewnemu rozdwojeniu. Z jednej strony, studia i badania pozwalaja na nowe
odczytania twdrczosdci, a nawet na dotarcie do nowych faktéw i interpretacji dziet
i zachowan. Egzemplifikacje znajduja si¢ w tym artykule. Z drugiej strony — w po-
wszechnej Swiadomosci wiedza o klasykach raczej zanika, a pozostajg tylko cha-
rakterystyczne wypowiedzi, wazne przestania czy zapadajace w pamie¢¢ zachowania.
Pozostajq raczej symbole niz szeroka i doglebna znajomos¢ dzieta klasykéw. Tak jest
z tytutem Serce oddaje dzieciom. Ale — podkresla O. Suchomlifiska — nawet jesli ten ty-
tut — juz jako hasto, przekaz do nauczycieli i wychowawcéw — coraz stabiej kojarzony
bywa z autorem, to i tak ma znaczenie wlasnie jako wazne przestanie (tamze).

Pozostaje pytanie, czy godzi¢ si¢ na to, ze klasycy sa coraz bardziej zapominani?
Czy doswiadczenie i madro$¢ ptynace z ich prac nie jest lub nie moze by¢ przydat-
ne w rozstrzyganiu wspolczesnych probleméw? Czy potrzebne sa pseudoodkrycia
spraw juz znanych? To pytania, jak wydaje si¢, retoryczne. Przyktady zycia i twor-
czosci W. A. Suchomlinskiego czy J. Korczaka dowodza, jak wiele madrosci czerpac
mozemy na nasz wspolczesny uzytek. Jak wiele dobrego uczyni¢ mozna korzystajac
z tej madrosci.

Przypominajac polskim czytelnikom coraz bardziej ginagca w zapomnieniu postaé
Wasyla Suchomlinskiego i jego dorobek, a takze przywotujac nowa wiedze o zyciu
tego pedagoga, o nieznanych lub prawie nieznanych uwarunkowaniach dziatalno-
Sci, korzeniach Swiatopogladu i postaw, miatem sposobnos¢ skojarzenia postaci wy-
mienianych w ksigzkach z lat 2011 i 2012 z moimi osobistymi doswiadczeniami.
A sa to postaci, z ktérymi zetknatem si¢ blizej lub tylko przelotnie, ktére sa mi dzi$
obojetne lub bliskie. To kilka waznych person — znaczacych w latach 70. i 80. ubie-
glego wieku, gdy zaczynala si¢ moja droga zawodowa. Wtedy to, uczestniczac w roz-
nych konferencjach i zjazdach, zetknatem si¢ z osobami wyznaczajacymi obszary
i sposoby uprawiania pedagogiki i psychologii w 6éwczesnym ZSRR i NRD. Slady
korespondencji Suchomliniskiego z tymi osobami i jego stosunek do dokonan na-
ukowych niektérych z nich okazaly si¢ potwierdzeniem moich wrazen — wtedy mto-
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dego nauczyciela akademickiego, ktéry mial okazje bra¢ udzial w rozmaitych wy-
darzeniach mi¢dzynarodowych w zyciu Srodowisk pedagogicznych. Nie rozwijam
tych wspomnien, bo to w skali zycia odlegla historia, a znaczace wtedy osoby naleza
do przesztosci.

Natomiast bliskie mojemu sercu sa osoby, ktére wciaz troszcza si¢ lub jeszcze
do niedawna troszczyly si¢ o pamie¢ o Januszu Korczaku i Wasylu Suchomlifiskim.
To osoby, z ktérymi cz¢sto tacza mnie przyjazne wigzy i szacunek dla ich dokonan.
Znam i doceniam ich trud, zaangazowanie, che¢ przekazania mozliwie bogatego,
wielostronnego obrazu postaci klasykéw i ich twérczosci. Ciesze si¢, ze owocem prac
straznikéw dobrej pamieci o klasykach staly si¢c dwie publikacje zawierajace nowe
elementy wiedzy o zyciu i dzietach W. Suchomlinskiego. Powodowany wzgledami
poznawczymi i checig upowszechniania nowych odczytan biografii i twdérczosci tego
pedagoga, a takze potrzeba serca oraz uznania dla oséb studiujacych jego dorobek,
przedstawiam tekst promujacy nowe wydania waznych publikacji i nowe spojrzenia
na klasyka i jego dokonania. Oby powstato takze wiele nowych opracowan dotycza-
cych réwniez klasykéw naszej rodzimej pedagogiki.

Przypisy

! Pragng serdecznie podzigkowac Profesor Oldze Suchomlifiskiej, czlonkini Narodowej Akademii
Nauk Pedagogicznych Ukrainy, cérce Wasyla A. Suchomlinskiego, oraz Profesorowi Jewgienijowi
Rodczaninowi — za przekazane mi ksiazki, ktére staly si¢ inspiracjq i waznymi zrédtami do przygoto-
wania artykutu o tym wybitnym ukraifiskim pedagogu.

2 Tlumaczenia fragmentéw wywiadu i ksigzek — T. L.
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Wasyl A. Suchomlinski — nieznane o zapominanym znanym

Klasycy pedagogiki i ich twdrczo$¢ ulegaja zapomnieniu. Jednocze$nie pojawiaja si¢ zrédla, kto-
re wzbogacaja wiedz¢ o waznych postaciach pedagogiki. Artykul zawiera nowe spojrzenie na zycie
i dzialalnos¢ jednej z takich postaci — Wasyla A. Suchomliniskiego.

Stowa kluczowe: Wasyl A. Suchomliniski, warto$ci w zyciu rodzinnym, kwestie swiatopoglado-
we, nowe Zrodla

Wasyl A. Suchomlinski — 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 figures in pedagogy. The

article presents a new look at the life and activity of on such figure — Wasyl A. Suchomlinski.
Keywords: Wasyl A. Suchomlinski, values in the family life, outlook issues, new sources
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Ligia Gepfert
Nauczycielka gimnazjum w Pruchnej, doktorantka Uniwersytetu Slgskiego

ZAPOMNIANE DZIEJE PROFESORA JOZEFA BUZKA
[1873-1936] I JEGO RODZINY

Refleksje na kanwie ksiazki:
Jozef Buzek: Studya z zakresu administracyi wychowania publicznego,
wyd. nakladem Towarzystwa dla Popierania Nauki Polskiej, Lwéw 1904

Do niedawna o tej ksiazce, jak i jej autorze nic nie wiedziatam. Ale kilka miesie-
cy temu na aukgcji internetowej zakupitam t¢ pozycje. Nie zdawatam sobie sprawy,
co tak naprawde¢ dostato si¢ w moje rece. Co mnie skionito do kupna? Metryczka, to-
warzyszaca tej pozycji, ze to unikat i ze traktuje o szkolnictwie ludowym, ktéry to te-
mat ostatnio zglebiam. Ksiazka nie wygladata zbyt zachecajaco — ot, kolejny gruby
tom (475 stron!), zapisany drobnym drukiem, bez ilustracji. W dodatku bez oktadki.
Pozoikly, cienki papier, przekreSlone pieczatki biblioteczne, numer wpisany oféw-
kiem, kilka luznych kartek na poczatku... Chociaz — jedna z pieczatek — intrygujaca:
., Nie wypozycza si¢ do domu!”. No i rok wydania: 1904! Autor zupelnie mi nieznany.
Przerzucitam kilka kartek, ale z braku czasu odiozytam czytanie ,na potem”. Dopiero
po kilku tygodniach, poszukujac Zrédet do rozprawy doktorskiej poSwieconej witasnie
szkotom ludowym, przypomniatam sobie o tej ksiazce. Zaglebitam si¢ w lekturze —
przyznam si¢, ze poczatkowo z poczucia obowigzku, ale w miar¢ zapoznawania si¢
z tekstem zdumiewatam si¢ coraz bardziej. Nawet jak na pozycje o ambicjach nauko-
wych - bibliografia wyjatkowo obszerna. W dodatku autor juz we wste¢pie zaznacza,
ze praca jest oparta w gtéwnej mierze na Zrédlach, a to po cz¢sci z powodu braku
zadowalajacej autora doktadnosci i doglebnosci istniejacej literatury, cho¢ najczesciej
z powodu jej braku w ogéle. Zaciekawila mnie osoba autora — kto zacz? Nazwisko
znajomo brzmiace na Slasku Cieszynskim, skad sie wywodze. Spotkatam tam kilka
0sOb tak si¢ nazywajacych, takze bylego premiera. Ale zestawienie z imieniem nic
mi nie méwilo...Totez zajrzalam do Internetu — i oto, na co tam natrafitam!

J6zef Buzek i jego Zycie
Chociaz rodzinnym gniazdem Buzk6éw byta od kilku pokolen Rola — takg nazwe no-
silo gospodarstwo znajdujace sic w Koniskiej — niewielkiej wiosce, lezacej 7 km koto

Cieszyna (Bulska, 2012) (obecnie po czeskiej stronie), to korzenie rodziny si¢cgaja
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az tuzyc, skad w okresie przesladowan ewangelikow (kontrreformacji) przybyli ich
przodkowie (Buzek — w jez. tuzyckim znaczy ,,pobudzajacy do stawy” albo ,,strzegacy
stawy”’) (Nad Betlejem...).

Adam Buzek — pierwszy znany z imienia i nazwiska antenat tej rodziny — petnit
funkcje wdjta w Nieborach. Jeden z jego synéw ozenil si¢ z wdowa po niejakim Wi-
denku. Byla ona wtascicielka gruntéw w Bladnicach. Ich syn — Jura (Jerzy), urodzo-
ny w 1769 roku, zakupil w czasie wojny z Napoleonem grunt w Koniskiej. Zarabiat
przewozac konmi r6zne towary (kuczerowat) do Lwowa, Pragi, Wiednia i Lipska. Wi-
docznie zajecie musiato by¢ dochodowe, skoro w 1802 roku kupit Role — najwicksze
gospodarstwo w Koniskiej, pod numerem 5, liczace 70 morgéw ziemi (okoto 39 ha).
W ten sposéb stat si¢ tzw. siedlakiem, czyli rolnikiem wolnym od odrabiania pansz-
czyzny (siedlakami byli wtasciciele ponad 20 morgéw gruntu). Buzkowie byli raczej
zamozni, nalezeli wiec z reguly albo do zagrodnikéw, albo do siedlakéw, byli furma-
nami, mieli mlyny, cz¢sto byli wéjtami (tamze).

Syn Jury — Jan — tez furmanit, byt bogaty, miat 16 koni. Poniewaz dla wszystkich
nie bylo miejsca w Roli, trzymat je w miescie, w masztalach, za optata. Mial jednak
pecha. Pojechat z towarem az do Odessy, tam go napadli zbdje i wszystko mu ode-
brali. Na posmiewisko zostawili mu tylko bicz. Do Lwowa musiat i$¢ piechotg, stam-
tad zabrat go znajomy gazda, bedacy w drodze do Cieszyna. W tej sytuacji Jan miat
prawo obawiac si¢ represji ze strony kupca, ktérego towar przepadt w tej feralnej
wyprawie. Istnialo realne niebezpieczenstwo, ze moze straci¢ swoja posiadtos¢. Dla-
tego poprosit wlasciciela Koniskiej — barona Beesa — o zgod¢ na przepisanie swojego
gospodarstwa na zon¢ Anne¢ z Cicgielow Buzkowaq. Ten zgodzil si¢, ale w zamian
zajal zrédlo, ktére bylo na gruntach Buzka. Bees korzystat z niego wiele lat warzac
piwo, az do parcelacji majatku, po ktérej to Zrédio z powrotem powrdcito do swych
wlascicieli (tamze). Ogélnie rodzina Buzkéw znana byta z dobroczynnosci, zwlasz-
cza w tzw. glodnym roku 1847, kiedy po ulewnych deszczach nadeszly nieurodzaj
i pomoér bydia. Zmarto Smiercig glodowa wielu mieszkaticow Konskiej. Z pewnoscia
ofiar katastrofalnego gtodu byloby wiccej, gdyby nie to, ze Buzkowie postawili na po-
dwérzu duzy kociol, w ktérym gotowali ziemniaki. Rozdawala je glodujacym gospo-
dyni. Jan Buzek zmart nagle w 1849 roku, przed pi¢cdziesigtym rokiem zycia. Byl juz
wtedy zamoznym i ogélnie szanowanym mieszkanicem Konskiej. Pochowano go przy
Kosciele Jezusowym w Cieszynie (tamze).

Role miat przejac¢ po Janie najstarszy jego syn — tez Jan. Dla odr6znienia zwany
byl Jénkiem, niestety matka go wydziedziczylta, gdyz nie chciat si¢ zeni¢ z dziewczy-
na, ktéra — zgodnie z 6wczesnym zwyczajem — mu wybrano (Jének pozostal stanu
wolnego i mieszkatl przy rodzinie, zmart w roku 1893). Z tej to przyczyny mlodszy
syn — Jurek, gdy ukonczyt sz6sta klase (chodzit do niemieckiej szkoly — ewangelickie-
go gimnazjum w Cieszynie), zostal zawezwany przez matke do powrotu na rodzinne
wlosci'. Mlodzian w szkole opanowal w mowie i piSmie jezyk niemiecki, francuski,
nadto tacing i greke, ale o uprawie roli miat niewielkie pojecie. Matka wystata wicc
Jurka, aby uczyt si¢ zawodu rolnika, do krewnego Gurniaka, ktérego brat dzierzawit
dwory arcyksiazece w Kalembicach i Hazlachu (Nad Betlejem...).

Jerzy czut si¢ Polakiem. Od mtodych lat czytat ,,Gwiazdke Cieszynska”. Nie bylo
to pewnie mile widziane, ani tez bezpieczne, skoro przestrzegano go, ze kiedy$
za to go zamkng w wic¢zieniu. Ozenit si¢ z Maria z Lazaréw, miat z nig dwoje dzieci —
Tadeusza i Jerzego. Niestety, jego zona zmarta przy porodzie drugiego syna. Jerzy
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junior chorowat na chorobe¢ psychiczna. Utonal w czasie powodzi na rzece Olzie.
Po okresie zatoby wdowiec ozenit si¢ powtérnie — tym razem za rada pastora — z Zu-
zanna z Delongéw. Mieli wspdlnie dziesi¢cioro dzieci, z ktérych najstarszy byt Jézef —
urodzony 16 listopada 1873 roku (Bulska, 2012). W wic¢kszosci dozyly one dtugich
lat, jedynie najmtodszy Jan zginal na rosyjskim froncie w czasie I wojny swiatowej —
w 1915 roku (Nad Betlejem...).

Jerzy Buzek (senior) byl szanowang i znaczaca osoba. Miat szerokie zaintere-
sowania — m.in. studiowal biologie, pisal artykuly do ,Rolnika Slaskiego”. Jego
gospodarstwo bylo pokazowe, przyjezdzali je oglada¢ studenci Akademii Rolniczej
w Cieszynie. Gospodarz byl stawiany takze za wzér moralny. Bywat u niego wtasci-
ciel Konskiej — baron Bees. Jerzy pelnit réwniez funkcje meza zaufania Stronnictwa
Narodowego w Koniskiej. Przez 33 lata byt w prezbiterem (radnym) zboru w Cieszy-
nie, wybieranym przez miejscowych ewangelikéw. Posiadal bogaty zbiér bibliotecz-
ny skarbéw literatury polskiej. ,,...Mial komplet dziel Dostojewskiego, Stowackiego,
Mickiewicza, sprowadzal ksiazki z catej Europy, kupowat jakie$ paryskie wydania.
Kazda ksigzka oznaczona byla ekslibrisem »Z biblioteki Jerzego Buzka« i posiadata
motto z Testamentu Stowackiego: »Niech zywi nie tracq nadziei i przed narodem nio-
sq oSwiaty kaganiec...«” (tamze). Niestety, cala jego wspaniata biblioteka przepadta
w czasie dzialan wojennych. Jerzy Buzek zmart w 1907 roku (tamze). Rol¢ objat
jego mtodszy syn — Karol, ktéry ukoniczyl szkole rolnicza i odbyt trzyletnig stuzbe
wojskowa przy artylerii w Otomuncu. Stalo si¢ tak, poniewaz najstarszy syn Jerzego
i Zuzanny — J6zef — nie wyrazal zainteresowania gospodarstwem. Od matego zdra-
dzal za to niecodzienng niezaleznos$¢, updr i niczym nieograniczong fantazj¢. Po-
niewaz zabawek nie miatl — jego bogata wyobraznia pomagala mu w konstruowaniu
ich (opracowat szczeg6lng — niewatpliwie autorska — technike uzyskiwania réznego
koloru konikéw z uchwytéw glinianych dzbanéw... ttukt je nagminnie). Byt samo-
wolny i stanowczy. Pelnigc urzad senatora — z wdzigcznoscia wspominal tegie lanie,
jakie sprawila mu r6zgq — jako wyrostkowi — matka, po wyprawie (nikomu si¢ nie
opowiadajac) z kolega az na Babig (tamze).

Jozef — tak, jak jego ojciec — uczeszczal do niemieckiego gimnazjum w Cieszynie,
ktére ukoniczyt w 1894 roku. Za ojca przyktadem réwniez byl patriota. Nie poprzestat
jedynie na czytaniu polskich czasopism — byl cztonkiem tajnej polskiej organizacji
,Jednos$¢”. Byla to organizacja zatozona w dniu 8 grudnia 1886 roku przez studen-
téw: Pawla Twardzika, Jerzego Mroézka, Jerzego Heczko i Antoniego Féjcika. Jej sta-
tut zostal napisany w kosciele ewangelickim, gdzie cztonkowie si¢ kryli przed ,nie-
mieckimi czynnikami” (Kubisz, 1928, s. 296). Spotykali si¢ potajemnie u Franciszka
Goérniaka, ktéry udostepnil im swdj lokal. Nalezeli don miedzy innymi Jézef, Jan
i Jerzy Buzkowie. J6zef nawet w latach 1892—-1894 petlnil funkcje prezesa tej orga-
nizacji (tamze, s. 295-296). Na tym koniczylo si¢ podobiefistwo z ojcem. Jego dalsze
losy potoczyly si¢ zupelnie inaczej. Podjat studia prawnicze na uniwersytecie w Kra-
kowie, a nastepnie w Wiedniu. W 1899 roku uzyskat tytut doktora prawa na Uniwer-
sytecie Jagielloniskim (Bulska, 2012). W latach 1899-1902 byt urzednikiem Central-
nej Komisji Statystycznej w Wiedniu (tamze). Habilitacje uzyskat w 1902 roku i zo-
stal prywatnym docentem statystyki na Wydziale Prawa Uniwersytetu Lwowskiego.
Jako zastepca dyrektora wykladal nauke administracji i prawa administracyjnego.
Jego kariera naukowa rozwijata si¢ w imponujacym tempie. W 1904 roku zostat
mianowany profesorem nadzwyczajnym. Bardzo szybko — réwnolegle — wspinat si¢
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po kolejnych szczeblach kariery zawodowej — zostat w tym roku takze kierownikiem
Krajowego Biura Statystycznego we Lwowie. Funkcje te piastowal do 1910 roku
(tamze). Na Uniwersytecie Lwowskim prowadzit réwniez katedre nauki administra-
¢ji, prawa administracyjnego i statystyki. W 1906 roku zostal czlonkiem Centralnej
Komisji Statystycznej w Wiedniu, a takze czlonkiem Rady Statystycznej austriac-
kiego Ministerstwa Przemysiu i Handlu w Wiedniu (tamze). Udzielal si¢ politycz-
nie — wstapil do Stronnictwa Demokratyczno-Narodowego. Nie ograniczat si¢ jed-
nak tylko do szeregowego cztonkostwa w tej organizacji — w 1907 roku J6zef Buzek
pierwszy raz kandydowal we Lwowie do Rady Panstwa w Wiedniu (do parlamentu
austriackiego) (tamze). Mimo ze wypisywano na murach hasto: , Nie wybierajcie lu-
tra Buzka, wybierajcie katolika”, to wlasnie on uzyskat najwicksze poparcie (Nad Be-
tlejem...). W 1910 roku mianowano go profesorem zwyczajnym. W 1911 roku zostat
postem po raz drugi. W latach 1916-1917 pelnit funkcje dziekana Wydziatu Prawa
Uniwersytetu Lwowskiego, a w lutym 1917 roku Tymczasowa Rada Stanu wyzna-
czyla go na generalnego referenta Komisji Sejmowo-Konstytucyjnej Tymczasowej
Rady Stanu Krélestwa Polskiego. Owocem jego pracy byl projekt ordynacji wyborczej
do sejmu i senatu oraz projekt konstytucji, przewidujacy w Polsce monarchi¢ kon-
stytucyjng, ale z mocng pozycja sejmu i rzadu. Projekt zawieral przepisy zwalczajace
biurokracje (Bulska, 2012). Wyktadal réwnoczesnie — jako profesor — na Uniwersy-
tecie Warszawskim i w Szkole Gléwnej Handlowej. W charakterze cztonka delegacji
polskiej uczestniczyt w konferencji pokojowej w Wersalu.

Cieszyl si¢c duzym zaufaniem wsréd wspotwyznawcéw — pelnit funkcje Swiec-
kiego radcy warszawskiego Konsystorza Ewangelicko-Augsburskiego (Nad Betle-
jem...). Wraz z ks. biskupem Juliuszem Burschem pojechat do Sztokholmu na wiel-
ki zjazd ekumeniczny Koscioléw ewangelickich i prawostawnych, ktéry odbyl si¢
w 1925 roku (A. Buzek, 2009, s. 468).

Dzielem jego zycia byl Gléwny Urzad Statystyczny w Warszawie — zalozony kil-
ka miesiecy przed odzyskaniem przez Polske niepodleglosci. W dniu 8 listopada
1918 roku Jézef Buzek zostal mianowany przez Rade Regencyjna jego pierwszym
dyrektorem. O nowoczesnej formie dzialania zorganizowanej przez niego od pod-
staw instytucji S$wiadczy to, ze GUS jako jedyny urzad z tamtego czasu nazwe, zakres
dzialania i uprawnienia zachowat do dzi§ w niezmienionej formie. Jego zastuga byt
takze pierwszy spis powszechny w 1921 roku oraz pierwszy Rocznik Statystyczny.
Zorganizowal warszawska sesje Miedzynarodowego Instytutu Statystycznego, kto-
rego byl pierwszym polskim czlonkiem (Nad Betlejern. .. ).

Udzielat si¢ w polityce — w latach 1918-1927 byl postem, a nast¢pnie senatorem
RP z ramienia PSL Piast. W 1919 roku J6zef Buzek ztozyt w sejmie swdj wiasny pro-
jekt konstytucji, zblizony do amerykanskiej. Ta jego praca zostala oceniona wspot-
cze$nie przez Stefana Bratkowskiego: ,,ze wszystkich projektéw najkompetentnie;j-
szy — zrodzony w glowie znakomitego znawcy administracji i funkcjonowania wtadz
panstwa...” (tamze).

Do Roli wpadal czasami na kilka dni. Sadzano go wéwczas na honorowym
miejscu. Aby znamienitemu goSciowi nie przeszkadza¢, w domu zarzadzano $wig-
to. On za$ — wysoki, postawny me¢zczyzna — opowiadal nowinki ze $wiata, chodzac
wielkimi krokami dookota paradnej izby ($wietnicy), a za nim prébowali nadgqzy¢
dwaj bracia — gospodarz Karol i przedostatni Andrzej — obaj drobnej postury. Andrzej
musiat by¢ pod znaczacym wplywem wielkiego brata, poniewaz za jego rada rozpo-
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czal studia na Wydziale Prawa Uniwersytetu Lwowskiego. Po zaliczeniu I semestru
odkryl jednak w sobie inne powolanie — zrezygnowat z prawa na rzecz teologii, ktéra
ukonczyt w Halle, po studiach w Wiedniu (A. Buzek, 2009, s. 471). Obrat stan du-
chowny i zostatl pastorem.

Ci, ktérzy profesora J6zefa Buzka znali, podkreslali jego umiarkowanie — ,,ten
gigant, ktéry konstytucje konstruowal”, nie wstydzit si¢ napisa¢ prostych tekstow
do broszury przeciwko pijanistwu. Byl cztowiekiem skromnym, jego zona powtarzata,
ze ,,gdyby J6ziu miat wicksza site przebicia, toby Swiat zawojowal, taki zdolny” (Nad
Betlejem...).

Jego polowicy pod tym wzgledem niczego nie brakowalo. Byla rozwiedziona
wiedenska aktorka. Z pewnoscig kobietg niezwykla — godna swego nieprzecietnego
me¢za. Miala potezna posture, jednak z powodu wysokiego wzrostu zgrabna. Wlosa-
mi, gdyby je rozpuscila — moglaby si¢ cata okry¢. Przez najmtodsze, a jej wsp6tczesne
pokolenie Buzkéw zwana ciocig Dziuska. Nosila duze kapelusze z rondem i peleryny
(te ostatnie zmienia w zaleznosci od pogody — nawet w kocu wyci¢ta otwoér na glo-
we i paradowala, jak w pelerynie). Wyrézniata sie waskim, orlim nosem i wielki-
mi, odpowiednimi do catego ciata stopami (buty musiata szy¢ na miare). Nigdy nie
nauczyla si¢ ani gotowad, ani poprawnie méwic¢ po polsku. Stynela z jezykowych
lapsuséw, przekazywanych w rodzinnych legendach z pokolenia na pokolenie. Jézef
przedstawil ja rodzinie okolo 1915 roku. Siostry rozpaczaly, ze zeni¢ si¢ chce z ak-
torka, a do tego rozwddka. Spotkal ja w Wiedniu w kawiarni — placzaca, poniewaz
jej Owczesny maz — aktor — nie chcial da¢ jej rozwodu. Jézef byl wtedy polskim po-
stem w wiedefiskim parlamencie. Nie potrafil spokojnie przejs¢ obok zalanej zami
niewiasty, zatrzymatl si¢, a ona opowiedziala mu o swoich ktopotach. Jézef byl juz
wtedy profesorem prawa, znat stosowne paragrafy, mogt jej udzieli¢ pomocy i tym
ujal ja za serce (tamze).

Po $lubie profesorostwo Buzkowie zamieszkali w Warszawie. Dziuska okreci-
fa sobie J6zefa dookola malego palca. Kiedy$ sprzedata bez jego wiedzy fortepian
z salonu, zeby wspomo6c finansowo swego syna z pierwszego malzenstwa. Musiata
mie¢ nie lada talent aktorski, skoro potrafila wytlumaczy¢ swojemu — pochionie-
temu nauka, polityka i praca — m¢zowi, Ze... przeciez zadnego fortepianu nie bylo!
(tamze). Niewatpliwie byla odwazna — po Smierci m¢za — w czasie II wojny Swiato-
wej, w kwietniu 1940 roku, gestapo aresztowalo inteligencje polska z Cieszynskiego.
Zostal uwicziony ks. Andrzej Buzek — najpierw wywieziono go do Dachau, a potem
do Mauthausen. Po czterech miesigcach bezowocnych staran rodziny o jego uwol-
nienie, Jézefina, wdowa po J6zefie, pokazatla, na co ja bylo sta¢. Zalozyla wielki kape-
lusz, sukni¢ do ziemi, peleryne i... zjawila si¢ na gestapo. Zastonila soba cate drzwi.
Plynna niemczyzna wyglosita tyrade w obronie szwagra, szlachetnego i prawego
czlowieka, ttumaczac, ze to jakas pomytka. Poskutkowalo — zwolnili go po dwéch
dniach (tamze).

Po zamachu majowym wewnetrzna sytuacja kraju diametralnie zmienita si¢ i w no-
wej rzeczywistos$ci Jozefowi Buzkowi nie udalo si¢ utrzymac swej wplywowej pozy-
¢ji. Byl tym zdegustowany, na lonie rodziny wyrazatl opini¢, Ze nie jest z Polska tak,
jak jego zdaniem by¢ powinno. Studzil zapedy patriotyczne najblizszych (tamze).
Trudno bylo tej silnej osobowosci sta¢ z boku i biernie przygladac¢ si¢ biegowi wy-
darzen. Wpierw tytaniczna praca, a nast¢pnie intensywnos$¢ przezy¢ nadszarpnely
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jego zdrowie. W dniu 23 wrze$nia 1928 roku przyszly dlan ci¢zkie chwile. Zostat
w trakcie wyktadu w Wyzszej Szkole Handlowej dotknicty atakiem paralizu. Pomi-
mo to Jozef Buzek prébowatl jeszcze dalej pracowad, ale sity go opuszczatly. Miat kto-
poty z pamiccia, cierpial na chroniczng bezsennos¢. Z trudem — jedynie silg zelaznej
woli — dotrwal do konca sesji Miedzynarodowego Instytutu Statystycznego i w dniu
24 pazdziernika 1929 roku przeszedl na wtasng prosbe na emeryture. Zostat odzna-
czony Orderem Polonia Restituta, ale byl juz wtedy tak schorowany, ze nie miat sily,
by si¢ nim cieszy¢. Reszte swoich dni spedzit w Cieszynie, gdzie zmart 22 wrzesnia
1936 roku. Zalobne nabozenstwo odbylo sie 25 wrzesnia w kosciele ewangelickim,
nastepnie kondukt przez most na Olzie skierowal sie do Konskich. Zyla jeszcze wtedy
jego matka. Czekata na syna za mostem w kolasie...

Jozef Buzek spoczywa w Konskiej, na cmentarzu ewangelickim. Na grobie wid-
nieje napis: ,,...Jozef Buzek, prof. Uniwersytetu we Lwowie, wiceminister i dyrektor
GUS w Warszawie, posel i senator. Pokdj Bozy przewyzsza wszelki rozum...” (Nad
Betlejem...).

Z pewnosciag mamy do czynienia z postacig nietuzinkowa. Wyraz¢ moja osobista
oceng¢ tej postaci: naukowiec, profesor, prawnik, statystyk, polityk, a czymkolwiek
si¢ zajal — czynil to w sposéb wybitny. Jeszcze jeden fakt z zycia tego niepospolite-
go czlowieka jest z pewnoscia nie tylko interesujacy, ale mozna nawet powiedzie¢,
ze w pewnym sensie proroczy: w dniu 27 lutego 1927 roku Aleksander Lednicki
i J6zef Buzek staneli na czele komitetu oddzialu Unii Paneuropejskiej, ktérego zo-
stali wspoélzatozycielami w Warszawie. Byl to jeden z wielu oddziatéw, jakie wtedy
powstawaly w wielu krajach, zmierzaly one do powstania w przysziosci wspdlnej
Europy (tamze). Jej poczatki siegaly lat miedzywojennych, kiedy koncepcje wspo6l-
noty wszecheuropejskiej wysunatl hrabia Richard N. Coudenhove-Kalergi, jako réno-
wage dla olbrzymiej Rosji. Chodzilo o mozliwos¢ szybkiego rozwoju ,,...przysztych
pieciu poteg gtéwnych...” (A. Buzek, 2009, s. 466—467), do ktorych zaliczat Zwia-
zek Radziecki, Chiny, Ameryke, Wspélnote Brytyjska i twér, ktéry miat wedtug jego
pomystu dopiero powsta¢ — wspdlnote europejska. Mialy do niej naleze¢ wszystkie
panstwa europejskie oprécz Rosji. Wydawalo si¢, ze zamierzenia te zaczely nabie-
ra¢ realnych ksztattéw podczas porozumienia niemiecko-francuskiego, nad ktérym
pracowali w latach 1928-1929 Briand i Stresemann. Na przeszkodzie jednak tym
zamystom stanela faszystowska ideologia, realizowana przez Hitlera, oraz ,,...Slepy
nacjonalizm innych narodéw...” (tamze). W Polsce J6zef Buzek byt wéwczas propa-
gatorem idei, ktéra urzeczywistnita si¢ w obecnych czasach.

Z duzym zainteresowaniem powrdcilam do lektury, rozwazajac kolejne stronice
ksigzki.

W krétkim wstepie — juz w pierwszym zdaniu — pisat J6zef Buzek o ,,... bra-
ku systematycznego przedstawienia i o$wietlenia zasad administracyi wychowania
publicznego...” (J. Buzek, 1904, s. 6). Wypelnienie wicc tej luki stato si¢ ambicja
mlodego naukowca (w chwili ukazania si¢ tej ksigzki miat 31 lat i tytul naukowy
doktora). Chcial przede wszystkim zaja¢ si¢ opisem systemu szkolnego austriackiego
i galicyjskiego, badajac jako prawnik tresci ustaw szkolnych Austrii i Galicji. Opi-
sal ustawy, zarzadzenia etc. obowiazujace woéwczas w réoznych panstwach (tamze),
co czyni t¢ pozycj¢ jeszcze bardziej interesujaca i unikalng — nawet wspdlczesnie.
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Tres¢ ujeta jest w pieciu obszernych rozdziatach. Rozdzial I zawiera pi¢¢ podroz-
dzialéw, oznaczonych kolejnymi literami alfabetu, od A do E. Te z kolei znéw maja
kolejne podpunkty, oznaczone cyframi rzymskimi. Podobnie skonstruowane sg ko-
lejne cztery rozdzialy.

Zwraca uwage obszerna bibliografia. Nawet, jak na takie nagromadzenie kon-
kretnej wiedzy, pozycji i opracowan jest bardzo wiele. Warto zaznaczy¢ jeszcze jeden
istotny szczegdt: jest to literatura w réznych jezykach. Moze to nic dziwnego, skoro
Jozef Buzek pisatl o szkolnictwie ludowym innych krajéw. Ale we wstepie podzigko-
wal — oprdécz innym profesorom i naukowcom, z ktérymi konsultowat si¢ i ktérzy
dopomogli mu w dotarciu do literatury — tylko jednej ttumaczce, ktéra umozliwita
mu Kkorzystanie z najnowszych, wspdtczesnych mu ustaw szkolnych — szwedzkich,
norweskich i dunskich (tamze, s. 7). To by oznaczato, ze reszte literatury przeczytat
osobiscie, czyli musiat zna¢ co najmniej te jezyki nowozytne, w ktdérych byly owe
pozycje pisane, czyli: angielski, niemiecki, francuski, rosyjski i wloski (tamze, s. 470—
476). Przeczytat te materialy bardzo doktadnie, skoro przy niektérych pozycjach za-
mieszczat dopiski o bledach i uwagi. A trzeba zaznaczy¢, ze byl to rok 1904.

Wolumin ten zawiera mndéstwo przepiséw prawnych i odkrywa przed dzisiejszym
Czytelnikiem strukture administracyjng 6wczesnego szkolnictwa ludowego — nie tyl-
ko w Austrii i Galicji, chociaz ten temat szczeg6lnie autora zajmowal. Opisat takze —
dla poréwnania — zasady szkolnictwa ludowego, obowiazujace w innych, wiodacych
pod tym wzgledem krajach Europy, m.in. Francji, Norwegii, Anglii, Danii.

Zamiescil w swoim dziele bardzo interesujace dane statystyczne. Ale moim zda-
niem najciekawsze sa akapity rozdziatu pierwszego, mdéwiace o historii i rodzajach
szkét ludowych. Szczegdlnie zajmujacy jest nie tylko zas6b wiadomosci na temat
réznego rodzaju szkét w réznych krajach, ale takze sposéb, w jaki autor zestawia
je ze sobga, dokonujac szczegétowej analizy poréwnawczej. Uwage zwraca szczeg6to-
wosC 1 precyzja, z jaka prof. J6zef Buzek uzywatl stownictwa, nazywajac ré6zne typy
szkét w zaleznosci od tego, jakie byly cele nauczania i wychowania danej szkoly,
a takze od tego, w jakim systemie politycznym instytucji tej przyszio dziata¢. Mia-
fo to bowiem przetozenie na to, jacy uczniowie ze szkét tych wtedy korzystali i jak
wygladatl proces ksztalcenia. Oméwil zasady organizacji ,,nowozytnej szkoty ludo-
wej”, podajac konkretne fakty funkcjonowania wspétczesnych mu szkét, a takze, jak
jego zdaniem powinny te szkoly wygladaé. Poniewaz tak nie bylo, starat si¢ docieka¢
przyczyn tego stanu rzeczy. I znajdowat je — tak, jak i w dzisiejszych czasach gtéwnie
w ekonomii. Niejednokrotnie informacje o szkotach ludowych danych krajéw wigzat
z prognozami politycznymi dla poszczeg6lnych panstw, uzasadniajac nimi postulo-
wane przez siebie zmiany. Swobodnie przedstawial perspektywy danego typu szkét,
odnoszac je do aktualnej sytuacji politycznej i gospodarczej konkretnego panstwa.
Bedac statystykiem, naukowcem i politykiem zarazem, majac gleboka wiedze z za-
kresu administracji panstwowej i prawa, a takze bedac praktykiem w tych wszyst-
kich dziedzinach — w ksigzce faczy swobodnie wszystkie swoje doswiadczenia, po-
rownuje fakty, wycigga $miale wnioski z danych statystycznych, formuje odwazne
hipotezy. Wykorzystujac jego gleboka i rozlegla wiedze, poznajac w czasie lektury
konkrety dotyczace szkét ludowych mozna na podstawie tych informacji odtworzy¢
krok po kroku sposéb dziatania i logike systemu szkolnego tamtych czaséw.

O rzetelno$ci autora, a takze o glebokiej pokorze jako naukowca Swiadczy to,
ze w rozdziale na temat planéw nauki oraz o metodach nauczania ograniczy? si¢
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do podania danych liczbowych oraz obowigzujgcych przepiséw. Nie silit si¢ na ko-
mentarze, jedynie zaznaczyl, ze oméwieniem tychze powinna si¢ zaja¢ pedagogika,
kt6ra uwazatl za odrebng nauke. Ale to nie oznaczato, ze nie miat zadnej wizji szkoty —
mial wlasna opini¢ na temat wymogo6w, jakim powinna sprosta¢ idealna placéwka.

Pozwole sobie przytoczy¢ spis tresci, ktory w najlepszy sposéb odzwierciedli wie-
dze autora i zaproponowany sposob jej uporzadkowania (ortografia i gramatyka
zgodne z oryginatem).
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obowigzku szkolnego. G) Czasowe okreslenie obowiazku szkolnego
w najwazniejszych panstwach europejskich z krétkim pogladem
historycznym. H) Kombinacya rzeczowego i czasowego obowiazku
szkolnego. I) Akcesorya obowigzku szkolnego. J) Przeprowadzenie
obowigzku szkolnego.
B) Tres¢ obowigzku szkolnego w Austryi z szczegdlnem uwzglednieniem
GaliCyl ..o 140
A) Podstawy prawne i pojecie obowiazku szkolnego w Austryi. B) Wiek
obowigzku szkolnego. C) Czas nauki szkolne. D) Pozaszkolna praca
ekonomiczna dzieci. E) Rzeczowa tre$¢ obowigzku szkolnego.
F) Akcesorya obowiazku szkolnego. G) Sposoby wykonywania
obowiazku szkolnego. H) Srodki przeprowadzenia obowiazku
szkolnego. I) Statystyczny poglad na przeprowadzenie obowiazku
szkolnego w Galicyi i jego wyniki.
ROZDZIAE III. Wewng¢trzne urzadzenie i zewng¢trzne wyposazenie nauki szkolnej
A) Wewngetrzne urzadzenie nauki szkolnej ........... . ... ... oL 205
I. Poglad og6lny. — II. Plany naukowe, lekcyjne i metoda nauczania.
Kwestye zasadnicze. — III. Ustalenie kompetencyi co do planéw naukéw,
lekcyjnych i metody nauczania w najwazniejszych panstwach Europy
iw Austryi. IV. Tre$¢ planéw naukowych, obowiazujacych
w najwazniejszych panstwach Europy i w Austryi. V. Kary i nagrody
w szkole ludowe;j.
B) Zewng¢trzne wyposazenie nauki szkolnej .. ... .. .o L oLt 260
I. Poglad ogo6lny. II. Zbiory przyboré6w naukowych i muzea naukowe.
III. Wycieczki i podréze szkolne. IV. Biblioteki szkolne. V. Uroczystosci
szkolne. VI. Szkolne kasy oszczednosci. VII. Ogrody szkolne.
VIII. Boiska, sale gimnastyczne, sale rysowania itp. IX. Przyrzady
1 sprzety szkolne.
C) Hygienaszkolna .......... ... .. .. i 279

Tworczos$¢ naukowa Jozefa Buzka

Jako naukowiec byt bardzo dokladny i pracowity. Przywolane pozycje zwracaja
uwage wszechstronnoscia jego zainteresowan — statystyka, administracja, polity-
ka, religia. Ponadto tworczos¢ naukowa uprawial w kilku jezykach: polskim, nie-
mieckim i francuskim. Jak na tak znaczacy wktad prof. J6zefa Buzka tak w nauke,
jak i historie¢ nie tylko Ziemi Cieszynskiej, czy tez Polski, ale i narodéw Europy —
niewiele mozna znalez¢ opracowan, w ktérych choc¢by zaznaczono jego obecnos¢
w szeroko rozumianym zyciu spolecznym, a jeSli juz — sq to krétkie, bezosobowe
notki, niewiele méwiace Czytelnikowi o tej postaci. Zwartej monografii na jego
temat jeszcze si¢ nie doczekaliSmy — a bylaby ona na pewno bardzo interesujaca.
Niniejszy artykul z pewnos$cig nie wyczerpuje znamion monografii. Jest zaledwie
zarysem tego, czym i jak zyl prof. J6zef Buzek. Moze stuzy¢ — i taki byl zamiar
autorki artykutu — popularyzacji opracowania jego autorstwa, jako wyjatkowo
cennego i uniwersalnego, stale aktualnego 7rédta, z ktérego moga obficie czerpa¢
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naukowcy wielu dziedzin. Pozycja ta znakomicie wypelnia luke w wiedzy na temat
zasad funkcjonowania szkét ludowych, dostarcza wyjatkowo konkretnej wiedzy
o systemie szkolnym przetomu XIX i XX wieku. Mozna ja poleci¢ tak politologom,
badaczom dziejéw regionu cieszynskiego, czy tez historii prawa i administracji,
jak i historykom wychowania, zajmujacym si¢ pedagogika. Jako Zrédlo wiedzy —
niestety — jest prawie zupelnie nieznana. Jest rarytasem na ksi¢garskim rynku
ze wzgledu na trudnosci z jej zdobyciem — mozna byloby wi¢c zastanowi¢ si¢ nad
jej powtérnym wydaniem.

Autor zyje w swoim dziele. Si¢gajac po te pozycje — w celu wlaczenia jej do swo-
jej bibliografii — kazde pokolenie sktada prof. J6zefowi Buzkowi wyrazy szacunku
za jego pracowite i owocne zycie.

Przytaczam wykaz dziet, a nastepnie pozycje zawierajace informacje o Jézefie
Buzku.
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Przypisy

! Inne Zrédio podaje, ze musial wystapi¢ z gimnazjum z powodu choroby: J. Kubisz: Pamigtnik
starego nauczyciela. Wyd. Towarzystwo Ewangelickie w Cieszynie, Cieszyn 1928, s. 141.

2 Na podstawie: Ewa Boguslawa Bulska, Jozef Buzek 1873—1936. Pierwszy dyrektor GUS, statystyk,
ekonomista, prawnik, polityk....

> Pozycjenr 4, 5, 6, 8,9, 10, 13, 14, 15, 16, 17 — Ewa Boguslawa Bulska, Jozef Buzek 1873 — 1936.
Pierwszy dyrektor GUS, statystyk, ekonomista, prawnik, polityk;.pozycje nr 1, 2, 3,11, 12 — dzigki uprzejmo-
$ci inz. W. Sosny z Cieszyna
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Zapomniane dzieje Profesora J6zefa Buzka [1873-1936] i jego rodziny

Autorka zainspirowana ksigzkq wydang w 1904 roku przedstawia sylwetke Jozefa Buzka — profe-
sora prawa Uniwersytetu Lwowskiego, wykladajacego na Uniwersytecie Warszawskim i w Szko-
le Gtéwnej Handlowej, ktory byl cztonkiem komisji statystycznych we Lwowie i Wiedniu, postem
do parlamentu austriackiego, twdrcg projektu ordynacji wyborczej do sejmu i senatu oraz konstytucji
polskiej, a takze delegatem z Polski na konferencj¢ pokojowa w Wersalu.

J. Buzek interesowal si¢ réwnoczesnie szkolnictwem ludowym i publikowat ksigzki poswigcone
zagadnieniom oSwiaty i wychowania.

Stowa kluczowe: szkolnictwo ludowe, prawo, statystyka, o§wiata 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 figure of Joseph Buzek —
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
on issues of education and upbringing.

Keywords: folk education, law, statistics, education and upbringing



MATERIALY DYSKUSYJNE - POGLADY, OPINIE
RUCH PEDAGOGICZNY 2/2013

Ewa Ogrodzka-Mazur
Uniwersytet Slgski

REFORMOWANIE OSWIATY
A WYCHOWANIE MIEDZYKULTUROWE W NIZSZYCH
KLASACH SZKOLY PODSTAWOWEJ'

I. W procesie opracowania oraz wdrazania reform o$wiatowych mozna wyr6znic sie-
dem podstawowych faz, obejmujacych: a) identyfikacje i okreslenie problemu, zwiazane-
go z ujawnieniem si¢ pewnego poziomu niezadowolenia spotecznego z jakosci oferty
edukacyjnej lub jej skutkéw, b) planowanie reformy, uwzgledniajace dokladne okresle-
nie zaréwno celu przygotowywanej reformy, jak i obszaru zmian, ktére beda doko-
nywac si¢ m.in. w wymiarze spotecznym, ekonomicznym i politycznym, c) programo-
wanie i rozwdj projektow, przez zastosowanie m.in. ,gier symulacyjnych” zwigzanych
z projektowanymi zmianami w zakresie tresci i strategii wdrazania reformy oraz al-
ternatywnymi scenariuszami zmian, d) eksperymentowanie, obejmujace nie tylko sto-
sowanie metody eksperymentu w badaniach nad edukacja, lecz réwniez wykorzy-
stywanie wynikéw badan empirycznych realizowanych w sytuacjach naturalnych,
e) oceng 1 korekte, ktéra konczy sie przygotowaniem projektu zmiany i rozpoczeciem
zarazem poczynan legislacyjnych, f) wytworzenie materialow i ich upowszechnienie oraz
g) wprowadzenie reformy, zgodnie z wczes$niej przyjetymi rozporzadzeniami i zatozony-
mi etapami realizacji zmian (Hejnicka-Bezwinska, 2000, s. 20-23; Kwiecinski, 1997).

Ocena przygotowania aktualnej reformy i sposobu jej wdrazania na poziomie
edukacji wczesnoszkolnej, w kontekscie scharakteryzowanych faz, pozwala stwier-
dzi¢, iz nie wszystkie etapy zostaly w sposéb prawidlowy zaprojektowane, opraco-
wane i wdrozone (szczeg6lnie fazy b, ¢, d, e). Okres, ktéry uptynat od wprowadzenia
reformy systemu edukacji w Polsce w 1999 roku i zakonczenie zarazem kolejnych
etapow realizacji proponowanych zmian strukturalnych oraz programowych, umoz-
liwia przeprowadzenie szeregu diagnoz potwierdzajacych z jednej strony zasadnos¢
niektérych rozwiazan, natomiast z drugiej pojawiajace si¢ w dalszym ciagu stuszne
zastrzezenia i negatywne opinie wielu przeciwnikéw tak realizowanej moderniza-
Cji naszego systemu oswiaty (Denek, 1999, s. 13-34; Denek, 2001, s. 3-8; Gajdzi-
ca, 2006; Kupisiewicz, 2007; Lewowicki, 1994, s. 25; Lewowicki, 1997; Wieckowski,
2000, s. 122—-129; Wojnar, Bogaj, Kubin, 1999). Szczeg6lnie istotne staja si¢, z punk-
tu widzenia analizowania potrzeb rozwojowych dziecka, oczekiwania zwigzane
ze szkolg, ktéra ma sta¢ si¢ nie tylko , swoistym” miejscem przekazu dziedzictwa
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kulturowego, ale przede wszystkim ma wspiera¢ ucznia w rozumieniu zachodzacych

wspoélczesnie zmian spoleczno-kulturowych, w tym takze proceséw integracji oraz

globalizacji, i zarazem przygotowywac do radzenia sobie z zagrozeniami, jakie te zja-
wiska moga wywolywaé w aspekcie psychospotecznego funkcjonowania jednostki.

Stuszne sq zatem pytania — czy tworcy reformy oSwiatowej w Polsce zadali sobie trud

jej powigzania z globalnymi przemianami we wspéiczesnym Swiecie, nowym tadem

ekonomiczno-gospodarczym i wynikajacymi z niego nowymi regutami porzadku
edukacyjnego; czy wyraznie zarysowali sens i znaczenie oraz strategi¢c wprowadzania

edukacji integralnej we wspdéliczesnej szkole podstawowej? (Gnitecki, 2001, s. 31).

Analiza zar6wno podstaw programowych, jak i obserwacja praktycznej ich realizacji

na poziomie klas I-III, pozwala raczej na sformulowanie negatywnych odpowiedzi

na powyzsze pytania. Mimo iz w Podstawach programowych wprowadzonej reformy
oSwiaty zalozono - integralne, jakosciowe, podmiotowe, osobowe i indywidualne —

podejscie do wiedzy i rozwoju kazdego ucznia (Biblioteczka reformy..., 1999, s. 39),

przyjmujac tym samym za optymalny model edukacji wczesnoszkolnej — ksztalcenie

zintegrowane, zorientowane na:

— wspieranie dziecka w jego rozwoju poznawczym, emocjonalnym oraz zdrowotno-
-fizycznym (z uwzglednieniem jego indywidualnych mozliwosci rozwojowych),

— scalanie tresci poznawczych (Iaczenie poznania z dzialaniem),

— rozwijanie samodzielno$ci i podmiotowosci uczniéw,

— laczenie poznawania z wychowaniem,

to jednak — jak stusznie zauwazala juz kilka lat temu Maria Cackowska — , wielos¢

zatwierdzonych do uzytku przez MEN programéw i podrecznikéw oraz powszechna

ich nieznajomos¢ nie tylko przez nauczycieli, ale takze przez nauczycieli-metodykdw

i kadr¢ naukowa specjalistow w zakresie pedagogiki wczesnoszkolnej” (Cackowska,

2000, s. 55; Cackowska, 2001, s. 249-254; Dudzikowa, 2004; Gruszczyk-Kolczynska,

2001, s. 97-122; Klus-Stanska, 2002; Puslecki, 2003; Sliwerski, 2008), w dalszym

ciaggu uniemozliwia w wystarczajacym zakresie wtasciwa realizacje koncepcji nauki

integralnej. Istotne znaczenie ma takze niewystarczajacy poziom przygotowania sa-
mych pedagogéw do realizowania bardzo ogélnikowo sformulowanych tzw. zatozen
wyjsciowych, zgodnie z ktérymi:

— wychowanie i ksztalcenie powinno stanowi¢ w pracy szkoly integralna catos¢,

— podmiotem wychowania i ksztalcenia jest uczen, punktem wyjscia procesu edu-
kacji powinny by¢ zatem potrzeby rozwojowe wychowankéw, a nie wymogi
przedmiotéw — odpowiednikéw dziedzin wiedzy akademickich (Reforma systemu
edukacji..., 1998, s. 51).

Analiza wynikéw badani samooceny przygotowania nauczycieli do pracy w nowej
sytuacji edukacyjnej pozwala stwierdzi¢, iz najbardziej krytycznie do wprowadzonej
reformy sq wlasnie ustosunkowani nauczyciele przedszkoli oraz klas I — III (70%
wyrazilo negatywne oceny). W tej grupie odnotowano takze najwiecej oséb (26%),
ktére nie potrafig oceni¢ swojego przygotowania do wiasciwej realizacji koncepcji
edukacji integralnej w klasach nizszych (Gajdzica, 2002; Kwiatkowska-Kowal, 2000,
s. 237; Lewowicki, 2002; Marczuk, 2001, s. 212-225; Szlosek, 2000). Wydaje si¢ za-
tem, ze praktyka edukacyjna w wychowaniu i nauczaniu wczesnoszkolnym odbiega
w znacznym zakresie zar6wno od oczekiwanej przez reformatoréw o$wiaty pozy-
tywnej akceptacji zmian na tym wlasnie szczeblu ksztalcenia, jak i proponowanego
modelu nauki integralnej, majacej obejmowac:
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— stwarzanie dziecku okazji do rozwoju w kontaktach z natura, kultura i ludzmi,
przy czym kultura jest czynnikiem, ktéry zapewnia harmonijne wsp6izycie czto-
wieka zaréwno ze Swiatem przyrody, jak i spoleczenstwem,

— stwarzanie okazji do réwnoczesnego rozwoju indywidualnych i niepowtarzalnych
cech dziecka wyniesionych z natury i ksztaltowania jego wtasnej osobowosci po-
przez wieloaspektowo ujmowana integracje: wszystkich zabiegéw edukacyjnych
wokot osoby dziecka i jego rozwoju we wszystkich sferach, tresci edukacyjnych
skoncentrowanych na pracy uczniéw wokét wybranego pojecia, a nie na tradycyj-
nym nauczaniu przedmiotowym, metod edukacji, oddzialywan wychowawczych
rodziny, szkoly i innych $rodowisk opiekunczo-wychowawczych, edukacji dzieci
pelnosprawnych z dzie¢mi o zaburzonym rozwoju, w ramach jednej klasy w szko-
le masowej (Hanisz, 1998, s. 128-131; Jakowicka, 2000, s. 136—144; Lewowicki,
2010, s. 17-32).

Anna Gajdzica zauwaza — przeprowadzajac obszerng analiz¢ przygotowania,
wdrazania i realizowania zmian edukacyjnych na etapie ksztalcenia wczesnosz-
kolnego, dotyczacych obszaru politycznego, organizacyjnego, spolecznego, psycho-
logicznego i pedagogicznego — ze ,zainicjowane zmiany maja charakter pozorny.
W ukazujacych si¢ raportach i coraz liczniejszych badaniach autorzy utrzymuja,
ze rébwniez na innych etapach ksztalcenia mamy do czynienia ze zmianami pozorny-
mi oraz zjawiskami niekorzystnymi. (...) Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze dla refor-
matoréw najistotniejsze byly wzgledy polityczne, ktére staly sie gléwna motywacja
do podejmowania dziatani zwigzanych z reformowaniem” (Gajdzica, 2006, s. 235).

Rezultaty badan wlasnych prowadzonych w tym zakresie pokazujg, iz nauczyciele
nie konstruuja w sposéb celowy i systematyczny sytuacji edukacyjnych w ksztalceniu
zintegrowanym, sprzyjajacych nabywaniu wiedzy i poznaniu (mi¢dzy)kulturowe-
mu. Kontakt uczniéw ze Swiatem kultury i wartos$ci odbywa si¢ najcze¢sciej za pomo-
ca wykorzystywania ,, gotowych” tresci programowych, nastawianych na tradycyjny,
szkolny przekaz kultury (Ogrodzka-Mazur, 2007a, s. 416—417). Wspodlczesna szkota
pozostaje zatem w dalszym ciagu bardziej srodowiskiem nastawionym na transmisj¢
wiedzy publicznej (ksztalcenia monologowego) niz miejscem sprzyjajacym komuni-
kacji i odwolywaniu si¢ do wiedzy osobistej dzieci oraz ich indywidualnych doswiad-
czen kulturowych (ksztalcenia dialogowego) (Klus-Stanska, 2002, s. 65-67). Prak-
tyczne dziatania nauczycieli skupiajg si¢ na tych poziomach ksztaltowania szeroko
rozumianych kompetencji dzieci, ktére sq zaré6wno programowo wyznaczone i meto-
dycznie prostsze w realizacji, jak réwniez nie wymagaja ich osobistego, poznawczo-
-emocjonalnego zaangazowania. W sytuacji pogranicza, mimo ze cele ksztalcenia nie
sq inne, zaznacza si¢ jednak kulturowo wzmacniana wrazliwo$¢ uczniéw, na ktéra
nie zwraca si¢ uwagi w spotecznosciach niezréznicowanych kulturowo. Realizowane
na pograniczu elementy edukacji miedzykulturowej koncentruja si¢ na dwdéch wy-
miarach — oswajaniu innosci oraz uczeniu si¢ na poziomie etycznym postawy tole-
rancji. Wezesnoszkolne ksztalcenie zintegrowane wymaga zatem — w zwiazku z nie-
efektywng edukacja oraz pozorna komunikacjq i iluzorycznym upodmiotowieniem
uczniéw — odwrdcenia porzadku w celowych dziataniach pedagogicznych, polegaja-
cego na ,wyjsciu” od swiadomosci réznic do ich zrozumienia. Wiarygodna postawa
wychowawcOw i zarazem autentyczny przekaz (mi¢dzy)kulturowy moga by¢ po-
mocne w prowadzeniu dzieci do zrozumienia Innego — respektowania jego wartosci
w kontekscie rzetelnej prezentacji swoich preferencji aksjologicznych, dzi¢ki czemu
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beda one przygotowane do radzenia sobie zaréwno w otaczajacej rzeczywistosSci spo-
feczno-kulturowej, jak i w nowym Srodowisku.

II. Nowa podstawa programowa* — przygotowana zgodnie z zaleceniami Parlamentu

Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 roku w sprawie ustanowienia euro-

pejskich ram kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cate zycie (2008/C111/01) — zawiera

réwniez w niewielkim zakresie odniesienia do edukacji i wychowania miedzykultu-
rowego. Wsréd zadan wychowawczych formutowanych w rozporzadzeniu po pierw-
sze — wskazuje sig¢, iz ,,w procesie ksztalcenia ogélnego szkota podstawowa ksztattuje

u uczniéw postawe obywatelska, postawy poszanowania tradycji i kultury wlasnego

narodu, a takze postawy poszanowania dla innych kultur i tradycji. Szkota podej-

muje odpowiednie kroki w celu zapobiegania wszelkiej dyskryminacji” (Podstawa
programowa. .., 2009, s. 36) i po drugie — wsréd przedmiotéw realizowanych w szkole
podstawowej zostaly wymienione: jezyk mniejszo$ci narodowej lub etnicznej oraz
jezyk regionalny — jezyk kaszubski’>. W celach ksztatcenia — wymagania ogélne, w za-
daniach szkoly, jak réwniez w tresSciach nauczania — wymagania szczegétowe dla
klasy I oraz na koniec klasy III szkoly podstawowej nie ma juz zadnych odniesien
do edukacji wielo- i miedzykulturowej, poza zajeciami z etyki i wymaganiami szcze-
gélowymi dotyczacymi nauczania jezyka mniejszosci narodowej lub etnicznej oraz
jezyka regionalnego — jezyka kaszubskiego w klasie III. Edyta Gruszczyk-Kolczyniska
podkresla w komentarzu do podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej, iz zo-
stala ona silnie nasycona treSciami wychowawczymi*, jednak tylko w ramach zaje¢

z etyki okreslono m.in., ze uczen konczacy klase trzecig rozumie, ze ludzie majq réw-

ne prawa, niezaleznie od tego, gdzie si¢ urodzili, jak wygladaja, jaka religic wyznaja,

jaki majq status materialny.

Tak marginalne potraktowanie wychowania mi¢dzykulturowego w nowej podsta-
wie programowej nie napawa optymizmem pedagogicznym, tym bardziej ze wsp6t-
czesna pedagogika wczesnoszkolna implikuje potrzebe innego podejscia do procesu
pozyskiwania przez dziecko wiedzy, a przede wszystkim przejsScia od edukacji mo-
nologowej do edukacji dialogowej, zwiazanej z tworzeniem znaczen. Jerome S. Bru-
ner — autor okreslenia ,zwrot interpretacyjny” — podkresla: , tworzenie znaczeh
wigze si¢ z sytuowaniem spotkan ze Swiatem w ich wiasciwym kontekscie kulturo-
wym w celu poznania »o czym to jest?«. Chociaz znaczenia znajduja si¢ w umysle,
maja swoje Zrédlo i odniesienia w kulturze, w ktérej sq tworzone. Owo kulturowe
sytuowanie znaczen zapewnia ich negocjowalnos¢, zanurzenie w komunikacji. Czy
istnieja »prywatne znaczenia« nie jest tu kwestia; co jest wazne to to, ze znaczenia
dostarczajq bazy dla wymiany kulturowej. Z tego punktu widzenia poznanie i ko-
munikowanie si¢ sq w swej istocie wysoko wzajemnie zalezne, w rzeczy samej fak-
tycznie nierozerwalne” (Bruner, 1996, s. 3; Bruner, 2006). Zatozenie to przektada si¢/
powinno przetozy¢ si¢ na zmiany w teoriach edukacji wczesnoszkolnej, dotyczacych
takich obszaréw, jak:

— wiedza ucznia - istnienie wielu , mozliwych Swiatéw” i ich interpretacji, dialog
rozumiejacy, gotowos¢ do ,niepostuszefistwa w mySleniu”, myslenie tworcze,
ukryty program szkoty,

— wiedza nauczyciela — istotna rola osobistych teorii pedagogicznych, osobista re-
fleksja nad wtasna praktyka, nastawienie na alternatywnos¢ rozwiazan eduka-
cyjnych,
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komunikowanie si¢ na lekcji — spoleczny charakter uczenia si¢, wspétdziatanie
w grupie dla wspélnego celu (zadania), badawczo-twoércza funkcja mowy, zna-
czenie mowy eksploracyjnej (gltoSnego myslenia),

planowanie dydaktyczne — spontaniczne eksperymentowanie, wskazéwki, im-
prowizacje, cele rozumiane jako intencje i ogélne zamierzenia (Klus-Staniska,
2002, s. 65-67).

Obszary te moga zarazem stanowi¢ punkt wyjscia realizowania w ksztalceniu zin-

tegrowanym wychowania miedzykulturowego.

III. Praktyczna realizacja wychowania miedzykulturowego w zintegrowanym ksztat-
ceniu wczesnoszkolnym moze odbywac si¢ na trzech ptaszczyznach wsparcia kultu-
rowego 1 interpersonalnego:

pierwsza — okreslana jako praktyczna nauka (apprenticeship) — dostarcza dziec-
ku modelowych wzorcéw aktywnosci danej wspoélnoty, wyprowadzanych z obo-
wiazujacej w niej tradycji i kultury; umozliwia mu, dzigki jego wlasnej aktywno-
Sci tworczej i kontaktom z otoczeniem kulturowym, uzyskiwanie coraz wickszej
sprawnosci w zakresie kompetencji kulturowej,

druga — nazywana kierowanym uczestnictwem (guided participation) — pozwa-
la zaangazowac si¢ dziecku we wspoétdziatanie spoteczne, ktére moze obejmowac:
rézne typy interakgcji o charakterze bezposrednim lub wspétobecnos¢ w relacjach
dziecko — dorosty (rodzic, wychowawca, inny czlonek danej spotecznosci), dziec-
ko — réwiesnik; rézne cele i umowy spoleczne wynikajace z kontekstu (wielo)
kulturowego; rodzaje zaangazowania oraz poziom aktywnosci i samodzielnosci
poszczegblnych uczestnikdéw interakcji; ré6zne sposoby i plaszczyzny komuniko-
wana si¢,

trzecia — ujmowana jako przenoszenie wprawy (appropriation) — oznacza pro-
ces osobowy, w ktérym jednostka przeksztalca i przenosi nabyte doswiadczenia
i kompetencje w toku jednej interakcji na inne sytuacje zachodzace w danej rze-
czywistosci kulturowej, a tym samym zyskuje nowe jakosciowo doswiadczenia
rozwojowe, dajace jej poczucie adekwatnosci w réznych interakcjach z otocze-
niem, a przede wszystkim z innymi ludZzmi (Cybulska, 2000, s. 270-271).
Uwzgledniajac scharakteryzowane plaszczyzny wsparcia kulturowego i inter-

personalnego w konstruowaniu réznorodnych sytuacji edukacyjnych, nalezy takze
zwrocic szczeg6lng uwage na przestrzeganie zaréwno przez dziecko, jak i dorostych
okreslonych zasad, zgodnie z ktérymi moze réwniez przebiega¢ wychowanie mie-
dzykulturowe. Sa to:

zasada statego i systematycznego postepu w poszerzaniu wiedzy, umiejetnosci
i sprawnosci w zakresie komunikacji z innymi osobami, nawigzywania i podtrzy-
mywania wi¢zi, czyli zasada osobowego spotecznego rozwoju,

zasada ksztaltowania poczucia odpowiedzialnosci za wlasne decyzje, wybory, za-
chowania i ich skutki dla siebie i innych — tych, ktérzy sa nam powierzeni oraz
tych, ktérzy wchodza z nami w interakcje, ktére stajg si¢ kryterium odniesienia
do formulowania pogladéw na swiat, innych ludzi, kryterium stosunku do trans-
cendengji, do praw rzadzacych spoteczno$ciami i — szerzej — Swiatem, dostarcza-
nia konkretnych wzorcéw i, wskazéwek”, w jaki sposéb, dlaczego i w imi¢ czego
podejmujemy konkretne dziatania,

zasada poglebiania mys$lenia przyczynowo-skutkowego,
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— zasada dbatosci o rozwdj i integralno$¢ tozsamosci cztonkéw wspdlnoty, rozu-
mianej jako wewnetrzna zgodno$¢ miedzy motywacjq, preferencjami wartosci
a dzialaniem wynikajacym z petionych rél spotecznych i utrzymania wlasnej
autonomii,

— zasada statego poszukiwania i pogl¢biania wiedzy o tym, co prowadzi do pelnego
i wolnego rozwoju jednostki, a co ten rozw6j hamuje i niszczy,

— zasada przejmowania odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj oraz najpelniejsze wy-
korzystanie osobistych zdolnosci i mozliwosci (Ogrodzka-Mazur, 2007b, s. 23;
Ogrodzka-Mazur, 2007a, Nikitorowicz, 2005; Tchorzewski, 1998).

Wspélne uczenie si¢ miedzykulturowe dzieci, nauczycieli i rodzicéw w klasach I-

—III moze/powinno przetozy¢ si¢ tym samym na nastepujace zadania nauczyciela:

— wzbogacanie tradycyjnego procesu wychowawczego i dydaktycznego elementami
nowatorstwa i innowacji pedagogicznych z zakresu edukacji mi¢dzykulturowej,
zmierzajace zarazem do wspdttworzenia wraz z uczniami i rodzicami autorskich
programdéw wychowania i ksztalcenia,

— integrowanie w procesie nauki réznych dyscyplin naukowych, jak réwniez prze-
kraczanie granic schematycznej jednostki dydaktycznej i pomieszczenia klaso-
wego oraz przenoszenie dzialalnosci wychowawczej i ksztalcenia na zajecia poza-
szkolne,

— animowanie dziatan podopiecznych w perspektywie wielowymiarowego systemu
integralnego wychowania, ktérego celem nadrzednym jest wychowanie dla czlo-
wieczenstwa,

— wlaczanie dzieci do czynnego uczestnictwa w krzewieniu lokalizmu i regionali-
zmu, przekraczanie przyj¢tych ram kultury, ksztaltowanie postaw otwartych i to-
lerancyjnych w stosunku do innych spotecznosci (kultur) pogranicza,

— kultywowanie tradycji, popieranie wlasnej, indywidualnej twoérczosci oraz
wskazywanie wychowankom mozliwosci sposobéw spedzania wolnego czasu
rozwijajacych chec dziatania na rzecz wspélnoty (m.in. szkolnej, lokalnej, re-
gionalnej).

IV. Dos¢ bogate juz polskie doswiadczenia praktyczne w tym zakresie, opisane w li-
teraturze przedmiotu w ostatnich dwoch dekadach®, wskazuja na wymierne efek-
ty pedagogiczne, ktére sprzyjaja gromadzeniu i opracowywaniu przez uczniéw do-
Swiadczenh wynoszonych z wlasnej aktywnosci edukacyjnej. Jako przyktady dobrych
praktyk warto przywota¢ kilka wybranych autorskich programoéw, realizowanych
z powodzeniem w ksztalceniu zintegrowanym: (1) Inni to takze My Mniejszosci naro-
dowe w Polsce: Bialorusini, Cyganie, Litwini, Niemcy, Ukrairicy, Zydzi — program edukacji
wielokulturowej w szkole podstawowej (Weigl, Maliszkiewicz, 1998), (2) Ku toZsa-
mosci migdzykulturowej oraz Ja wobec Innego — programy uwrazliwiania kulturowego
z uwzglednieniem sytuacji pogranicza polsko-biatoruskiego (Nikitorowicz, 2005,
s. 105-199; Misiejuk, 1999, s. 108), (3) Program Ksztaltowania Wrazliwosci na Odmien-
nos¢ , Przygody Innego” (Mlynarczuk-Sokolowska, Szostak-Krél, 2012, s. 132-144;
Grzybowski, 2011), (4) Edukacja regionalna i alternatywna — program przygotowania
nauczycieli do szkét kaszubskich (Frankiewicz, Kossak-Gléwczewski, 2006, s. 143—
149) oraz (5) Wartosci w wychowaniu migdzykulturowym — program edukacyjny dla
klas I-IIT z uwzglednieniem sytuacji pogranicza polsko-czeskiego (Ogrodzka-Mazur,
2007b, s. 173-181).

108



Przywolane wybrane programy wychowania mi¢dzykulturowego realizowa-
ne wspoélnie przez nauczycieli akademickich, studentéw oraz nauczycieli-wycho-
wawcoéw pracujacych w nizszych klasach szkoly podstawowej sa interesujacymi
i sprawdzonymi w praktyce edukacyjnej propozycjami metodycznymi. Ich walory
poznawcze i praktyczne sq zarazem warte systematycznego upowszechniania za-
rowno w polskiej, jak i Swiatowej edukacji wczesnoszkolnej, bez wzgledu na , ja-
kos$¢” i przydatnos¢ prowadzonych reform oswiatowych lub nawet wbrew nim, gdyz
,,w podejmowaniu decyzji o réznych reformach (cze¢sto pseudoreformach) dominuje
nicuzasadniona pewnos$¢ siebie, arogancja wiadzy — brakuje kompetencji, zmiany
w edukacji przewaznie nie sq odpowiednio przygotowane, przy podejmowaniu de-
cyzji najwazniejsze sa wcigz wzgledy polityczne i koszty ekonomiczne — nie wiedza
i respektowanie potrzeb spolecznych, w ré6znych sytuacjach przejawia si¢ decyzyjna
chwiejnos¢ i dziatania dorazne. By¢ moze, w edukacji wczesnoszkolnej odczuwane
to jest mniej niz w innych obszarach edukacji, ale (...) meandry i stabosci polityki
oSwiatowej wplywaja takze na kondycje edukacji malych dzieci. Z pewnoscig edu-
kacja ta — podobnie jak w ogéle edukacja — nie byla i nadal nie jest traktowana jako
priorytet w polityce panistwa” (Lewowicki, 2010, s. 26).

Przypisy

! Projekt zostal sfinansowany ze Srodkéw Narodowego Centrum Nauki.

2 Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkol podstawowych. I etap edukacyjny: klasy I-111, edu-
kacja weczesnoszkolna. Zatacznik nr 2 do Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grud-
nia 2008 roku. Zgodnie z tym rozporzadzeniem Podstawg programowq ksztalcenia ogdlnego dla szkdl
podstawowych stosuje si¢ poczawszy od roku szkolnego 2009/10 w klasach 1 szkoly podstawowe;j.
http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty prawne/rozporzadzenie 20081223 zal 2.pdf (05.12.2012).

> Tamze, s. 38. Przedmiot jezyk mniejszoSci narodowej lub etnicznej oraz przedmiot jezyk regionalny —
Jjezyk kaszubski jest realizowany w szkolach (oddziatach) z nauczaniem jezyka mniejszosci narodo-
wych lub etnicznych oraz jezyka regionalnego — jezyka kaszubskiego, zgodnie z rozporzadzeniem
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 listopada 2007 roku w sprawie warunkéw i sposobu wyko-
nywania przez przedszkola, szkoty i placéwki publiczne zadan umozliwiajacych podtrzymywanie po-
czucia tozsamosci narodowej, etnicznej i jezykowej uczniéw nalezacych do mniejszo$ci narodowych
1 etnicznych oraz spolecznosci postugujacej si¢ jezykiem regionalnym (DzU Nr 214, poz. 1579).

4 Por. komentarz E. Gruszczyk-Kolczynskiej (2001).

> Badania pedagogiczne nad zagadnieniami edukacji wielo- i mi¢gdzykulturowej prowadzone sq
m.in. na pograniczu polsko-biatorusko-litewskim (zesp6l Jerzego Nikitorowicza), polsko-czeskim
pograniczu na Slasku Cieszynskim (zespét Tadeusza Lewowickiego) i pograniczu polsko-niemiecko-
-czesko-stowackim na Slasku Opolskim (zesp6l Zenona Jasifiskiego). Rezultaty dzialalnoéci nauko-
wo-badawczej tych osrodkéw przedstawione sg m.in. w 13 publikacjach przygotowanych przez Ka-
tedre Edukacji Migdzykulturowej Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku,
w 51 tomach prac z serii ,,Edukacja Mi¢dzykulturowa” opublikowanych przez Spoteczny Zesp6t Ba-
dan Oswiaty i Kultury Pogranicza oraz Zaklad i Katedre Pedagogiki Ogélnej Uniwersytetu Slaskiego,
Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie oraz 18 pracach wydanych przez Instytut Nauk
Pedagogicznych Wydziatu Historyczno-Pedagogicznego Uniwersytetu Opolskiego.
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Reformowanie o$wiaty a wychowanie mi¢dzykulturowe
w nizszych klasach szkoly podstawowej

W opracowaniu — w kontekscie krytycznej oceny reform oswiatowych prowadzanych w Polsce
od 1999 roku — nakreslono podstawowe do$wiadczenia, problemy i perspektywy ksztalcenia inte-
gralnego w nizszych klasach szkoly podstawowej. Zwrécono szczegélng uwage na zagadnienia do-
tyczace: (1) podstaw programowych i ich praktycznej realizacji w klasach I-I11, (2) koncepcji nauki
integralnej, (3) przygotowania nauczycieli klas poczatkowych do pracy w nowej sytuacji edukacyj-
nej, (4) mozliwosci realizowania w ksztalceniu integralnym wychowania mi¢dzykulturowego. Jako
przyktady dobrych praktyk — podj¢te rozwazania konczy charakterystyka wybranych autorskich
program6w wychowania miedzykulturowego, realizowanych od konca lat 90. XX wieku w edukacji
wczesnoszkolnej.

Stowa kluczowe: reforma o$wiaty, ksztalcenie integralne, edukacja wczesnoszkolna, wychowanie
mie¢dzykulturowe
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Reforming the educational system versus 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 to the issues which concern: (1) core
curricula and their practical implementation in classes I-I11, (2) the concept of integral education,
(3) preparing early education teachers for work in the new educational situation, (4) possibilities of
introducing intercultural education in integrated teaching. The discussion is complemented by some
examples of good practices — selected author curricula for intercultural education, which were imple-
mented since late nineties of the 20™ century in early education.

Keywords: education system reform, integral education, early school education, intercultural
education
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Wiedza sama w sobie nie ma Zadnej wartosci.
Cenng czyni jq jej stosowanie.
Innymi stowy, swiat nie odplaca Ci za to, co wiesz.
Swiat odplaca Ci za to, co robisz.

Giblin, 1996, s. 125

Wspdlczesny swiat jest konstelacja zdarzen zlozonych, trudnych, uwiktanych w licz-
ne problemy dnia codziennego. W $wiecie tym niepelnosprawny cztowiek funkcjo-
nuje w obrebie naktadajacych si¢ na siebie grup i kregéw spotecznych o okreslonej
Swiadomosci i specyfice mentalnej. W obszarze tych relacji zachodzi codzienna wy-
miana komunikacji, informacji, wrazen i emocji. Otaczajace nas grupy tworza zywy
budulec naszej egzystencji i w sposéb mniej lub bardziej posredni decyduja o tym,
co o sobie myslimy i jak siebie postrzegamy w indywidualnych kombinacjach kultu-
rowo-spotecznych z innymi ludZzmi. Owe kombinacje zmieniajq si¢ w czasie, tworzac
unikalng warto$¢, ktéra wyznacza niepowtarzalny temporalny przebieg zycia kaz-
dego czlowieka. Najczesciej i w sposob wzglednie trwaly przypisany jest on formom
funkcjonowania w najblizszym Srodowisku (spotecznosci — rodzinnej, réwiesniczej,
lokalnej, a takze — kulturze, nieobojetnej na system spoteczno-polityczny). Elementy
przestrzeni zycia czlowieka tworza uktad waznych czynnikéw zewnetrznych, obec-
nych w werbalnej i pozawerbalnej komunikacji; na skutek ich uzywania przenikaja
do psychiki i umystu, przez co trwale budujg wyobrazenia i sady o $wiecie i swej
w nim pozycji. Obok elementéw komunikacji werbalnej, na szczegdélng uwage za-
stuguja wszystkie niewerbalizowane znaki, takie jak: postawy otoczenia, zar6wno
te zwigzane z aprobata czy akceptacja, jak i z obojetnoscia czy odrzuceniem (Brze-
zifiska, 2000; Trempata, 2000). Do znakéw tych wilaczy¢ mozna réwniez zastane juz
w spoleczenistwie badZ mniejszej spolecznosci przekonania, ideologie i trendy (czy
nawet mody) spoleczne. Stanowiq one silne bodZce zewnatrzpochodne, formujace
plastyczny system przekonan mtodego cztowieka o sobie oraz swoim miejscu w ma-
tym i wielkim $wiecie interakcji. Czynniki te wyznaczajq standardy rozwoju do mo-
mentu, kiedy jednostka staje si¢ gotowa sama podja¢ zmiany dotyczace siebie, przej-
mujac w sposéb swiadomy kontrole nad wiasnym zyciem.

Gotowos$¢ psychospoteczna do zmian' ksztalttuje si¢ powoli i ma liczne korelaty;
zalezy od warunkéw rozwoju w Srodowisku zycia i mozliwosci, a takze sposobéw
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wykorzystywania wlasnych potencjatéw (intelektu, sktonnosci i szybkosci uczenia
si¢, inteligencji emocjonalnej i wielu innych sit, tkwiacych w cztowieku). Z pewno-
Scia sam potencjal odgrywa istotng role, poniewaz jest niczym baza — scentralizo-
wane plastyczne ogniwo czy grunt — podatna na progresywne zmiany i ksztattowa-
nie si¢ indywidualnosci. Z pewnoscia potencjal rozwoju jest oczywistym kryterium
w ocenie postepow czltowieka, poczawszy od okresu dziecinstwa do dorostosci. Jesli
ten potencjal jest slabszy, ostabione moga by¢ mechanizmy zaradnosci, szczeg6l-
nie widoczne w sytuacjach presji spotecznej (takze edukacyjnej?) i wszystkich tych,
w ktérych wyrazna jest rola ,, spotecznego lustra’”?, jakie tworza inni ludzie i ich za-
chowania. W takiej niewatpliwie sytuacji sa osoby niepelnosprawne, wciaz jeszcze
w wielu srodowiskach narazone na alienacje¢, ograniczenie dostepu do débr kultu-
ry, kapitatu spolecznego, a czasami nawet odrzucenie. Wiele czynnikéw decyduje
o tym, jakie jest odbicie w lustrze spolecznym - czy jest ono pozytywne i wzmacnia
samooceng, czy tez generuje postawy zamkniete, wymagajace w przysziosci kom-
pensacji. Wazne zatem wydaje si¢ uwzglednienie sytuacji jednostkowej cztowieka
niepelnosprawnego i usytuowanie go w przestrzeni jego indywidualnych — zaréwno
wewnetrznych, jak i zewnatrzpochodnych — mozliwosci. Jest to warunek przyjecia
wlasciwego myslenia o zyciu niepelnosprawnych w wielobarwnym i zréznicowanym
spoleczenstwie.

Analizujac przejawy dysfunkcjonalnosci rozwojowo-spolecznej (niski poziom go-
towosci emocjonalno-spotecznej, motywacji, umiejetnosci i zaradnosci) wazne jest,
by usytuowac je na tle domniemanych przyczyn po to, by podja¢ préob¢ niwelowania
ich droga wspomnianej juz kompensacji potrzeb. Jest to zadanie trudne, gdyz wiele
z czynnikéw oddziatuje w sposéb zintegrowany i wraz z uplywem czasu osoba niepet-
nosprawna rozwija zast¢pcze mechanizmy obronne, ktére przyczyniaja si¢ do inten-
syfikacji istniejacych trudnosci (adaptacyjnych, akomodacyjnych, a takze tych, ktére
wystepuja w obszarze dzialan kreatywno-twdérczych). Wéwczas proces wspierania
ukierunkowany jest na dlugo oczekiwany i nie zawsze pozadany efekt. Sytuacja taka
moze zaistnie¢ wowczas, gdy srodowisko zycia (Srodowisko os6b znaczacych, takze
lokalne) nie jest do tego procesu odpowiednio emocjonalnie i instrumentalnie przy-
gotowane. Wielokrotnie efekt braku przygotowania zostaje zintensyfikowany, kie-
dy osoba niepelnosprawna doswiadcza przejawdéw bezradnosci spotecznej (wlasnej
i srodowiska) permanentnie od dlugiego czasu i temu procesowi poddana jest takze
jej rodzina.

Warto przywolac¢ wybrane elementy teorii, odwotujacej si¢ do koncepcji psycho-
analitycznych (i neopsychoanalitycznych) rozwoju w uj¢ciu Erika H. Eriksona, wska-
zujace na interakcje sit wewnetrznych i zewnetrznych w determinowaniu przebiegu
rozwoju czlowieka w cyklu jego zycia (Schaffer, 2006, s. 408) (cho¢ uwaga — a prio-
ri — najbardziej dotyczy okresu dziecifistwa, pozostaje aktualna takze w odniesie-
niu do 0séb w kolejnych, nastepujacych po dziecifistwie, sensytywnych (szczegdlnie
wrazliwych) okresach rozwoju, zwlaszcza tych, w ktérych maja one do zaspokojenia
priorytetowe rozwojowo potrzeby*. Zgodnie z tym zalozeniem wszystkie nagroma-
dzone we wczesniejszych okresach doswiadczenia emocjonalno-spoteczne nie pozo-
staja bez wplywu na ksztaltowanie poziomu jego adaptacji, samoakceptacji, tempa
osigganych sukcesOéw oraz stopnia radzenia sobie z przezwyci¢zaniem trudnosci roz-
wojowych i pokonywaniem okreséw krytycznych® (Brzezifiska, 2000, s. 136). Mozna
zatem twierdzi¢, iz szczeg6lnie dla oséb niepetnosprawnych o opé6Znionym rozwoju
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(nie tylko intelektualnym, ale takze w rozwoju spotecznym) niezbedne jest stwo-
rzenie jak najbardziej optymalnych warunkéw zgodnie z zasada wspierania strefy
najblizszego rozwoju®. Strefe taka traktowa¢ mozna jako mape gotowosci cztowieka,
ktéra z jednej strony — uwzglednia obecny poziom jego umiejetnosci, z drugiej — po-
ziom umiej¢tnosci, ktére moze on osiggnaé w najbardziej korzystnych warunkach.
Potwierdza to fakt, ze wickszos$¢ osiagnie¢ ma charakter i pochodzenie etiologicznie
spoleczne, poniewaz to interakcje grupowe i srodowiskowe tworza strefe najblizsze-
go rozwoju, dajac poczatek wielu wewnetrznym procesom, uruchamiajac mecha-
nizmy naprawcze w kierunku nie tylko okreSlonych sprawnosci, kompetencji, ale
rowniez przezytych doswiadczen na poziomie intrapersonalnym i interpersonalnym’
(Tillman, 2005; Schaffer, 2000, s. 377-379).

Mozna zatozy¢, ze wszystko to, czego osoba niepelnosprawna doswiadcza w po-
zytywnych emocjonalnie relacjach z najblizszym srodowiskiem?®, staje si¢ waznym
poczatkiem ksztaltowania progresywnych zmian. Dlatego tak wazne jest podejmo-
wanie wszelkich dziatani, umozliwiajacych osobom niepelnosprawnym aktywnos¢
spoleczng, jak réwniez tworcza i konsekwentng pod wzgledem temporalnym ada-
ptacje do zycia spolecznego, wraz z akceptacja licznych wymagan, jakie ono na jed-
nostke niepelnosprawna naktada. Adaptacja ta z pewnoscia staje si¢ ulatwiona, gdy
dokonuje si¢ za posrednictwem oddzialywania licznych czynnikéw chronigcych.
Przykladem takich dziatahh moze by¢ — widoczne w obszarze praktyki (cho¢ mato
konsekwentne pod wzgledem instrumentalnej przydatnosci) — wsparcie spoleczne,
polegajace w szczeg6lnosci na reorientacji w organizowaniu stuzb i dziatan na rzecz
0s6b z dysfunkcjami. Istota oczekiwanych (i na miar¢ dokonujacych si¢ aktualnie
mozliwo$ci) zmian jest mi¢dzy innymi ksztaltowanie (cz¢stokro¢ wypracowywanie)
spolecznie pozytywnej percepcji niepetnosprawnosci. Obok konkretnych oddziaty-
wan instytucjonalnych, np. rewalidacji czy edukacji, podejmowanych w celu zaadap-
towania osoby do realizacji jej potrzeb, waznym mechanizmem owej rekonstrukcji
jest ostabienie negatywnych stereotyp6éw i uprzedzen, dajac osobom niepetnospraw-
nym prawo i podstawy prowadzenia trybu zycia, ktéry nie r6zni si¢ w sposéb zasad-
niczy od zycia os6b, okreslanych w spoleczenstwie jako normalne.

Droga do restandaryzacji linii zycia niepelnosprawnych’ powinno by¢ coraz pet-
niejsze integrowanie ich w zycie otaczajacego srodowiska (Maciarz, 1999, s. 13),
dzialania na rzecz aktywizacji spotecznej i zawodowej, stuzacej podtrzymaniu i reali-
zowaniu waznych celéw zyciowych. Wsrdd nich za szczegélnie wazne uzna¢ mozna
te w obszarze szeroko rozumianej komunikacji spolecznej i aktywnosci zawodowe;.
Rodzaj, tres¢ i nasycenie emocjonalne komunikatéw spoleczno-kulturowych, jakie
odbiera osoba niepelnosprawna i jakie ksztattuja relacje w grupach, w ktérych sama
uczestniczy, staja si¢ jednym z czynnikéw modelujacych, a nawet ksztaltujacych
jej poziom gotowosci i dojrzalosci do kontaktu. Interakcje te okazujq si¢ niezbedne
z uwagi na potrzeb¢ czy nawet koniecznos$¢ rozwijania kompetencji komunikacyj-
nych przez cale zycie i — co wazne — niezwykle elastyczne, na miar¢ obiektywnych
mozliwosci i potrzeb — ich rozumienie. Wskaznikiem tak rozumianych kompeten-
¢ji jest indywidualny, mozliwy do osiggniecia przez dana osobe¢ poziom ekspresji,
zwlaszcza w zachowaniach intencjonalnych i celowych osoby niepelnosprawne;.
Dlatego tak wazne staje si¢ docenianie waloréw poznawczych komunikacji pozaje-
zykowej (kwestia ta nabiera szczeg6lnego znaczenia u oséb z glebszymi deficytami
sensorycznymi, a w szczeg6lnosci z gltebsza niepelnosprawnoscig intelektualng).
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Stwarzanie naturalnych warunkéw aktywizacji i komunikacji spolecznej nie-
pelnosprawnych, jak réwniez kreowanie nowych funkcji srodowiska spotecznego
i edukacyjnego to kryteria bazowe, otwierajace spoteczny dyskurs na temat miejsca
niepelnosprawnych w otwartym spoleczenstwie i odczytywania w nim wzajemnych
oczekiwan oraz standardéw spotecznych. Niezwykle trudno jest dostrzec bezposred-
nie mechanizmy zachowan spolecznych, w szczegélnosci te, ktére stwarzajq ryzyko
zanizonych ocen (i samoocen). Z kolei mechanizm stratyfikacji spolecznej generuje
pewien stan, w ktérym osoby niepelnosprawne czujq si¢ stabsze, gorsze, nieporadne
lub mato zaradne, wykluczane z pewnych sfer zycia. Odczuwajac swoja kondycje
jako taka wlasnie, spotykaja si¢ z mala aprobata w percepcji spotecznej; przez pry-
zmat tych cech i informacji, ktére daja Swiatu o samym sobie. Zakres odczuwanego
wykluczenia, braku odczuwanej partycypacji wlasnych spraw — jak mozna zauwa-
zy¢ — tylko czesciowo zalezy od rodzaju i stopnia sprawnosci.

Osoby cierpigce na zaburzenia wieloplaszczyznowe, sprzezone wielokrotnie tak-
ze z niepelnosprawnoscia intelektualng, tworza kategorie, ktéra staje si¢ realng ba-
rierg obiektywnie hamujaca mozliwos¢ progresywnych zmian w obszarze rozwoju
osobowosci, komunikacji i edukacji. Kryterium to nie stanowi podstawy wyznacza-
nia granic (wyraznych linii demarkacyjnych) w zakresie planowania relacji i dzia-
fanh na poziomie komunikacji interpersonalnej i spolecznej, a takze sankcjonowania
praw. Waznym kryterium, wskazujacym czynniki aktywne w odbiorze osoby nie-
pelnosprawnej przez inne grupy i pelnosprawne Srodowisko spoleczne, okazuje si¢
samoocena 0soby niepelnosprawnej, widziana badZ odczuwana przez pryzmat po-
réwnan z innymi ludZmi, wlasnych probleméw i zaradnosci z problemami Innych,
codzienng ich skutecznoscia, a zatem to, co sami myslg o sobie (Iwanski, Owczarek,
2010). Samoocena, styl zycia i sposdb funkcjonowania okazujq si¢ kryteriami uru-
chamianego procesu komunikacji spotecznej; od nich tez w sposdb istotny zalezy
przebieg procesu komunikowania, jak réwniez ryzyko uruchomienia marginalizacji.

Wykluczenie o0séb z ograniczong sprawnoscia przyjmuje charakter wielowy-
miarowy i1 — zdaniem Anny I. Brzezinskiej'® objawia si¢ w szczegdélnosci ryzykiem:
poglebienia oblicza niepelnosprawnosci przez jej usankcjonowanie i brak potrzeby
zZmiany; stereotypizacji i stygmatyzacji na poziomie spotecznego odbioru; redukcji
wiezi z poszczegblnymi grupami spotecznymi'' poprzez izolowanie od interakcji;
ograniczenia dostepu do réznych débr i zasobéw zaréwno débr socjoekonomicznych,
jak 1 wypracowanego kapitalu spolecznego oraz kulturowego. Trudnos¢ codzienne-
go funkcjonowania (czesto takze samorealizacji) 0s6b niepelnosprawnych w sposéb
elementarny moze wigzac si¢ zatem z przezwyci¢zaniem i pokonywaniem wiasnych
obcigzen, ograniczenn lub niepelnosprawnosci, ale tuz po tych etapach wazne sta-
je si¢ przelamywanie barier spolecznych. Te bowiem okazuja si¢ wygenerowane
przez przekazywane pokoleniowo sposoby myslenia i — utrwalane droga percepcji
i doSwiadczania — postawy spoteczne. Wazne zatem jest to, by — poprzez zdobywa-
nie doswiadczenn — nauczy¢ spoleczenstwo nowego sposobu myslenia i wypracowac
skuteczne strategie szerokich dziatan stuzacych normalizacji sytuacji niepetnospraw-
nych w spolecznym Swiecie interakgji.

Podejmujac kwestie strategii, zblizajacych do przyznania réwnoprawnego startu
1 uczestnictwa o0séb niepelnosprawnych w zyciu spotecznym, jak réwniez $ledzac
niektére praktyczne sposoby rozwigzywania probleméw spolecznej egzystencji os6b
odchylonych od normy, warto nakresli¢ ramy jej dziatahh wspomagajacych, podejmo-
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wanych w szeroko rozumianym Srodowisku spolecznym tej grupy oséb — Srodowisku
lokalnym, zwlaszcza na poziomie gminy, ale takze i na szczeblu powiatu.

Podstawowe dzialania, podejmowane na rzecz wspomagania rozwoju oséb niepet-
nosprawnych na poziomie gminy, koncentruja si¢ na kilku obszarach pomocy, wsréd
ktoérych — ze wzgled6éw jakze oczywistych — wymienia si¢ mi¢dzy innymi: funkcjono-
wanie Osrodkéw Pomocy Spolecznej (takze prowadzenie lokalnych Doméw Pomocy
Spotecznej), podejmowana wspoélprace z organizacjami pozarzadowymi, zwiazkami
wyznaniowymi oraz pracodawcami w kwestii opracowania rozwiazan stuzacych oso-
bom niepelnosprawnym (przyktadem moze by¢ partycypacja gminy w kosztach tera-
pii i rehabilitacji). Na poziomie powiatu wymieni¢ mozna — w szczeg6lnosci — zada-
nia realizowane za posrednictwem Powiatowego Centrum Pomocy Rodzinie (PCPR)
oraz Powiatowego Urzedu Pracy (Suchodolska, 2009, s. 83-102).

Powiatowe programy pomocy osobom niepelnosprawnym majgq na celu wyzna-
czenie podstawowych kierunkéw dziatan na rzecz oséb niepeilnosprawnych. Pro-
gram taki ma charakter otwarty, dopuszczajacy wlaczenie nowych obszaréw dziatan,
z uwagi na zmieniajace si¢ warunki, potrzeby i oczekiwania oséb niepelnospraw-
nych. Polityka spoleczna prowadzona wobec os6éb niepelnosprawnych zmierza
do coraz pelniejszej ich integracji ze srodowiskiem. Wsréd ogdlnych zalozeth wspoi-
czesnej polityki spotecznej w stosunku do oséb niepelnosprawnych wymienia si¢:
prawo do niezaleznego, samodzielnego i aktywnego zycia oraz do korzystania na za-
sadzie réwnosci z praw i obowigzkéw ustanowionych dla ogétu obywateli bez wzgle-
du na rodzaj, przyczyne i stopien niepelnosprawnosci. Uczestnikami programu naj-
czesciej sq: Powiatowe Centrum Pomocy Rodzinie w danym mie$cie/miejscowosci —
jako koordynator programu; osoby niepelnosprawne; Spoleczna Powiatowa Rada
ds. Os6b Niepelnosprawnych; Powiatowy Urzad Pracy; Starostwo Powiatowe; inne
podmioty administracji publicznej dziatajace na terenie powiatu; organizacje poza-
rzadowe dzialajace na rzecz os6b niepelnosprawnych; stuzba zdrowia; dyrektorzy
szko6t i pedagodzy szkolni, media lokalne, Ko3cioty i zwigzki wyznaniowe oraz Warsz-
taty Terapii Zajeciowej. GIéwnym celem takiego programu jest zapewnienie osobom
niepelnosprawnym podstawowych warunkéw samodzielnego uczestnictwa w zyciu
zawodowym i spotecznym, a takze udzielenie im niezbednej pomocy w taki sposéb,
aby podnosily swdj stopien samodzielnosci i realnej gotowosci spotecznej do stabi-
lizowania swojej sytuacji spoteczno-gospodarczej. Podjecie takich dziatath umozli-
wia poprawe jakosci zycia osobom niepelnosprawnych, zwickszenie samodzielnosci
funkcjonowania, wzrost mozliwosci uczestnictwa i aktywnosci osob niepetnospraw-
nych, zwickszenie dostepnosci oferty rehabilitacyjnej dla oséb niepelnosprawnych,
a tym samym zmniejszenie skutkéw ich niepelnosprawnosci i wynikajacych z niej
niedostatkdw.

W realizacji powyzszych celéw podejmuje si¢ dzialania w zakresie o$wiaty i pro-
filaktyki zdrowotnej; pomocy terapeutycznej, poradnictwa socjalnego, prawnego
i psychologicznego; wczesnej interwencji i przeciwdzialania sytuacjom kryzysowym
zwigzanym z powstaniem niepelnosprawnosci oraz wspierania oséb niepelnospraw-
nych iich rodzin; o$wiaty i ksztatcenia w zakresie rozumienia r6znych rodzajéw nie-
pelnosprawnosci; ksztattowania postaw wobec 0s6b niepelnosprawnych; poradnic-
twa, szkolenia zawodowego, aktywizacji zawodowej, zatrudnienia i przeciwdziatania
skutkom bezrobocia os6b niepetnosprawnych; takze integracji spotecznej i srodowi-
skowej zycia codziennego.
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Gl6éwnym celem do zrealizowania na poziomie powiatowego cyklu dziatath wspie-
rajacych jest tagodzenie skutkdéw niepelnosprawnosci poprzez uruchomienie aktyw-
nosci samych niepelnosprawnych, takze ich rodzin oraz wszelkich zasobéw Srodo-
wiska lokalnego do poprawy jakosci zycia niepelnosprawnych mieszkancéw powia-
tu'?. Jest to mozliwe do realizowania w ramach podejmowanych punktéw strategii
rozwigzywania waznych probleméw spolecznych. Idea niesienia pomocy i instru-
mentalnego wsparcia 0s6b niepelnosprawnych zyskuje szanse realizacji na dwé6ch
waznych plaszczyznach. Jedna z nich koncentruje si¢ na zapewnieniu niezbednego
wsparcia rodzinom i ich niepelnosprawnym dzieciom, druga — dotyczy zapewnienia
osobom niepeinosprawnym mozliwosci zaspokajania ich potrzeb, réwniez w zakre-
sie pelnego (na miar¢ indywidualnych mozliwosci) uczestnictwa w zyciu spolecz-
nym zbiorowosci lokalnej oraz samorealizacji spoteczno-zawodowej.

Wsréd szczegbtowych celéw za najwazniejsze uwaza si¢ miedzy innymi: zapew-
nienie dzieciom i mtodziezy interdyscyplinarnej, kompleksowej i wielorakiej diagno-
zy opartej na potencjale mozliwosci dziecka; zapewnienie ksztatcenia i wychowa-
nia dzieciom i mlodziezy niepetnosprawnej w szkotach i placéwkach publicznych
oraz niepublicznych; powotanie Powiatowych Centréw Edukacji Specjalnej w celu
diagnozowania i udzielania pomocy rodzinie dzieci i mtodziezy niepetlnosprawne;j;
monitorowanie realizacji obowiazku szkolnego dziecka niepelnosprawnego; organi-
zowanie klubéw i $wietlic Srodowiskowych dla dzieci z rodzin niewydolnych wycho-
wawczo; organizowanie klas integracyjnych i specjalnych przy przedszkolach oraz
szkolach publicznych; prowadzenie publicznych szkét specjalnych, gimnazjéw spe-
cjalnych oraz szkét ponadgimnazjalnych z oddziatami integracyjnymi, a takze — or-
ganizowanie dziennej opieki nad osobami niepelnosprawnymi w miejscu zamieszka-
nia; udzielanie osobom niepelnosprawnym pomocy w organizowaniu czasu wolnego
i znalezieniu pracy (réwniez mozliwosci przekwalifikowania zawodowego).

Opisane zadania, w praktyce spolecznej, napotykaja jednak na wiele trudnosci
realizacyjnych, ktérych geneza ma — w gruncie rzeczy — dos¢ uniwersalny charakter
dla mieszkancéw obszaréw/gmin/powiatow o zblizonych pod wzgledem potencjatu
zasobach Srodowiska lokalnego. Zasoby te traktowa¢ mozna jako pewne mozliwo-
Sci 1 predyspozycje nieskrepowanego rozwoju strategii pomocy na danym terenie,
wynikajace — w szczeg6lnosci — z uwarunkowan gospodarczo-ekonomicznych, jak-
ze czesto krepujacych badzZ ograniczajacych dzialalnosé polityki spotecznej (lub jej
skutecznos¢) na szczeblu powiatowym i gminnym. O wystepowaniu probleméw
w $wiadczeniu réznego typu form pomocy osobom niepelnosprawnym decyduja
rOéwniez przejawy braku zgodnosci i integracji na poziomie teorii i praktyki, prowa-
dzace do specyficznego dysonansu i schizofrenii w dziataniu. Klopoty z uwiarygod-
nieniem i realizacjq opracowanych teoretycznie form pomocy obserwuje si¢ w wielu
obszarach wsparcia i pomocy spotecznej adresowanej do niepelnosprawnych. Mozna
sadzi¢, ze najsilniej przejawiaja si¢ one na gruncie edukacji ponadgimnazjalnej, a na-
stepnie dalszego, czesto samodzielnie podejmowanego przez osobe¢ niepelnosprawna
procesu ksztattowania kompetencji zawodowych, zmierzajacych w kierunku podje-
cla pracy, czasami wymagajacej réwniez podjecia przekwalifikowania zawodowego.
Mozna zauwazy¢, iz pomimo wielu inicjatyw spotecznych i wdrozonej restrukturyza-
¢ji w funkcjonowaniu instytucji pomocowych, realny (cho¢ moze i subiektywny) ob-
raz plaszczyzny rehabilitacji spotecznej nie rysuje si¢ wciaz najlepiej. Z perspektywy
0s0b niepelnosprawnych, dostrzega si¢ wiele trudnych — w realizacji — oczekiwan.
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Mozna postawi¢ teze, iz niepelnosprawnos¢ (jako przewlekly badz staly stan bra-
ku zdrowia i satysfakcjonujacej kondycji spotecznej) — z jednej strony — sama staje
si¢ obiektywna barierg w osigganiu statusu spolecznego osoby nia dotknictej, unie-
mozliwiajac tym samym realizacj¢ najwazniejszych dla niej celéw, z drugiej jednak —
to czynniki tkwigce w Srodowisku osoby niepelnosprawnej stwarzaja wielokrotnie
trudnos$¢ jej aktywizacji. Przekladajac ten wizerunek na kwestie owych probleméw
i ograniczen, przywola¢ mozna wskazywane przez miodziez niepelnosprawna naj-
pilniejsze — jej zdaniem — problemy, wyznaczajace jakze r6ézne, cho¢ majgce wspdlny
mianownik ich obszary. Ten mianownik taczy — z jednej strony — czynniki wychowaw-
czo-edukacyjne, oddzialujace od wczesnego dziecinstwa po okres dorostosci, a z dru-
giej —jakze zré6znicowane zewngetrznie warunki rehabilitacji i integracji spolecznej os6b
niepelnosprawnych w cyklu ich zycia, edukacji i pracy, wskazujac jednoczesnie na nie-
réwne szanse ,, dobrego startu” w uruchamianie wlasnych motywatoréw pozytywnie
aktywizujacych cztowieka. Wielu mlodych niepelnosprawnych ludzi®, szczegélnie
w niepelnosprawnoscia wielozakresowa'* wskazuje na pilne potrzeby zmian, ktére
mialtyby zniwelowa¢ funkcjonalng (gtéwnie w aspekcie spotecznym) przepas¢ pomie-
dzy nimi a ich pelnosprawnymi réwiesnikami. Wsréd nich wymienia miedzy innymi:
potrzebe rozwoju szerszej oferty szkét dla niepelnosprawnych na poziomie zawodo-
wym lub $rednim (gléwnie szkét, ktére moglyby uczy¢ zawodu osoby niepelnoprawne
w miejscu zamieszkania); zniesienie barier architektonicznych w istniejacych szko-
tach, takze wilasnych mieszkaniach i Srodkach komunikacji publicznej; zwickszenie
mozliwosci rehabilitacji oséb niepelnosprawnych, gdyz brak dotad (na szersza skale)
nowoczesnych placéwek rehabilitacyjnych lub utrudniony jest dostep do nich, réw-
niez ze wzgledu na wysokie koszty finansowe z nig zwigzane; zwickszenie mozliwosci
zatrudnienia (w szczeg6lnosci — statego, na warunkach umowy o prace) oséb niepet-
nosprawnych, gdyz — generalnie — notuje si¢ brak ofert pracy ze wzgledu na bezrobo-
cie, czasami nieche¢ pracodawcéw do zatrudniania os6b niepelnosprawnych lub ich
realnie niskie kwalifikacje' (Suchodolska, 2009). Na liscie tej sytuujq si¢ tez zyczenia
niepelnosprawnych, dotyczace lepszego wyposazenia (zar6wno instytucji, jak i moz-
liwosci samodzielnego, prywatnego zaopatrzenia) w sprzet specjalistyczny, a takze
poprawy warunkéw zwigzanych z leczeniem, sfera materialng i mieszkaniowa oraz
rozw6j mozliwosci wspoétudziatu oséb w petni niesprawnych w zyciu spolecznym.

Postulaty (zwlaszcza niektére z nich) mieszcza si¢ w zakresie podstawowych ce-
16w polityki spotecznej (gminnej i powiatowej), adresowanej do 0os6b niepelnospraw-
nych, bez wzgledu na rodzaj i zakres owej niepelnosprawnosci. Mimo iz wiele z nich
doczekuje si¢ realizacji, pozostaja jednak obszary, ktérych zaspokojenie jest trud-
ne, chociazby w sytuacjach, kiedy sprawy rozwoju indywidualnego tych oséb wraz
ze wzrastajacq potrzeba normalizacji ich sytuacji zyciowej, jak réwniez autopartycy-
pacji ich praw spolecznych i obywatelskich — coraz czesciej opisuje si¢ z perspektywy
zintegrowanego Zrédta kontroli wzmocnien osobistych (Wysocka 2007, s. 448-449;
Kofta, 1993). Jest zatem sprawa niezwykle zlozong to, w jaki spos6b (jaka droga)
osoba niepelnosprawna motywuje si¢ i aktywizuje do dziatania, wspétuczestnictwa
czy wspdéltworzenia wlasnej drogi zycia i rozwoju. Z tego tez powodu niezwykle waz-
ny jest rodzaj i jako$¢ wsparcia ze strony Srodowisk znaczacych spolecznie — tzw. bez-
posredniego wplywu (poczawszy od srodowiska rodzinnego po Srodowisko lokalne
oraz instytucje). Ksztaltuja one postawy oséb niepelnosprawnych wobec nich sa-
mych i wspétdecyduja o odczuwanej przez nich jakosci spotecznego zycia.
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Przypisy

! Gotowos¢ spoteczna to stan emocjonalny i behawioralny; okresla stan umozliwiajacy podjecie
dziatania. Pojecie to moze si¢ odnosi¢ do wielu obszaréw zycia, zakreséw zdobywanych umiej¢tno-
$ci, takze dokonywania trudnosci, ktérego warunkiem koniecznym jest odczuwanie przez jednostke
pozytywnych emocji.

2 Mysle o wymiarach edukacji ustawicznej i ztozonej; ktéra ma miejsce kazdego dnia i nie ogra-
nicza si¢ do edukacji w waskim rozumieniu — jako edukacji szkolne;j.

’ Lustro spoleczne to — dla kazdego cztowieka — inni ludzie. To w ich zachowaniach i postawach
mozemy dostrzec emocje i gesty jako odpowiedZ na nasze zachowanie. Zachowania spoteczne Innych
w znacznym stopniu ksztaltuja nasza samooceneg.

4 Potrzeby priorytetowe w rozwoju odnosza si¢ do jakiejs formy realizowania samego siebie (au-
torealizacji) zgodnie z zasadq potrzeby bezpieczenstwa rozwojowego, ktérego spoteczne ekwiwalenty
zakotwiczone sa w spolecznej akceptacji, poczuciu wlasnych umiejetnosci, mozliwosci nawigzywa-
nia kontaktu z otoczeniem spolecznym, realizowaniu rél spotecznych i ich internalizacji, wreszcie
w poczuciu wlasnych kompetencji i sprawstwa. Jest sprawa oczywista, ze zakres realizowania tych
potrzeb przez osoby niepelnosprawne wyznaczony jest — w gléwniej mierze — poziomem zdrowia
i kondycja psychoemocjonalna, z uwagi na rodzaj i spektrum niepelnosprawnosci, co sprawia, ze nie
wszystkie osoby doswiadczajq tych samych szans w przezywaniu i samorealizacji.

> W okresach krytycznych dostarczanie stymulacji z zewnatrz musi by¢ szczeg6lnie zaplanowane
i rozwazne, poniewaz niesie z soba ryzyko zakt6cenia rytmu rozwoju. Stymulacja musi odpowiadaé
na potrzeby jednostki i rozpoznawac jej intencje.

¢ Termin ten uzywany bywa zar6wno w psychologii rozwoju dziecka do okreslenia jego poten-
cjalnych mozliwosci indywidualnych, ktére powinny by¢ wspierane i stymulowane zgodnie z zatoze-
niem, ze podnoszac poprzeczke wymagan aktywizujemy te zdolnosci i aktywnos¢, ktdra jest w stanie
si¢ rozwinaé. W pedagogice specjalnej okreslenie to jest tym bardziej aktualne.

7 Plaszczyzna intrapersonalna odnosi si¢ do rozwoju jednostki we wszystkich obszarach, tj. zmian
zachowania, wiedzy, emocjonalnosci, struktury osobowosci. W plaszczyZznie interpersonalnej uwi-
doczniaja si¢ wszelkie interakcje, w jakie wchodzi ona z osobami w swym otoczeniu w procesie wy-
miany spolecznej, podejmujac razem z nimi rézne dzialania. Warto odwota¢ tez do teorii, zawieraja-
cych model systeméw ekologicznych Bronfenbrennera.

8 Oddzialywanie otoczenia na psychike czlowieka wazne jest przez cale zycie, jednak szczeg6lnie
wazne sg owe relacje w takich okresach zycia, jak: wczesne i Srednie dziecinstwo, a p6zZniej doj-
rzewanie. Pozytywne emocjonalnie doswiadczenia stajq si¢ elementem budujacym doswiadczenia
dziecka.

? Restandaryzacje linii zycia rozumiem/traktuje jako przyjecie nowych, indywidualnych stan-
dardéw rozwojowych i zyciowych czlowieka niepelnosprawnego w zaleznosci od jego potrzeb, moz-
liwosci, pragnien i oczekiwan, ktérym moze sprostaé, lub ograniczen, ktére moze pokona¢, z uwagi
na rodzaj i zakres swojej niepelnosprawnosci.

!9 Badania A.I. Brzezinskiej prowadzone w ramach projektu ,,Aktywnos¢ zawodowa os6b z ogra-
niczeniami sprawno$ci” pozwalaja przywola¢ katalog kategorii wykluczenia spotecznego.

"' Warto zwr6ci¢ uwage na podziat grup spolecznych, za posrednictwem ktérych kazdy cztowiek
realizuje role spoteczne; w prostym rozréznieniu sq to grupy przynaleznosci i odniesienia.

12 Powolywane do zycia programy wsparcia adresowane sa do oséb niepelnosprawnych, ktére —
na skutek wlasnej dysfunkcjonalnosci wrodzonej lub nabytej — potencjalnie moga zyskiwac status
ludzi/grup zagrozonych marginalizacja.

3 Autorka powoluje si¢ na badania wtasne, przeprowadzone wsréd miodych ludzi w przedziale
wieku 18-30 lat, zyjacych na terenie trzech wojewddztw (Slaskiego, dolnoslaskiego i matopolskiego).
Badania te przeprowadzono w 2008 i 2009 roku; dobér proby byl celowy, grupa liczyta ogélem 200
0s6b; byli to uczniowie, studenci, osoby pracujace i niepracujace z ré6znymi dysfunkcjami.

!4 Pojecie niepelnosprawnosci wielozakresowej odnosi si¢ do oséb, u ktérych stwierdza sie¢ za-
burzenia wspoétwystepujace jednoczesnie w wielu sferach, zar6wno o charakterze wrodzonym, jak
i nabytym. Przykladem moze by¢ mig¢dzy innymi wspoétwystepowanie zaburzen somatycznych, sen-
sorycznych i niesprawnosci ruchowej, a takze innych przejawéw niepelnego funkcjonowania.

> Brak odpowiedniego (przynajmniej na poziomie zawodowym zasadniczym) wyksztalcenia jest jed-
nym z podstawowych powodéw odmowy w sprawie pracy ze strony potencjalnych pracodawcéw. W prak-
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tyce okazuje sig, ze tez w Urzedach Pracy wsrdd osob ubiegajacych o zatrudnienia najwickszg liczebnie gru-
p¢ stanowia osoby niepelnosprawne z wyksztalceniem podstawowym, zawodowym, jak réwniez wyzszym.
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W poszukiwaniu mechanizméw przeciwdzialania
wykluczeniu 0séb niepelnosprawnych

Swiat, w ktérym funkcjonuja osoby niepelnosprawne, jest bardzo zlozony, trudny, pelen licznych pro-
bleméw dnia codziennego. W $wiecie tym niepelnosprawny czlowiek funkcjonuje w obrebie naktla-
dajacych si¢ na siebie grup i kregéw spolecznych o okreSlonej swiadomosci i specyfice mentalnej.
W tych warunkach zachodzi codzienna wymiana komunikacji, informacji, wrazen i emocji. Grupy
te w sposéb mniej lub bardziej posredni decyduja o postrzeganiu siebie w kontaktach kulturowo-spo-
tecznych z innymi ludZmi (w spotecznosci — rodzinnej, réwiesniczej, lokalnej, a takze — kulturze, nie-
obojetnej na system spoteczno-polityczny). Przynaleznos$¢ ta umozliwia¢ powinna wykorzystywanie
zasoboéw wlasnych i Srodowiska przez osoby niepelnosprawne, a takze aktywne przekraczanie przez
nie wlasnych granic (i ograniczen zwiazanych z niepelnosprawnoscia), by mogly si¢ rozwija¢ i unik-
na¢ marginalizacji swoich mozliwosci. Opracowanie to ma na celu ukazanie mechanizméw, ktére
moga czlowieka (zwlaszcza czlowieka niepelnosprawnego) przed tym procesem wykluczenia chronic.
Stowa kluczowe: niepelnosprawni, wykluczenie

In search for mechanisms counteracting exclusion of the disabled

The world of disabled people seems more complex, difficult, and full of everyday problems. In this
world, a disabled person functions within some overlapping groups and social spheres of specific
awareness and mentality. What takes place in these conditions is the daily exchange of communica-
tion, information, impressions and emotions. In a more or less indirect way, the groups determine
the way 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 to the socio-political system). This affiliation
should allow the disabled to use 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)
so that they could develop and avoid marginalization of their opportunities. This study aims at pre-
senting mechanisms which can protect a person (especially a disabled one) from such exclusion.
Keywords: disablement, exclusion
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HEGEMONIA EKONOMICZNEGO MYSLENIA O EDUKACJI
W POLSKIM DYSKURSIE PRASOWYM

Kryzys polskiej edukacji stat si¢ faktem. Chociaz od kilkunastu lat gtoSno méwiag o nim
zar6wno naukowcy, jak i nauczyciele praktycy, to dopiero wyniki egzaminu maturalne-
go z 2011 roku' dostarczyly dowodu na jego istnienie. MEN bowiem od lat utrzymuje,
iz polska edukacja przezywa wielkie sukcesy, o ktérych Swiadcza wysokie wskazniki sko-
laryzacji. Rzeczywiscie, od poczatku lat 90. drogi edukacyjne mtodziezy ulegly wyraznej
zmianie, obecnie trzykrotnie mniej 0s6b uczy si¢ w szkotach zawodowych, za to na stu-
diach jest picciokrotnie wiecej stuchaczy. Jednak cho¢ Polacy ksztalca si¢ chetniej
od innych Europejczykéw, to jakos$¢ naszej edukacji jest staba. Polska mlodziez uczona
jest odtworczego myslenia i nie radzi sobie z rozwigzywaniem zadan otwartych, ktére
wymagaja wyobrazni i intelektualnego wysitku. W kontekscie wysokich wskaznikéw
skolaryzacji zaskakujg wyniki badan nad stanem czytelnictwa w Polsce, jakie sq opu-
blikowane w raporcie przygotowanym przez Bibliotek¢ Narodowa (Raport z...). Wynika
zniego, ze w 2010 roku az 56% Polakéw nie przeczytato zadnej ksiazki. Grupe te tworza
przede wszystkim osoby z wyksztalceniem podstawowym i zawodowym, mieszkancy
wsi, osoby starsze, rolnicy, emeryci, rencisci oraz ubodzy. Jednak w 2010 roku ani jednej
ksiagzki nie przeczytalo takze az 25% oséb z wyksztalceniem wyzszym, 33% studentéw
iuczniéw (powyzej 15 roku zycia), 36% kierownikéw i specjalistéw oraz 50% pracowni-
kéw administracji i ustug. Podwaza to wiarygodnos¢ oficjalnych wskaznikéw wyksztat-
cenia, ktére podawane sa jako swiadectwo sukcesu polskiej edukacji.

Skad bierze si¢ ta rozbieznos$¢ opinii i ocen? Dlaczego ministerialni urzednicy nie
dostrzegaja sygnalizowanych w dyskursie publicznym probleméw? Dlaczego nie uda-
je sie zrealizowac picknych haset kazdej reformy edukacji? Przyczyn tego stanu rzeczy
jest tak wiele, zZe trudno je wymieni¢ i omowi¢ w ramach artykulu. W zwiazku z tym
skoncentruje si¢ tylko na jednym zjawisku, bedgcym wazng przyczyna narastajacego
kryzysu w edukacji, zjawisku budzacym uzasadnione obawy nie tylko nauczycieli.
Zjawisko to — to ekonomizacja edukacji. Przyjeto bowiem zasade, ze sily rynkowe
sa w stanie wypromowac¢ edukacje wysokiej jakosci, jesli kierowac si¢ bedzie ona eko-
nomicznymi prawami wolnego rynku. Skoro wolny rynek jest mechanizmem zapew-
niajacym wysoka jakos¢ w kazdej sferze zycia spotecznego, to przeksztatcenie szkoty
w przedsicbiorstwo dziatajace na zasadach wolnego rynku i wolnej konkurencji za-
pewni wysoki poziom edukacji oraz racjonalizacj¢ nakladéw ponoszonych na o$wia-
te. Coraz czestsze s glosy, ze panstwo powinno wycofac si¢ z zarzadzania szkolami
i poddac je regulacjom wolnego rynku, gdyz rynek, zapewniajac swobode dziatah pro-
ducentéw i swobode¢ wyboru klientéw, jest gwarantem rozwoju i wysokiej jakosci.
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Zgodnie z logika rynkowa, edukacja pelni stuzebna role wobec gospodarki. Cat-
kowicie jest jej podporzadkowana i powinna dziala¢ wedlug praw ekonomii, czyli
by¢ optacalna i ekonomicznie racjonalna. Edukacja taka zainteresowana jest nie tyle
indywidualnym rozwojem czlowieka, co raczej ksztaltowaniem jednostek dobrze
funkcjonujacych w gospodarce. Wobec tego, nauczanie skoncentrowane jest na prze-
kazywaniu ogromu faktograficznych informacji, ktére uczniowie musza zapamictac,
do minimum za$ ograniczone zostaja te dziatania szkoly, ktérych celem jest rozwija-
nie myslenia lub pomoc w interpretacji rzeczywistosci. Celem szkolnej edukacji jest
,urobienie” postusznych, bezwolnych ludzi, ktérymi tatwo kierowaé. Najlepiej dla
gospodarki, gdy system szkolny opuszczajq bezrefleksyjni konsumenci, dla ktérych
Swiat jest prostym tworem, w ktérym bez problemu odnajduja swoje miejsce. Wie-
dza, ktéra szkola operuje, traktowana jest jak towar, ktéry mozna kupi¢ i sprzedac,
a koszty funkcjonowania szkoly powinny zapewnic sobie same.

Dzi$ zar6wno mySlenie o edukacji, jak i dziatanie w niej, coraz cz¢sciej maja cha-
rakter stricte ekonomiczny i sprowadzaja si¢ do traktowania szkoty jako edukacyjnej
fabryki. Wiedza zeszla z poziomu swigtosci, weszla na rynek, a jej zdobywanie stalo si¢ ustugq.
Mowimy o rynku edukacyjnym, o inwestycjach kapitalowych w naukg, o nakladach na dy-
daktyke, o ofercie edukacyjnej, o metodach marketingu uczelni, o promocji szkot, o bonusach,
upustach, zachetach przy placeniu czesnego itd., itd. Swiatowa Organizacja Handlu (WTO)
dqzy do wigczenia szkolnictwa wyzszego do sektora ustug, zgodnie z ukladem GATS, co dodatko-
wo wzmocni procesy zaawansowanej konkurencji. Czyli: wypisz, wymaluj — czysta ekonomia.
A jezeli tak, to uczelnia jest jak hipermarket, nauka jak towar, oferty edukacyjne lezg na poi-
kach, a student jest przedmiotem wysokiej obrdbki intelektualnej i wchodzi na rynek pracy jako
wysoko przetworzony produkt (Kamela-Sowiniska, 2006). Zalozenie ekonomicznej racjo-
nalnosci edukacji implikuje koniecznos$¢ zarzadzania nig tak samo, jak kazda inna
galezig gospodarki. Zgodnie z logikq tworzenia hegemonicznego dyskursu, skoro edukacja,
stuzqca (po czesci) ekonomii, sama jest zjawiskiem (po czgsci) ekonomicznym, skoro dysponuje
srodkami budzetu i musi nimi racjonalnie gospodarowac — jako calos¢ ma prawo by¢ poddana
racjonalnosci ekonomicznej (Szkudlarek, 2001, s. 171).

W sytuacji powaznego kryzysu edukacji warto sprawdzi¢, jaki jej obraz kresli pol-
ska prasa. Mozna zaltozy¢, ze spos6b pisania o edukacji ma bezposredni wplyw na to,
co czytelnicy opiniotwoérczych czasopism (rodzice, nauczyciele, zarzadzajacy oswia-
ta, studenci) mysla o niej, o zasadach jej funkcjonowania i roli, jaka pelni¢ powin-
na w zyciu czlowieka. Jezyk uzywany przez prasowych dziennikarzy odgrywa istotna
role w tym, jak ludzie rozumiejq otaczajaca ich rzeczywistos¢. Poprzez nazywanie tego,
co nas otacza, nadajemy przeciez znaczenia rzeczywisto$ci i poprzez te znaczenia in-
terpretujemy $wiat. Myslenie i postrzeganie jednostek jest w duzej mierze zdetermino-
wane przez jezyk, w obrebie ktérego rzeczywistos¢ jawi si¢ jako oczywista i normalna.

Celem artykutu jest analiza 115 tekstéw na temat edukacji, opublikowanych w la-
tach 2009-2010 na tamach pi¢ciu opiniotwoérczych tygodnikéw: ,, Polityka”, ,,Wprost”,
,Newsweek”, , Go$¢ Niedzielny” i ,Przeglad”. Wybér wymienionych czasopism po-
dyktowany zostal zaréwno ich zréznicowanym profilem ideowym, jak i wynikami
rankingu najczestszych cytowan. Kazdego miesigca Instytut Monitorowania Medidéw
prowadzi w Polsce badania i dostarcza informacji na temat liczby cytowan poszcze-
gblnych mediéw przez inne media. Od marca 2010 roku publikowany jest ranking
najczesciej cytowanych tygodnikéw i dwutygodnikéw, w ktérym znalazly si¢ wszyst-
kie poddane analizie czasopisma (www.instytut.com.pl/raporty).
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Wypowiedzi prasowe w tygodnikach traktuje jako dyskurs, a wigc jako dziatanie
komunikacyjne, w wyniku ktérego uczymy si¢ mysle¢ o $wiecie.

Analiza prasowego dyskursu na temat edukacji ujawnia hegemoni¢ myslenia
o tej sferze zycia spotecznego. Przejawia si¢ ona zaréwno w tematyce tekstéw, jak
1w uzywanym przez dziennikarzy jezyku.

Z lektury prasy wynika, ze edukacja ma zapewni¢ cztowiekowi zatrudnienie i $ci-
Sle z nim zwigzany ekonomiczny sukces, a brak pracy, mimo posiadania dyplomu,
jest réwnoznaczny z uznaniem ksztatcenia za aktywnos$¢ zbedna.

Eksplikacji moze postuzy¢ poczatek artykutu zatytutowanego Co studiowac?, ktory
ma poméc kandydatom na studia w podjeciu decyzji o swojej zawodowej przyszio-
$ci. Juz na poczatku tekstu uwaga czytelnika skoncentrowana zostata na problemie
zatrudnienia po ukonczeniu studiéw wyzszych: Z jednej strony — niz demograficzny, wigc
uczelnie na wyscigi starajq sig przyciggnqc stuchaczy. Z drugiej — rozwijajgcy si¢ kryzys, wigc zad-
nej pewnosci, Ze po studiach bedzie praca i przyzwoite zarobki. W tym chaosie tegoroczny matu-
rzysta musi zdecydowac o swojej przysziosci (1gielska, 2009, s. 82). Autorka artykutu zarzuca
uczelniom wyzszym , nadprodukcje” absolwentéw kierunkéw humanistycznych i nie-
dopasowanie oferty do potrzeb rynku pracy. Linia obrony stosowana przez uniwersy-
tety, ktére podkreslaja, ze nie sq wyzszymi szkotami zawodowymi, konstruujac wiec
oferte ksztalcenia musza uwzglednia¢ zainteresowania kandydatéw i pasje badawcze
pracownikéw naukowych, jest przez dziennikarke oSmieszona. Argumenty uniwersy-
tetow odczytuje jako przemyslang strategic, ktéra powoduje, ze mlodzi idg na admini-
stracje, bo taka moda, wigc otworzymy im kolejny taki kierunek, idg na logistyke, nie rozumiejgc
nawet, co ta nazwa znaczy, ale za to dobrze brzmi, wigc otworzymy im logistykg (1gielska, 2009,
s. 85). Uznanie autorki artykulu budza dziatania resortu nauki, ktéry wykorzystujac
analizy potrzeb rynku pracy stworzyt ide¢ kierunkéw zamawianych. Polega ona na za-
mawianiu w uczelniach wyzszych potrzebnych gospodarce fachowcéw. Jednoczesnie
MNIiSW zapewnia pieniadze na zajecia wyréwnawcze z matematyki i fizyki, atrakcyj-
niejsze metody i formy ksztalcenia oraz stypendia dla studentéw w wysokosci tysiaca
zlotych miesi¢cznie. Idea kierunkéw zamawianych jest zacheta do podejmowania stu-
diéw potrzebnych gospodarce i jest przez dziennikarke akceptowana.

Wymowa tekstu jest jednoznaczna, podstawowym kryterium wyboru dalszego
ksztalcenia powinna by¢ odpowiedZ na pytanie: czy studia zapewnig mi prace. Nie
jest w stanie zmienic tej opinii zakoficzenie artykutu, w ktérym dziennikarka zwraca
uwage na inne niz rynek aspekty wyboru kierunku studiéw: Prawdziwym gwarantem
sensownego wyboru studiow i potem sukcesu zawodowego jest bez wqtpienia pasja (1gielska,
2009, 5.88). Wydaje si¢, ze pasja musi zgadzac si¢ z wymaganiami gospodarki, w in-
nym przypadku raczej w zyciu przeszkadza niz pomaga.

To przekonanie potwierdzajg dwa inne teksty prasowe. Pierwszy Realna wartos¢
wiedzy ukazat si¢ w tygodniku ,,Wprost” i prezentuje ranking szkét wyzszych, w kt6-
rym wyrézniono uczelnie nadazajace za rzeczywisto$cia. Podstawowym kryterium
oceny jakosci wyzszych uczelni jest rynkowa warto$¢ zdobywanej w nich wiedzy: Na-
wet najdluzsza historia i najpigkniejsza tradycja uczelni nie zagwarantuje, ze jej dyplom okaze
sig prawdziwym biletem do sukcesu (Kasprzycka, 2010, s. 8). Przy czym sukces ma tylko
jedno oblicze: to kariera zawodowa absolwenta i wysokie zarobki.

Drugi tekst Z dyplomem bez pracy skupia uwage czytelnikéw na rosnacym wsréd lu-
dzi mlodych bezrobociu. Autorka podaje przygnebiajace dane, z ktérych wynika, ze juz
co piata osoba ponizej 25 roku zycia nie moze znaleZ¢ pracy, a ekonomisci prognozuja,
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Ze sytuacja moze si¢ pogorszy¢. Wirdd przyczyn tego stanu rzeczy, przytoczona zostata
opinia profesora Kazimierza Doktéra, socjologa pracy, ktéry wine upatruje w niedopa-
sowanym do potrzeb rynku sektorze ustug edukacyjnych: Uczelnie nie martwig sig o to,
czy ich absolwenci bedg mieli prace. (...) Dostosowanie programow do wymagarn rynku wymagac
bedzie szczegolowych analiz i prognoz gospodarczych (Grabau, 2009 b, s. 19).

Troska dziennikarzy prasowych o to, by absolwenci mieli zapewniong prace, jest
zrozumiala. Oczywiscie, ukonczenie szkoly czy wyzszej uczelni powinno gwarantowac
zatrudnienie, ale nie mozna taczy¢ wyksztalcenia wylgcznie z przygotowaniem zawo-
dowym. Upowszechnienie takiego sposobu mySlenia jest szczegdlnie niebezpieczne,
gdy odnosi si¢ do studiéw wyzszych. Przeciez rola uniwersytetu jest dalece szersza niz
tylko wyposazenie absolwentéw w kwalifikacje zawodowe (Melosik, 2009).

Inne przyklady ekonomizacji edukacji odnalez¢ mozna w artykutach opublikowa-
nych w ,Newsweeku” i w ,, Przegladzie”.

, Newsweek” przeprowadzil badania opinii spolecznej na temat organizowania na-
uki religii przez szkoly. Wynika z nich, ze potowa Polakéw popiera takie rozwigzanie
i nie chce zadnych zmian. Komentujac te wyniki, czasopismo korzysta z opinii Toma-
sza Kality, rzecznika SLD, ktéry twierdzi, ze gdyby zapytac Polakow, czy cheq, by z ich kieszeni
wyciggano nawet 2 mld zI na finansowanie tych lekcji, to odpowiedzi bylyby inne (Religia jed-
nak..., 2010, s. 12). Przyktad tego prasowego tekstu swiadczy, jak prasa problemy edu-
kacji trywializuje i sprowadza do ekonomii. Przeciez od lat méwi si¢ o tym, ze poziom
nauczania religii w polskich szkotach jest niewystarczajacy, ze niewlasSciwe s zasady,
na jakich to nauczanie jest oparte; tymczasem opiniotwdércza prasa nawet nie probuje
szukad przyczyn zlej sytuacji. Skupia uwage czytelnika wylacznie na finansach.

Artykut Wagary po nowemu opisuje stary problem ucieczek z lekcji, podejmuje jed-
nak jego nowe aspekty i nowe zagrozenia: Na Zachodzie na wagary patrzy sig z ekono-
miczneqgo punktu widzenia: kazda uczniowska nieobecnos¢ to wyrzucone pienigdze podatnikow
lozgcych na bezplatng edukacje (Grabau, 2010, s.32). Ten ekonomiczny aspekt wagaro-
wania na pewno jest wazny, ale ograniczanie problemu wylacznie do niego, prowadzi
do banalizowania niebezpiecznego zjawiska i nie utatwia walki z nim.

Przejawem hegemonii ekonomicznego mySlenia o edukacji jest réwniez uzywa-
nie w tekstach o szkole i edukacji jezyka ekonomicznego. O przedszkolach i szkotach
wszystkich szczebli pisze si¢ tak, jak o przedsiecbiorstwach, koncentrujac uwage czy-
telnika na zyskach, wydajnosci, oplacalnosci i inwestowaniu: Ponad 200 tys. zlotych
w swoje pierwsze przedszkole zainwestowala Katarzyna Zych z Krosna. (...) Dzis ma 40 pod-
opiecznych, 6 pracownikow i okolo 20 tysigcy przychodow miesigcznie, Z czego ponad polowg po-
chianiajq place personelu. Zyskow jeszcze sig nie doliczyla, ale tez nie doklada do interesu (Grze-
goérska, 2010, s. 52). Absolwent to dla pracodawcy inwestycja, na dodatek — nieraz niepewna.
Nikt przeciez nie zagwarantuje, ze miody czlowiek, kiedy juz nauczy si¢ podstaw dzialania w da-
nej branzy, nie ucieknie szybko do konkurencji (Grabau, 2009 b, s. 19). W 131 paristwowych
szkolach jest na studiach stacjonarnych 807 tys. 0sob. Rok nauki jednego studenta kosztuje podat-
nika 14 tys. zl. Zaskakujqco duzo, biorgc pod uwage, ze na najlepszych prywatnych uczelniach
w Warszawie —w Akademii Leona KoZmiriskiego i Szkole Wyzszej Psychologii Spolecznej — czesne
za rok najdrozszych stacjonarnych studiow magisterskich wynosi niespeina 8 tys. z[ (Barlik,
Omachel, 2010, s. 41). Popyt na absolwentow najczesciej wybieranych kierunkow od dawna
Jest nizszy od podazy. Mamy wigc w Polsce nadprodukcje absolwentow po kierunkach humani-
stycznych (Igielska, 2009, s. 84). Dopdki nie zbudujermy wolnego rynku edukacji uniwersy-
teckiej, ktory zachecilby uczelnie do uczenia w sposob zgodny z potrzebami studentow, dopdty
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nasze uniwersytety bedg odstawac od najlepszych (Dobrowolski, 2009, s. 38). Minister Na-
uki i Szkolnictwa Wyzszego, wyjasniajac kwesti¢ olbrzymiej liczby szkdt wyzszych
w naszym kraju, réwniez postuguje si¢ argumentami ekonomicznymi: Wiele [uczelni]
otwiera nowe kierunki, zgodne z zapotrzebowaniem rynku, ale wnioskow o otwarcie nowych
uczelni wyzszych wplywa niewiele. Rynek urequlowal juz kwestie liczby uczelni i w tej chwili
nie ma po prostu popytu na nowe. (...) Uczelnie w ten sposob dopasowujq si¢ do oczekiwari
pracodawcow i mogqg budowac swojq pozycje w przestrzeni edukacyjnej. [O likwidacji uczelni]
najczesciej decyduje rynek — uczelnia ma tak malq rekrutacje, Ze nie moze realizowac zadan
i wpada w trudngq sytuacje materialng (Grabau, 2009 a, s. 16). W innym artykule mowa
jest o pompowaniu pienigdzy, wydajnej pracy i ekonomicznym przymusie: Najwieksze zyski
Z inwestycji daje pompowanie pienigdzy nie w tych, ktorzy osiggajq najlepsze czy nawet srednie
wyniki, ale tych, ktorzy zostali z tylu. Ksztalcenie wykluczonych przynosiloby korzysci nie tylko
im samym, lecz takze calym gospodarkom, bo dzigki temu wzroslaby wydajnos¢ pracy i produkt
krajowy. (...) Ekonomista z Harvardu James Heckman ocenia, ze programy przedszkolne dla
dzieci z trudnych srodowisk kosztujg 10 tys. dol. rocznie na ucznia — a wigc niemalo — jed-
nak dajq rocznie zwroty rzedu 16 proc. (...) Poprawianie edukacyjnych osiggnie¢ wykluczonych
to zatem nie ckliwa polityka spoleczna, ale ekonomiczny przymus (Theil, 2009, s. 45).

Pisanie o edukacji jezykiem ekonomii prowadzi do upowszechnienia mys$lenia
0 niej réwniez w kategoriach ekonomicznych, tj. inwestycji i zysku. Inwestowanie
w edukacje polega na ponoszeniu kosztow w postaci wysitku, czasu, energii wkiada-
nych w zdobycie wyksztalcenia. Zyskiem jest kariera zawodowa i ekonomiczny suk-
ces. Mowiac inaczej, wysilek wlozony w edukacje powinien si¢ zwrdci¢ w postaci do-
brze platnej pracy zawodowej. Pozostajac przy ekonomicznej nomenklaturze, mozna
stwierdzi¢, ze inwestycja w edukacj¢ obarczona jest dzi$ duzym ryzykiem. Poniesione
na zdobycie wyksztalcenia koszty cz¢sto nie zwracaja si¢. Dlatego zadawane sg pytania:
po co sie uczy¢, po co studiowad, skoro i tak nie bede pracowac. Opiniotwdrcza prasa
zamiast wyjasnia¢ przyczyny trudnej sytuacji na rynku pracy, podsyca te watpliwosci,
np. przytaczajac stowa internautki: Po pigciu latach studiow na jednej z tych beznadziejnych
najlepszych w rankingu uczelni prywatnych” mam tylko poczucie zmarnowanego czasu i mnd-
stwa kasy. Te studia nic nie dajq i niczego nie uczq. Wigcej bym si¢ nauczyla na kursie doskonalenia
zawodowego po maturze. Dlatego zanim ktos podejmie decyzje, niech si¢ dobrze zastanowi, co chce
poZniej robic, Zeby po pigciu latach nie mial poczucia pustki w Zyciorysie (Grabau, 2009 b, s. 18).

Eksponowanie w prasie Scislego zwigzku miedzy edukacjq a zatrudnieniem jest absur-
dem. Wiadomo przeciez, ze przyczyny trudnosci na rynku pracy nie wynikaja wylacznie
ze zlej edukagji 1 nie sa specyfika wylacznie polskiego rynku zatrudnienia. O globalnym
wzroscie bezrobocia wsréd mlodych ludzi na caltym $wiecie informuja wszystkie miedzy-
narodowe badania, a prognozy na przyszlo$¢ nie napawaja optymizmem. Przewiduje sig,
ze juz niedtugo wicksza cz¢s$¢ spoleczenistwa zmuszona bedzie zy¢ bez statego zatrudnienia.
Informowanie wiec czytelnikéw, ze edukacja ma sens tylko wtedy, gdy prowadzi do zdoby-
cla pracy i gwarantuje finansowy sukces, uzna¢ mozna za szkodliwe. Negatywne aspekty
takiego dyskursu okresla Tomasz Szkudlarek (2005, s. 28): Szkola operujgca logikg sukcesu
mierzonego dobrze platnym zatrudnieniem w duzej Korporacji uczy wigkszosc¢ spoleczeristwa Zycia w po-
czuciu klgski, porazki zawinionej przez same dotknigte marginalizacjq jednostki. Aktywnie przygotowu-
Je ludzi do apatii i bezradnosci, uczy ich roszczeri pod adresem systemu, ktdry wyksztalcil ich w zakresie
podobno oczekiwanych kompetencji i od razu ,na wyjsciu” ze szkoly powiedzial, Ze sq one zbedne.

Dzi$ nie mozna traktowaé edukacji jako swoistej , trampoliny” do zapewnienia
uczniowi wysokiej pozycji spotecznej i ekonomicznego sukcesu. Taki scenariusz moze
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zrealizowaé niewielki procent uczniéw. Realna ocena rzeczywistosci wymaga spoj-
rzenia na wspélczesnych uczniéw, jak na potencjalnych bezrobotnych i opracowania
programoéw przygotowujacych do sensownego zycia, mimo braku etatowej pracy. Do-
Swiadczenia absolwentki psychologii staja si¢ powoli norma: Skoriczylam psychologie
na Uniwersytecie Warszawskim. Obronilam sig na pigtke na poczgtku lipca, odebratam dyplom
Z wyrdznieniem. A juz wczesniej, w czerwcu zaczglam wedrowki po biurach zatrudnienia. Wszg-
dzie slyszg, Ze pracy nie ma, ze nie ma rekrutacji, Ze moze za pol roku, rok cos sig zmieni — opo-
wiada z goryczq 24-letnia Anna. Jak tak dalej pdjdzie, bedg musiala siedzie¢ za kasq w sklepie.
Tylko po co mi bylo pig¢ lat nauki i wieczory w bibliotekach? (Grabau, 2009 b, s. 18).

Prasa utwierdza czytelnikéw w przekonaniu, ze wyksztalcenie ma sens tylko
wowczas, gdy umozliwia zdobycie atrakcyjnej pracy. W innym przypadku, nie warto
sie uczyC: W kryzysie kazdy chce pokazac, Ze jest najlepszy. Lecz w normalnych warunkach
studiowanie dwdch, trzech kierunkow to nic innego, jak nadmierna inwestycja w edukacje.
Absolwent i tak pracuje w okreslonym zawodzie. Podobnie jest z tytulem doktora. To moze, ale
nie musi by¢ sygnal dla pracodawcy, Ze jestes dobry. Doktorat ma sens, jesli ktos przyszlos¢ wigze
z pracqg w instytucjach i osrodkach badawczych. (...) Niewielki pozytek wynika tez ze studiow
podyplomowych (Igielska, 2009, s. 82).

A przeciez wlasnie edukacja powinna pomaga¢ w wytyczeniu celu i sensu egzy-
stencji, gdy cztowiek nie jest nigdzie zatrudniony. OczywiScie wymaga to przebudowy
myslenia o wyksztalceniu i zupelnie innego spojrzenia na t¢ sfer¢ zycia spotecznego.
Nalezy powr6ci¢ do czaséw, w ktérych wyksztatcenie nie byto utozsamiane z atrak-
cyjna praca. Ci czlonkowie spoleczenstwa, ktérzy uczyli si¢, studiowali, kierowali
si¢ checig rozwoju wilasnych zainteresowan, poszerzania horyzontéw, doskonalenia
siebie. Dzi$§ zapanowal ekonomiczny pragmatyzm. Wysilek, czas, pienigdze zainwe-
stowane w wyksztalcenie powinny jak najszybciej si¢ ,,zwréci¢”, inaczej aktywnos¢
edukacyjna jest pozbawiona sensu.

Prezentowane w prasie myslenie o edukacji wylacznie z punktu widzenia ekono-
mii wywoluje w spoleczenstwie swoiste reakcje, czesto o charakterze patologicznym.

Po pierwsze, wyksztalcenie traktowane jest instrumentalnie —jako ,,rzecz”, ktora
nalezy mie¢. Dotychczas wyksztatcenie bylo wartoscig autoteliczng: cztowiek stawat
si¢ madrzejszy, rozwijal zainteresowania, zyskiwatl szacunek spoteczny. W ramach
ekonomicznego mys$lenia, warto$¢ edukacji zalezy wylacznie od tego, czy przygoto-
wuje ona do prawidlowego funkcjonowania na rynku pracy, a wyksztalcenie stato si¢
,,dobrem”, ktére koniecznie nalezy posiada¢ (podobnie jak np. samochdéd czy telefon
komoérkowy), gdyz jest przydatne w odniesieniu ekonomicznego sukcesu. Uzyska-
nie dyplomu, stajace si¢ coraz czesciej przymusem, jest jednym z powod6éw upo-
wszechniajacych sie edukacyjnych oszustw, ktére obserwujemy nie tylko w naszym
kraju, réwniez w spoleczenistwach zachodnich. Z ekonomicznego punktu widzenia
wysitek wktadany w zdobycie wyksztalcenia nalezy minimalizowaé. Redukcja kosz-
téw za$ jest najwicksza, gdy dyplom poswiadczajacy wyksztalcenie mtody cztowiek
po prostu kupi. Zachowanie takie wydaje si¢ racjonalne, zwlaszcza ze towarzyszy
mu przekonanie o braku zwigzku mi¢dzy uzyskaniem dyplomu a posiadang wiedza
i kompetencjami. W tradycyjnym $wiecie uzyskanie $wiadectwa lub dyplomu byto
ukoronowaniem rozwoju czltowieka — jego wiedzy, kompetencji i kwalifikacji. Dzi$
dla wickszoSci uczniéw liczy si¢ wylacznie zdobycie dyplomu, nazywanego w prasie
,papierkiem”. Jeszcze kilka lat temu zakupem [pracy magisterskiej] zainteresowani byli
glownie ci, ktdrzy na trzecim, czwartym roku studiow rozpoczeli kariery zawodowe i nie mieli
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czasu na pisanie pracy. Czesto takze studentki, kidre nie mogly pogodzi¢ obowigzkow macie-
rzyfskich z naukq. Teraz zglasza si¢ coraz wigcej 0sob, ktdre po prostu nie umiejq napisac pracy.
Rozbrajajqca jest ich szczeros¢: przyznajg, ze zawsze sciggali na egzaminach, od lat kupowali
prace zaliczeniowe i sq juz na to skazani — mowi 45-letni Pawel z Gdariska, ktdry od 12 lat Zyje
z pisania prac z kierunkow ekonomicznych (Mikotajewska, 2010, s. 38).

Po drugie, podporzadkowanie edukacji ekonomii, powoduje utrate wysokiej
pozycji spotecznej, ktoérg szkola i nauczyciele zawsze mieli, rodzi takze przekonanie
o powaznym kryzysie w tej sferze zycia spotecznego — przy czym kryzys edukacji jest
utozsamiany wylacznie z trudnos$ciami na rynku pracy. A przeciez szkolna edukacja
nie jest w stanie speini¢ ciggle nowych wymagan stawianych przez pracodawcow.
Jeszcze pod koniec XX wieku zdobyte wyksztalcenie wystarczato cztowiekowi na cale
zawodowe zycie. Dzi$ jest inaczej. Szacuje si¢, ze uzyskane kwalifikacje i umiej¢tno-
$ci beda aktualne przez pigtnascie lat — niebawem czas ten jeszcze si¢ skréci, a ksztat-
cenie przez cale zycie stanie si¢ koniecznoscig. Poza tym kryzys na rynku zatrudnie-
nia stale narasta, a jego przyczyny si¢gaja bardzo gleboko i nie mozna ich sprowadzac
tylko do edukacji. Mi¢dzy innymi nowoczesne technologie powoduja drastyczne
zmniejszanie liczby mozliwych do obsadzenia stanowisk pracy. Nie ma wiec mozli-
wosci ,,dopasowania” ksztatcenia do nieustannie kurczacego si¢ rynku.

Po trzecie upowszechnienie ekonomicznego myslenia o edukacji powoduje po-
dejmowanie préob dostosowania edukacji do potrzeb gospodarki. Nie moga si¢ one
udaé. Gospodarka zmienia si¢ caly czas i generuje nowe potrzeby, edukacja, mimo
nieprzerwanej reformy, nie jest w stanie tych potrzeb zaspokoié, co poteguje tylko
rozczarowanie jej efektami. Jedynym sposobem pozwalajacym aktywnie uczestni-
czy¢ w rynku zatrudnienia jest edukacja ustawiczna, pozwalajaca na odnawianie
kwalifikacji zawodowych i, dopasowywanie” ich do nowych potrzeb. Nie wréca juz
czasy, gdy przygotowanie zawodowe wystarczalo na cale zycie. Pracownicy wielo-
krotnie musza zmienia¢ zawdd. Jeszcze kilkanascie lat temu ksztalcenie permanent-
ne uznawane bylo za pozadane i wskazane, dzi§ natomiast jest koniecznoscia. Nie
mozna bowiem prawidlowo funkcjonowaé w zyciu zawodowym, jesli korzysta si¢
z zasobu wiedzy i umiejetnosci zdobytych kilkanascie lat temu.

Analiza sposobu pisania o edukacji przez polska pras¢ opiniotwoércza pozwala
dostrzec opresyjny charakter jezyka mediéw. Jezyk, jakim operuje opiniotwoércza
prasa, jest zaangazowany w tworzenie jednowymiarowego porzadku spotecznego,
w ktérym miejsce edukacji jest jasno okre$lone. Zaréwno przedszkola, jak i szkoly
wszystkich szczebli przedstawiane sa w opiniotwoérczej prasie jak przedsigbiorstwa
zajmujace si¢ sprzedaza ustug. Taka perspektywa patrzenia na edukacje wymusza
stosowanie do oceny jej jakosci mechanizméw ekonomicznych. Podstawowa zasada,
wedle ktérej powinna dzis$ dziata¢ edukacja, jest zasada racjonalnosci ekonomiczne;j.
Przeprowadzone analizy wykazuja hegemoni¢ ekonomicznego myslenia o edukacji
i traktowanie jej jako sfery gospodarki rynkowej. Nie traktuje si¢ jako niewlasciwe
zdominowanie instytucji ksztatcenia logikq biznesu, a takie okreslenia, jak: kapitat
ludzki, ustugi edukacyjne czy inwestowanie w ksztalcenie, na stale weszly do jezyka.
Podkreslic jednak nalezy — to przeciez nie sam jezyk jest szkodliwy, lecz jego intencjonalnie do-
legliwe dla ludzi czy falszujgce obraz rzeczywistosci uzycie. (...) Cele i konteksty polityczno-ide-
ologiczne wydajq si¢ przeslaniac tg funkcje (czy te funkcje) jezyka, ktora stuzy¢ ma poznawaniu
Swiata (bez narzucanych deformacji jego obrazu), rozwojowi czlowieka, spolecznie poZzgdanemu
komunikowaniu si¢ ludzi (Lewowicki, 2007, s. 48).
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Przypisy

' W 2011 roku az 25% abiturientéw nie zdalo egzaminu maturalnego.
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Hegemonia ekonomicznego myslenia o edukacji
w polskim dyskursie prasowym

W sytuacji, gdy wspoélczesna rzeczywisto$¢ spoteczna w duzej mierze kreowana jest przez media,

koniecznoscig staje si¢ badanie tresci przekazéw medialnych. W zwiazku z tym, celem artykutu jest

analiza 115 tekstéw na temat szkoly i edukacji opublikowanych w latach 2009-2010 na tamach pi¢ciu

opiniotwoérczych tygodnikéw: ,,Polityka”, , Newsweek”, ,,Wprost”, , Gos¢ Niedzielny”, ,Przeglad”.

Zatozytam, ze sposéb pisania o edukacji ma bezposredni wplyw na to co czytelnicy opiniotwoérczych

czasopism mys$la o niej, o zasadach jej funkcjonowania i roli, jakq powinna pelni¢ w zyciu cztowieka.
Stowa kluczowe: edukacja, opiniotwdrcza prasa, dyskurs

The hegemony of economic thinking about education
in Polish press discourse

Today, when media creates social reality, we have to research 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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MATERIALY DLA STUDENTOW

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2013

Bozena Matyjas
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

DZIECINSTWO JAKO KATEGORIA BADAN
W PEDAGOGICE SPOLECZNEJ

Dziecinstwo — jedna z podstawowych kategorii badah w pedagogice spotecznej —
rozpatrywane jest zawsze w kontekscie Srodowiskowych uwarunkowan rozwoju,
wychowania, socjalizacji i edukacji dzieci. Najczesciej jednak odnoszone jest do réz-
nego typu srodowisk rodzinnych, réznicujacych jakos¢ dziecinistwa (Matyjas, 2009,
s. 512). Prowadzone badania $wiadcza, ze moga by¢ rézne obrazy/witraze dziecin-
stwa, np.: zagrozone, osamotnione, zranione, gorszych szans. Klasyczne juz bada-
nia dziecka i dziecinstwa przeprowadzita w 1937 roku Helena Radlifiska (Spofeczne
przyczyny powodzeri i niepowodzeri szkolnych), w ktérych — nawiazujac do wspodlczesnej
terminologii — nakre$lita obraz dziecinstwa w rodzinie bezrobotnej, biednej (Radlin-
ska, 1937).

Wspélczesne badania nad dziecihstwem majg charakter interdyscyplinarny,
filozoficzno-historyczno-spoteczno-pedagogiczny. Wykazujq przemiany w podejsciu
do dziecka i dziecifistwa, akcentujac podmiotowe i holistyczne jego ujecia.

Dziecinstwo w perspektywie nauk humanistycznych i spolecznych,
w tym pedagogicznych

Dziecinstwo jest przedmiotem zainteresowan wielu nauk, w tym humanistycznych
i spotecznych, a takze pedagogiki jako dyscypliny usytuowanej pomiedzy wymienio-
nymi obszarami. Barbara Smolifiska-Theiss (2010, s. 22-23), wyr6znita trzy nurty
(podejscia) badat nad dziecifistwem, ujmujac je w kategoriach historyczno-spotecz-
no-kulturowych i pedagogicznych. Pierwszy etap wiaze si¢ z rozwojem psychologii
dziecka, drugi — z historiq i etnografia, trzeci — z rozwojem pedagogiki (progresy-
wizm) i socjologii. Badania dziecifistwa sytuujq si¢ na pograniczu pedagogiki, pracy
socjalnej i polityki spoteczne;j.

Komplementarne podejScie do dziecka i dziecifistwa przedstawila Katarzyna
Segiet (2011). Ujela je bowiem w wielu perspektywach: antropologiczno-filozoficz-
nej, historycznej, psychologiczno-biograficznej, socjologicznej oraz pedagogiczne;.
Warto je pokrétce scharakteryzowad. Pierwsza z wymienionych to perspektywa
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antropologiczno-filozoficzna, ktéra prowadzi do zdefiniowania dziecifistwa jako
kategorii wyrastajacej z koncepcji cztowieka, $wiata, zycia, spojrzenia na podstawo-
we wartosci, a tym samym spojrzenie na dziecko jako osob¢. Mozna zatem stwier-
dzi¢, ze wizja dziecifistwa zalezy od stosunku do czlowieka jako osoby, gdyz — jak
dowodzi Helmut M. Griese (2001, s. 37) — ,,to, co kto mysli o cztowieku, decyduje
0 jego teoretycznej i praktycznej perspektywie”. To od koncepcji cztowieka zaleza
rézne wizje dziecka.

Perspektywa historyczna ukazuje, iz wyobrazenia, pojecia i idee dotyczace
dziecka i dziecinstwa zalezq od epok i form stosunkéw spolecznych (por. Waloszek,
2003, s. 890-892). Historia dzieciistwa wigze si¢ z historig czlowieka, rodziny, danego
spoleczenstwa czy narodu. Stosunek do dziecka byl inny w starozytnosci (europejskiej
i pozaeuropejskiej), inny w Sredniowieczu, odrodzeniu i o§wieceniu, inny w kolej-
nych epokach i wspoélczesnie (por. Matyjas, 2008, s. 13; Raczkowska, 2010, s. 45-55).

Perspektywa dziecinstwa okreslona jako psychologiczna uwzglednia rozwojo-
we aspekty dziecka i dziecifistwa oraz znaczenie biografii w rozwoju czlowieka. Takie
podejscie taczy sie Scisle z rozwojem psychologii dziecka, z etapami jego rozwoju oraz
ich perspektywa. Wedlug Anny Brzezinskiej (2000, s. 221-254), psychologa intere-
suje albo poziom (zakres) rozwoju jakiej$ wybranej wtasciwosci dziecka (wybrany
aspekt funkcjonowania), albo calos¢ jego funkcjonowania ze wszystkimi uwarunko-
waniami podmiotowymi i sytuacyjnymi.

Socjologiczna perspektywa dziecifistwa zwraca uwage na znaczenie proceséw
socjalizacyjnych w ksztaltowaniu osobowosci dziecka. Dziecinstwo uznawane jest
przez nig za konstrukt spoteczny, a szerzej spoleczno-kulturowy (Smolifiska-The-
iss, 2003, s. 870), w ktérym socjalizacja pelni fundamentalna rol¢ w przygotowaniu
do aktywnego uczestnictwa w zyciu spolecznym poprzez uczenie si¢ r6l spotecznych
i ksztaltowanie kompetencji uczestnictwa spolecznego. Spoleczne uczestnictwo —
wedlug Jerzego Modrzewskiego (2007, s. 108) — rozstrzyga o pomy$lnym badzZ nie-
pomySlnym dla dziecka przebiegu owej fazy. Wyr6znit on uczestnictwo adaptacyjne,
antycypacyjne, inkluzyjne i przeciwstawne mu uczestnictwo wykluczajace, eksplo-
zyjne. Stanowiq one odmienne sekwencje i struktury r6l dzieciecych, ktére determi-
nuja zréznicowana sytuacje dzieci.

I wreszcie, interesujagca mnie najbardziej, pedagogiczna perspektywa badan
nad dzieciistwem, ktéra taczy podejscia antropologiczno-filozoficzne, psychologicz-
no-biograficzne oraz socjologiczne. W jej ramach dziecinstwo ujmowane jest holi-
stycznie, sytuujac go w czasie, przestrzeni, kulturze, spoteczenistwie. Wynika z niego
nowe spojrzenie na dziecko i jego dziecinstwo (Matyjas, 2012a, s. 22). Jest to takze
widoczne w pedagogice. Przewarto$ciowano w nim bowiem problematyke zwigzana
z dzieckiem i dziecifistwem.

Wspblczesna mysl pedagogiczna probuje wnikliwe opisywacd sytuacje dziecka.
Ukazuje bogactwo powigzan dziecka, stanowigcych podstawe¢ stopniowo poszerza-
jacych sie proceséw edukacyjnych, ktére umozliwiaja mu osiagniecie kompetencji
spolecznego uczestnictwa, czy tez bycia twérczym w swoim Srodowisku zycia (por.
Segiet, 2011, s. 15). Na tym tle pojawia si¢ nowy status spoleczny dziecka. Dziecko
ujmowane jest podmiotowo — jako podmiot rozwoju, zakorzeniony w kulturze i hi-
storii, jako twdérca wlasnej przestrzeni zycia. B. Smolinska-Theiss (1993) i Wiestaw
Theiss (1996) rozpatrujq dziecitistwo w dwdch wymiarach:
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1) szerokim, odnoszacym si¢ do sytuacji i polozenia spolecznego dzieci jako grupy
spotecznej;

2) waskim, odnoszacym si¢ do indywidualnego dzieci¢cego Swiata doSwiadczen,
znaczen i wartoSci. Jest to dzieci¢cy $wiat przezywany, dzieciece doswiadczenia
zwigzane z rodzing, grupa réwiesnicza, z instytucjami spotecznymi, zjawiska-
mi i procesami, ktére dziecko usituje zdefiniowaé, poznaé, zrozumieé. Dotyczy
on tzw. wieku spotecznego: 9-13 lat.

W dyskurs o dziecku, dziecinstwie i badaniach w tym zakresie wpisuje si¢ takze
Bogustaw Sliwerski (2007), skupiajac sie na rozwoju pedologii, jako jednej z sub-
dyscyplin nauk o wychowaniu. Pedologia (gr. pais — dziecko, logos — stowo, nauka)
to nauka o dziecku, o jego rozwoju fizycznym, psychicznym oraz spolecznym, ktéra
zapoczatkowatla i ,,utorowata droge do indywidualnego postrzegania i traktowania
dzieci bez wzgledu na istniejace miedzy nimi réznice, bez przystosowania ich do tego
samego szablonu, by mozliwe bylo stwarzanie im jak najlepszych warunkéw do har-
monijnego rozwoju w zakresie indywidualnosci” (Sliwerski, 2007, s. 30).

We wspolczesnej pedagogice dominuje wlasnie podmiotowa i humanistyczna
orientacja w odniesieniu do dziecka, zwlaszcza w pedagogice spotecznej, w ramach
ktérej prowadzone sq badania teoretyczno-poznawcze, empiryczno-diagnostyczne
oraz praktyczno-projektowe ukazujace , niesprawiedliwg kwesti¢ dziecka, dzieci¢ce-
go losu, warunkoéw zycia dzieci” (Segiet, 2011, s. 128), ale takze dbalos¢ o warunki
oSwiatowe, kulturowe, opickuncze, wychowawcze oraz socjalne rodzin i ich dzieci.
Takie podejscie przyczynia si¢ do diagnozy stanu i poziomu zagrozen rozwojowych,
dojscia do Zrédet, wyjasnienia skutkéw, czyli podjecia dziatan naprawczych w malej
skali. Tego typu badania prowadzi wielu teoretykéw i praktykéw dziecinstwa, kté-
rzy koncentrujq si¢ na opisie i analizie zr6znicowanych warunkéw zycia i rozwoju
dziecka, ukazujac mi¢dzy innymi szanse i bariery wychowawczo-edukacyjne oraz
zagrozenia, na jakie narazone sa przede wszystkim dzieci.

Warto przytoczy¢ stanowisko Danuty Lalak (2010, s. 17), ktéra wprowadza
nowe podejScie do badann nad dziecinstwem i sytuuje je w strategii badan jako-
Sciowych w pedagogice. Dziecifistwo rozpatrywane jest przez t¢ autorke jako je-
den z etapéw w biografii cztowieka. Biografia, zdaniem autorki, jest bardzo waz-
nym zrédlem naukowym, dajacym wglad w zdarzenia, obrazujacym przebieg zy-
cia i procesy indywidualnego ksztattowania. W biografii miesci si¢ zawsze ujecie
indywidualne oraz uwarunkowania srodowiskowe. W badaniach biograficznych
bierze si¢ pod uwage aktywna role podmiotu-jednostki w procesie wychowania
i socjalizacji.

Zaprezentowane przez D. Lalak podejscie moze by¢ wykorzystywane nie tylko
w badaniach stricte jakoSciowych, ale takze w badaniach iloSciowych (strategii ilo-
Sciowej) jako ich uzupelnienie. Jest to tzw. triangulacja badan, tj. strategia pole-
gajaca na laczeniu ré6znorodnych metod, technik, materialéw empirycznych, per-
spektyw teoretycznych, ktéra pozwala na pozyskiwanie danych na rézne sposoby,
w celu lepszego ich zrozumienia oraz podjecia odpowiednich dziatanh praktycznych
(Kriiger, Pfaff, 2006, s. 44). Pedagogika jest nauka zar6wno spoleczna, bo przyjmuje
empiryczno-analityczny (tzw. iloSciowy) wzorzec badan z nauk przyrodniczych, jak
i nauka humanistyczng, bo przyjmuje i rozwija wzorzec hermeneutyczno-interpreta-
tywny (tzw. jakoSciowy) badan humanistycznych (por. Palka, 2006, s. 61 inast.). Aby
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poznaé, wyjasnic i zrozumie¢ fakty oraz zjawiska pedagogiczne, dotyczace dziecka

ijego dziecinstwa, trzeba zatem taczy¢ oba modele badawcze i wykorzystywac moz-

liwosci badan ilosciowo-jakosciowych.

Badania dziecifistwa w pedagogice spotecznej (iloSciowe i jakoSciowe) obejmuja
Srodowisko zycia dziecka, warunki, w jakich zyje (czy zaspokajaja jego potrzeby
rozwojowe), takze niekorzystne dla zycia i rozwoju (nieréwnosci oSwiatowe, kul-
turalne, opiekuncze, wychowawecze i socjalne). Uwzgledniane sa w nich miedzy
innymi: profilaktyka, interwencja, kompensacja. Nie wystarczy bowiem, jak do-
wodzita H. Radlifiska, opis badanej rzeczywistosci, okreSlenie tego, ,,co jest”, ale
konieczne jest dazenie do interpretacji uzyskanych informacji na tle tego, ,,co by¢
powinno”. Przeobrazeniu stuzq wtasnie profilaktyka (wspomaganie prawidlowe-
go 1 wszechstronnego rozwoju osobowosci dziecka), interwencja (przezwyci¢zanie
i likwidowanie sytuacji zagrozenia niepozwalajacych na pelny rozwdj osobowosci,
Swiadczenie pomocy w prawidlowo funkcjonujacym srodowisku wychowawczym)
oraz kompensacja (wyréwnanie barkéw wynikajacych z sytuacji zagrozenia) (por.
Theiss, 1984, s. 72).

Nalezy doda¢, ze badania nad dziecinstwem wyrastaja z okreSlonego typu mysle-
nia o dziecku, o dziecinstwie, o jego roli spotecznej. Naklada si¢ na to okreSlona wizja
pedagogiki i psychologii, a takze, o czym pisze B. Smolifiska-Theiss (2010, s. 15),
wiara w narze¢dzia poznania i moc naukowego dotarcia do tajemnic rozwoju dziecka.
Najwazniejsza jednak w tych badaniach jest praktyka spoteczna i wychowawcza. Au-
torka ta wyréznia siedem kierunkéw zmian w badaniach nad dziecinstwem (Smo-
linska-Theiss, 2010, s 24-25).

* pierwszy zwigzany jest ze zmieniajgcym si¢ podmiotem badan (orientacja
na dzieci jako grupe spoteczna, mniejszos$¢ spoteczna, np. dzieci biedne, boga-
te, zdrowe, chore, uczace si¢, wiejskie, miejskie, uzdolnione, dzieci-cudzoziemcy,
migranci, zolnierze, zebracy, prostytutki — kazda z tych grup zyje w innych wa-
runkach, boryka si¢ z innymi problemami, inaczej planuje przyszio$¢, ma inne
perspektywy zyciowe i zawodowe);

* drugi Swiadczy, ze dziecinstwo traci swoj mitologiczny urok (dzieci traca przy-
wileje 1 ochrong, wtapiaja si¢ w strukture spoleczng, buduja wlasna biogra-
fi¢, korzystaja z r6znych zasobéw rodziny i Srodowiska, poznaja konsekwencje
wlasnych wyboréw, ucza si¢ odpowiedzialnosci za wlasne dziatania, sqg nosni-
kami zmiany spolecznej, coraz mniej w nich dziecifistwa, coraz wi¢cej obywa-
telstwa);

* trzeci wyznacza zmieniajgca si¢ przestrzen i czas dziecifistwa (wkraczanie dziec-
ka do polityki, religii, w r6zne obszary przestrzeni publicznej);

* czwarty zwraca uwage, ze istnieje specjalna dziecieca przestrzer publiczna,
oddzielona od $wiata dorostych, np. szkola, ktéra przesuwa wspélczesne dzie-
cinstwo z obszaru rodziny w obszar instytucji z obowigzujacymi dzieci regulami
inormami (od charakteru szkoly zalezy podejscie do dzieciistwa);

* piaty pokazuje, ze zmienia si¢ czas dziecka i dziecinstwa (w aspektach histo-
rycznym i realnym); pozwalaja na to nowe media, wizualizacja przekazéw, ktore
moga przesuwac wektory czasu, jednak konkretne dziecko nalezy do okreslonej
kultury i danego czasu, nie sposéb wiec zrozumie¢ dziecifistwa w oderwaniu
od nich;
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* szOsty kladzie nacisk na zmieniajacy si¢ czas biograficzny dziecka; tradycyj-
nie dziecinistwo bylo okreSlane w kategoriach psychologicznych, odnoszono
je do etapéw rozwoju dziecka, okres adolescencji oznaczat w zasadzie koniec
dziecifistwa, nastepowal etap miodosci; w badaniach pedagogicznych pojawita
si¢ takze kategoria tzw. wieku spolecznego (9-11 lat) — etap wchodzenia dziecka
w zycie spoleczne;

e siéodmy wyznacza granice dziecifistwa (np. w programach europejskich, w dzia-
faniach Rady Europy, UNESCO, UNICEFF); akcentowane jest najwczeSniejsze
dziecifistwo zwigzane z okresem ptodowym i pierwszymi miesigcami zycia, a tak-
ze pdzne dziecinstwo na granicy dorostosci; w tym drugim przypadku dziecifi-
stwo jest traktowane jako status spoteczny osob, ktére s zalezne od rodziny, p6z-
ne dziecinistwo jest wyrazem efektow socjalizacyjnych rodziny, pokazuje zasoby,
z ktérych mlody cztowiek buduje swoja biografi¢ i w rezultacie wnosi indywidu-
alny i zbiorowy wktad w zmiane¢ spoteczna.

Z wyr6znionymi i scharakteryzowanymi kierunkami zmian w badaniach nad
dziecifistwem powinni si¢ zapoznac autorzy, ktérzy zajmuja si¢ dzieckiem i jego dzie-
cilistwem. Moga by¢ bowiem przydatne w konstruowaniu modelu badan wtasnych
nad dzieckiem i jego dzieciistwem w réznych perspektywach, wymiarach, aspek-
tach i kontekstach.

Wspblczesne rozumienie dziecinstwa i jego obrazy

Dziecinstwo zwigzane jest nierozerwalnie z terminem dziecko, ktére jest réznie de-
finiowane w nauce i jezyku potocznym. Bogustaw Milerski i B. Sliwerski (2000,
s. 51) uwazaja, ze ,dziecko (to) czlowiek w pierwszym okresie rozwoju osobniczego,
od chwili urodzenia do zakoficzenia procesu wzrastania”.

W Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku znajdujq si¢ nastepujace znaczenia termi-
nu dziecko:

1. Cztowiek od urodzenia do okresu dojrzewania (adolescencji);
2. Charakterystyczny reprezentant jakiej$ epoki, okresu lub przypisany do idei, wy-

znania (por. Waloszek, 2003, s. 883).

W literaturze przedmiotu dziecko przedstawione jest w ujeciu historycznym, w od-
niesieniu do danej epoki (por. Waloszek, 2003; Zoladz-Strzelczyk, 2002); réznych
perspektyw poznania naukowego (por. Segiet, 2011) czy faz rozwoju (por. Brzezin-
ska, 2000) i przypisanym im zadan rozwojowych (por. Havighurst — cyt. za: Prze-
tacznik-Gierowska, Tyszkowa, 1996). Kategoria dziecka wpisuje si¢ w tych ujeciach
w okresy rozwojowe czlowieka — czego dowodzi Janusz Trempata (2000, s. 217):
,wiek zycia jest tylko jednym z mozliwych znacznikéw zmian rozwojowych”.

Podzial na etapy rozwoju dziecka stosowany gltéwnie przez psychologéw, opie-
ra si¢ na kryterium biologicznym, jakim jest wiek. Badacze najcz¢sciej wyrdzniaja
piec¢ okreséw rozwojowych w zyciu dziecka: okres niemowlecy, poniemowlecy, okres
wczesnego dziecifistwa (3-6 rok zycia), okres wczesnoszkolny (pdznego dziecin-
stwa) oraz okres adolescencji, czyli dojrzewania plciowego. Podziatl taki — dowodzi
B. Sliwerski (2007, s. 24-25) — nalezy uzna¢ za umowny, gdyz zalezy on od regionu
Swiata, w ktérym zyje dana osoba, od pochodzenia, pici, uwarunkowan prawnych
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i kulturowych. Dlatego niektérzy badacze opisuja rozwdj cztowieka przez pryzmat
zadann rozwojowych przyporzadkowanych kolejnym etapom zycia. Autor przyta-
cza koncepcje Roberta Havighursta, amerykanskiego socjologa edukacji, w ramach
ktérej poszczegbdlnym okresom rozwojowym odpowiadajq specyficzne dla nich zada-
nia, réwniez te przypisane dziecku (do uzyskania pelnoletnosci).

Dziecko traktowane jest w literaturze przedmiotu (filozofii, psychologii, pedago-
gice, prawie i innych) jako osoba ludzka znajdujaca si¢ na pewnym etapie rozwoju.
I cho¢ wspdblczesnie stwierdzenie to nie jest odkrywcze, to jednak warto podkresli¢,
iz to podejscie do dziecka datuje si¢ na poczatek XX wieku. Nalezy wiec przytoczy¢
7 tego okresu stanowisko — wybitnego polskiego pedagoga — Janusza Korczaka, ktéry
napisal, ze pedagogika jest nauka o wychowaniu czlowieka, gdyz ,,(...) nie ma dzie-
ci — sq ludzie, ale o innej skali poje¢, innym zasobie doswiadczenia, innych pope-
dach, innej grze uczu¢” (cyt. za: Tarnowski, 1990, s, 59). Poglady Janusza Korczaka
na dziecko, jego wychowanie wyprzedzaly swoja epoke. Réwniez dlatego, ze przypi-
sywaly dziecku wiele praw — to stanowisko przyczynito si¢ mi¢dzy innymi do opraco-
wania Konwencji o prawach dziecka.

Dziecko to osoba ludzka, cztowiek od urodzenia do uzyskania peinoletnosci,
tj. 18 roku zycia (por. Lopatka, 2000, s. 8). Osoba po ukoniczeniu 18 lat przestaje
by¢ dzieckiem i staje si¢ dorostym (rozstrzyga o tym polskie i europejskie prawo).
Wkracza w nowa rzeczywistos¢ prawno-spoteczna. Nabywa wiele praw: do wyko-
nywania czynnosci prawnych, czynnego uczestnictwa w zyciu politycznym, za-
wierania zwigzkoéw malzenskich bez zgody rodzicéw, samodzielnego decydowania
o swoich sprawach finansowych itp. (por. Matyjas, 2008, s. 34-35). Osiagni¢cie
wieku 18 lat odmienia catoksztalt bytu danej osoby (Eliade, 1998), przestajac by¢
dzieckiem - staje si¢ dorostym. Owa , magiczna chwila”, tj. uzyskanie pelnoletno-
§ci, to konicowy okres przeobrazania sie dziecka w osobe dorosla (Zebrowska, red.,
1977, s. 664).

Wracajac do rozwazan dotyczacych dziecinstwa nalezy stwierdzié, iz jest to ,,po-
czatkowy okres w zyciu cztowieka, ktérego klamre zamykajacq” stanowi osiemnasty
rok zycia. Niektoérzy badacze, miedzy innymi B. Sliwerski (2007, s. 24), zglaszaja za-
strzezenia do takiego podejscia, dowodzac, ze wspolczesne dziecifistwo ulega skréce-
niu na skutek proceséw akceleracji, czyli szybkiego niz to bylo jeszcze 10, 20 lat temu
rozwoju dzieci. Dzieci dojrzewaja wczesniej, co uwidacznia si¢ na przyktad w ich
stosunku do wlasnego zdrowia w aspekcie podejmowania zachowan ryzykownych
(por. Zawadzka, 2007).

Stanowisko wymienionych autoréw Swiadczy, ze dziecinstwo konczy si¢ wtedy,
gdy dziecko wkracza w dorostos¢. Matgorzata Jacyno i Alina Szulzycka (1999, s. 22—
24) podkreslaja, iz dziecinstwo to okres przygotowujacy do przysztosci. Jest czasem
koniecznym do przezycia, by méc przeistoczy¢ sic w dorostosé; jest czasem ,,jeszcze
nie” albo ,,juz nie”. Nalezy doda¢, ze dziecifistwo jest okresem podstawowym kazdej
dalszej formy rozwoju i zycia czlowieka (Nowak, 2001, s. 161).

W naukach pedagogicznych dziecinstwo ujmowane jest wielodyscyplinarnie
i wieloaspektowo. Oznacza nie tylko pierwszy okres czy etap w zyciu kazdego czto-
wieka, okreslong faze rozwoju intelektualnego, fizycznego, spotecznego, emocjonal-
nego, ale rozumiane jest przede wszystkim jako $wiat dziecka, swiat jego przezy¢, do-
Swiadczeni, aktywnosci, zachowan, relacje z innymi osobami, skutki relacji, ktérych
Zrédiem sa warunki jego egzystencji (materialne i niematerialne), Srodowisko zycia,
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a wiec rodzina, grupa réowiesnicza, szkota, Kosciél, kultura, mass media zwlaszcza
telewizja, inne media elektroniczne, codzienno$¢ (Izdebska, 2005, s. 203). Badania
pedagogiczne nad dziecinstwem uwzgledniaja Srodowisko zycia dziecka (rodzing,
szkote, rowiesnikéw, mass media i inne), ukazuja warunki zycia i rozwoju, szanse
i bariery, jakie stwarzaja dziecku doroSli. Wskazuje si¢ w nich na nowe, nieznane
dorostym i dzieciom warunki zycia, ale tez niebezpieczetistwa, bariery, ktérym trzeba
sprostaé. Wspdlczesni pedagodzy, zwlaszcza pedagodzy spoleczni, zwracaja uwage
na zalezno$¢ dziecinstwa od warunkéw zewnetrznych, w ktérych zyje i rozwija si¢
dziecko, ma mozliwo$¢ zaspokajania swoich potrzeb, respektowania jego praw do in-
dywidualnosci, podmiotowosci. Ukazuje si¢ takze w badaniach i analizach dziecin-
stwa mozliwo$¢ zmian i przetwarzania warunkéw na takie, ktére sprzyjalyby rozwo-
jowi, opiece i wychowaniu dziecka (por. Izdebska, red., 2003a, s. 9).

W pedagogice spotecznej ktadzie si¢ nacisk na takie organizowanie Srodowiska
spolecznego/wychowawczego, by stworzy¢ dziecku/jednostce, jak najlepsze wa-
runki rozwoju, wychowania, socjalizacji, w tym , wrastania w kulture”. Zwracata
na to uwage miedzy innymi Helena Radlifiska (1961) — tworca pedagogiki spolecznej
w Polsce. We wszystkich publikacjach podkreslata srodowiskowy kontekst wszelkich
proceséw opiekuniczych, wychowawczych, socjalizacyjnych czy edukacyjnych.

Dziecinstwo wspoélczesnych dzieci jest zréznicowane, gdyz zréznicowane sa $ro-
dowiskowe uwarunkowania zycia, rozwoju, socjalizacji i edukacji dzieci, wsréd nich
te o znaczeniu mikrospotecznym (rodzina, szkofa Srodowisko lokalne wraz z jego
infrastruktura) oraz makrospotecznym (bezrobocie, polityka spoleczna, procesy
globalizacyjne). Zbigniew Kwiecinski (1999, s. 23) pisze o dziecifistwie, ktére ,,sta-
je sie wspolczesnie przedmiotem polityzacji, globalizacji, urynkowienia, utowaro-
wienia, mediatyzacji, prywatyzacji”. Zatem z jednej strony dziecifistwo traktowane
jest w rozwazaniach teoretycznych i analizach empirycznych podmiotowo, z innej
przedmiotowo. Inni badacze traktujq je przedmiotowo-podmiotowo. Jest to konse-
kwencja ujmowania dziecifistwa w rozmaitych wymiarach poznawczych, np. struk-
tury i fazy procesu psychicznego rozwoju czltowieka, aspektu i sktadnika procesu
dziejowego, wartosci konwencjonalnej, wzorowanej kulturowo oraz formy i typu
uczestnictwa spotecznego dzieci — najmlodszej wiekowo kategorii spotecznej (Mo-
drzewski, 2007, s. 99).

Dziecinstwo moze by¢ analizowane w aspekcie jednostkowym, indywidualnym,
ale takze na szerszym tle — uwarunkowan srodowiskowych, polozenia dzieci — gdy
podkresla si¢ r6znego typu srodowiska spoteczne/wychowawcze, ktére okreslajq ja-
kos¢ dziecifistwa. Na ksztalt, obrazy i jako$¢ wspolczesnego dziecifistwa ma wplyw
wiele czynnikéw, wsréd nich: poziom i mozliwosci rozwojowe, stan odczuwania
przez dziecko potrzeb, a takze — co podkreslano wczesniej — Srodowisko, w ktérym
ono zyje. To najblizsze, ale i to odlegle, niewidzialne, pozytywne i wartosciowe wy-
chowawczo, jak réwniez (niestety) destrukcyjne.

W literaturze pedagogicznej oraz publicystyce stosowane sa rézne okreslenia
dziecifistwa, m.in. dziecifistwo globalne, telewizyjne, zagrozone, osamotnione, zra-
nione, gorszych szans czy nadmiaru (zob. Matyjas, 2008, s. 47-75). Terminy te nie
sq rozlaczne zakresowo. Wskazujq jedynie na sytuacje dziecka (warunki rozwojowe
i wychowawczo-edukacyjne) oraz zagrozenia, jakie moga te sytuacje stwarzaé dla
jego rozwoju i wychowania. W tabeli 1 znajduje si¢ krdotka charakterystyka wyr6z-
nionych obrazéw dziecinstwa.
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Tabela 1. Obrazy dziecifistwa i ich charakterystyka

Obraz
dziecinstwa

Charakterystyka

Dziecifistwo
globalne

nalezy je rozpatrywac z przeobrazeniami wspéiczesnego Swiata (kulturowymi, politycznymi,
ekonomicznymi, spolecznymi) i ich oddzialywaniem na dzieci;

globalizacja tworzy i upowszechnia obraz czlowieka/dziecka otwartego, elastycznego
zorganizowanego na rywalizacj¢ i ryzyko;

dziecinstwo — jego wychowanie i socjalizacja zmieniaja si¢ pod wplywem dynamiki zjawisk
globalnych, m.in. nowoczesnych technologii informacyjnych i interkomunikacyjnych, nowych
form organizacji nauki i nauczania;

dziecinstwo , globalnej wioski” charakteryzuja zupelnie nowe, nieznane do tej pory szanse
rozwojowe i edukacyjne, nowe mozliwosci komunikowania si¢, pracy intelektualnej, poznania
ludzi i $wiata, gromadzenia nowych dos§wiadczen i przezy¢ (por. Izdebska, 2003b, s. 873).

Dziecifistwo
telewizyjne

dziecinstwo, w ktérym telewizja jest dominujacym ogniwem w $rodowisku zycia dziecka, jednym
z podstawowych zrédel poznania ludzi i $wiata;

ogladanie programéw telewizyjnych jest dla dziecka zaj¢ciem codziennym, powszednim

i atrakcyjnym, ma ono jednak cz¢sto charakter bierny, bezkrytyczny, nieselektywny i przypadkowy;
dziecinstwo telewizyjne postrzega¢ nalezy w dwoch wymiarach: warto$ci rozwojowych (m.in.:
wzbogacanie zasobu wiedzy, rozwdj zainteresowan, zdolnosci, pozyskiwanie nowych do§wiadczen,
przezy¢, ksztaltowanie obrazu §wiata wspodlczesnego i przyszlego, tozsamosci kulturowej) oraz
zagrozen (m.in.: destrukcyjny wplyw na $wiat dziecka, na jego osobowos¢ i poszczegélne jej sfery:
fizyczna, poznawcza, emocjonalng, spoleczna, zwlaszcza gdy jest to wielogodzinne ogladanie
telewizji).

Dziecinstwo
zagrozone

pozbawione stale lub przej$ciowo (okresowo) opieki Srodowiska rodziny naturalnej (sieroctwo
naturalne, spoteczne, duchowe);

dziecinstwo, w ktérym nastapito zerwanie lub powazne nadwatlenie wi¢zi uczuciowej pomi¢dzy
rodzicami a dzieckiem, powodujac odczucie odtracenia emocjonalnego — dziecko czuje si¢
niekochane.

Dziecifistwo
osamotnione

dziecko odczuwa dominujacy brak najblizszych mu oséb: matki, ojca;

osamotnienie moze doprowadzi¢ dziecko do choroby;

J. Izdebska (2004, s. 31) wymienia nast¢pujace jej objawy: dlugotrwale stany smutku,
przygnebienia, lgku, koszmary senne, bezsennos¢, niepokéj, depresje, bole glowy, brak apetytu,
mozliwos$¢ wystapienia zachowan agresywnych bedacych reakcja buntu na ,,zadany” dziecku los,
najczesciej jednak bezbronnosc i ucieczka w $wiat wewnetrznych przezy¢, izolacja od innych os6b.

Dziecinstwo
zranione

krzywdzenie dziecka, przejawiajace si¢ w zaniedbywaniu, przemocy fizycznej, emocjonalnej

i seksualnej (por. Bragiel, 1996; Jarosz 2008);

dziecinstwo zaniedbane: niezaspokajanie potrzeb dziecka — biologicznych (niewlasciwe
odzywianie), ale takze poznawczych (brak stymulacji);

w skrajnym przypadku jest to dziecinistwo porzucone, niewlasciwie chronione przed chorobami,
opieszale leczone, niedostatecznie zabezpieczone przed zagrazajacymi mu wydarzeniami (Kmiecik-
-Baran, 2004, s. 372).

Dziecifstwo
gorszych
szans

gorsze szanse dzieci wiazq si¢ z ich opieka, wychowaniem, edukacja, ochrong zdrowia i kultury;
opieka i wychowanie — nastapita komercjalizacja uslug z tego zakresu, co oznacza, ze niemal
wszystkie zaj¢cia opiekuncze, wychowawcze i wyréwnawcze zalimitowano lub staly si¢ one
odplatne dla uzytkownikéw; w szkolach i Srodowiskach nastapita znaczna redukcja zajec
pozalekcyjnych, w tym zaje¢é sportowych, turystycznych, kulturalnych, wyréwnawczych;
odplatno$¢ wyeliminowala z udzialu w takich zaj¢ciach niemal wszystkich, ktérych na to nie sta¢;
ochrona zdrowia — od poczatku lat 90. XX wieku zostala zlikwidowana medycyna szkolna; ustugi
ochrony zdrowia, w ramach ubezpieczenia zdrowotnego sa dost¢pne w miejscu zamieszkania; nie
korzystaja z nich jednak dzieci pozbawione nalezytej troski ze strony swoich rodzicéw;

kultura — wszystkie dobra kultury tzw. wysokiej, jak ksiazka, instytucje muzyki powaznej,

teatr, opera, galerie, muzea, zostaly skomercjalizowane; oplacanie biletéw wst¢pu przekracza

dzi§ mozliwosci wielu rodzin osiagajacych przeci¢tne dochody; ze wzgledéw ekonomicznych

nie ma tam wst¢pu rodzina o dochodach niskich; powszechnie dost¢pna stala si¢ tzw. kultura
masowa, popularna, obecna w nadmiarze w telewizji, komercyjnych stacjach radiowych, kinie,
na masowych imprezach rozrywkowych (por. Hrynkiewicz, 2001, s. 14-15);

gorsze szanse dzieci ze Srodowisk wiejskich jako miejsca zycia (za: Waloszek, 2001, s. 31), autorka
zwraca uwagg na cywilizacyjng pustke i nijako$¢ zycia oraz rodziny (pogorszenie warunkow
ekonomicznych, jawne i ukryte bezrobocie) (Czykier, 2005, s. 150).

Dziecinstwo
nadmiaru —
,cukierkowe”

wiaze si¢ ono z bardzo dobra sytuacja materialng niektdérych polskich rodzin; srednie i wyzsze
kregi menedzerskie, kierownicze kregi administracji panstwowej i samorzadowej, wolne zawody
z intratna praktyka prywatna, elity dziennikarskie i artystyczne, prywatni przedsigbiorcy (por.
Danecki, 1995);

dziecinstwo przesytu konsumpcyjnego (,rozpieszczanie” i nieprzystosowanie do zycia)
(Ozimkowski, 2004, s. 68), egoistyczne;

dziecko zyje w , luksusie materialnym”, w ,,obfito$ci materialnej”;

dziecinstwo ,,bez rodzicow” (brak czasu dla dzieci) — ich obecnosci, lecz z dobrymi relacjami
migdzy rodzicami i dzie¢mi.
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Konkluzja

Dziecinstwo, jako bardzo wazny okres w rozwoju czlowicka, jedna z jego faz (eta-
poOw) rozpatrywane jest w pedagogice spolecznej w ujeciu wezszym (jednostkowych
dos$wiadczen, przezy¢) i szerszym, uwzgledniajacym spoleczne/Srodowiskowe uwa-
runkowania proceséw rozwojowych i wychowawczych dzieci. Badania i analizy dzie-
cinistwa maja charakter podmiotowy, przedmiotowy lub przedmiotowo-podmiotowy,
co zalezy od cel6éw, jakie stwarzaja sobie badacze.

W pedagogice spolecznej gross badan dotyczy dziecka i jego dziecinstwa w rodzi-
nie, a wigc podstawowym Srodowisku wychowawczym. Prawidtowo funkcjonujaca,
ale przede wszystkim niewypelniajaca prawidtowo swych funkcji, rodzina jest przed-
miotem zainteresowan wielu badaczy (Matyjas, 2008, 2009; Ortowska, 2011; Danile-
wicz, 2010; Forma, 2011 i inni). Badaniami dziecifistwa za$ zajmuja si¢ ponadto: Bo-
gustaw Sliwerski (2007), Katarzyna Segiet (2011), Jadwiga Izdebska (2005), Danuta
Urbaniak-Zajac (1997), Jerzy Modrzewski (2007), Barbara Smoliniska-Theiss (1993,
1995, 2003), Danuta Waloszek (2003 ), Wiestaw Theiss (1996), Zbigniew Kwiecinski
(1999), Ewa Jarosz (2008) i inni.
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Dziecinstwo jako kategoria badain w pedagogice spolecznej

Problematyka dziecinstwa to wazny obszar badan w pedagogice spolecznej. W artykule jest mowa
0 szerszym ujeciu dziecinstwa, ktére usytuowano w perspektywie nauk humanistycznych i spo-
fecznych. Zwr6cono przy tym szczeg6élna uwage na interdyscyplinarne i wielowymiarowe podejscie
do problematyki dziecka i jego dziecinstwa w pedagogice. Wskazano takze na wspoéiczesne rozumie-
nie dziecinstwa (rozwazania rozpocz¢to od wyjasnienia pojecia dziecko) oraz jego uwarunkowania,
zwlaszcza spoleczne/srodowiskowe konteksty proceséw rozwojowych, socjalizacyjnych i edukacyj-
nych dzieci. Wyrézniono i scharakteryzowano (ujecie autorskie) obrazy wspoélczesnego dziecinstwa.
Stowa kluczowe: dziecko, dziecifistwo, uwarunkowania srodowiskowe, obraz dziecifistwa

Childhood as a research category in social pedagogy

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

Social pedagogy focuses mainly on the social context of childhood. It looks more closely at an
assessment of possible threats to child’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 to so-
cial pedagogy, research directions and contemporary images of childhood in the author’s typology.

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






RECENZJE

Homogeniczna versus heterogeniczna tozsamosc
pedagogiki. ,Rocznik Lubuski”, tom 38,
cze$¢ 2. Red. Bogdan Idzikowski, Mirostaw
Kowalski. Lubuskie Towarzystwo
Naukowe, Zielona Géra 2012, s. 360

Od wielu lat spotykamy powszechne, w rézny
sposob artykulowane, narzekania na mizerig
badz tez powazny niedosyt w zakresie pomysl-
nego odtwarzania przez czasopiSmiennictwo
naukowe poszczegdlnych dyscyplin w rodzi-
nie nauk spolecznych. Pod wieloma wzgleda-
mi sg to zarzuty trafne i stuszne, przynajmniej
w przypadku rodzimej pedagogiki, do ktérej na-
wigzuje niniejszy esej recenzyjny. USwiadamia-
my sobie bowiem, iz sq one (mam na mysli po-
szczegdlne periodyki) odbiciem stanu rozwoju
wspolczesnej reprezentowanej przez nas nauki
i jej poszczegélnych subdyscyplin. Sq réwniez
zapisem zmian organizacyjnych i struktural-
nych, panujacych nastawien, przekonan, jak
i toczacych si¢ dyskusji w okresie intensywnie
przebiegajacej zmiany spotecznej (Radziewicz-
-Winnicki, 2012).

Wiele czasopism, bedacych potroczniakami
badz rocznikami — nie tak jak przywolany na przy-
klad przeze mnie ,Rocznik Lubuski” — z braku
srodkéw przeznaczonych na druk ukazuje si¢ raz
na dwa lata, i to cz¢sto w zbiorczym tomie. Z kol-
portazem oraz prenumerata takich czasopism
réwnie cz¢sto pojawiaja si¢ ktopoty/utrudnienia,
ksiggarnie z reguly odmawiajq przyjecia takiego
,periodycznego towaru”, a instytuty naukowe
czy nawet uczelniane biblioteki wydzialowe nie
majq funduszy na ich permanentne zamoéwienie,
przybierajace postaé, ze strony odpowiedzialnej
za prenumerate¢, administracji ,,zbednego luksu-
su” (Gotebiowski, 2002).

Moja ocena wydawnictwa — ,Rocznika Lu-
buskiego” — jest zgola odmienna. Od lat od-
nosi on sukces zar6wno na regionalnym, jak
i poza krajowym rynku wydawniczym.

Uwazna lektura kilku poprzednich nume-
row tego czasopisma z zakresu pedagogiki — i tej
z przesziodci historycznej, i tej wspdlczesnej,
kazdym opracowaniem, artykutem, wynikami
badan wprowadza Czytelnika w przestrzen zna-
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na i nieznana, do$wiadczang i niedoswiadcza-
na, informuje, wyposaza w wiedz¢, motywuje
do dzialania, sklania do refleksji, uswiadamia/
orientuje na potrzeby oraz wskazuje mozliwosci
ich zaspokojenia.

Przywolane obszary/funkcje, zainteresowa-
nia $wiadomym i ukierunkowanym dzialaniem
pedagogicznym odnajdujemy juz w opracowa-
niach Arystotelesa. Historia mysli pedagogicz-
nej — takze tej wolnej jeszcze od refleksji stricte
naukowej oraz systematycznych badan empi-
rycznych, ktére zaistnialy w aktywnosci peda-
gogicznej znacznie pézniej — dowodzi wielowie-
kowej tradycji, obserwacji, refleksji i zaangazo-
wania Swiatlych i wrazliwych na rzeczywistos¢
spoleczna reprezentantéw poszczeg6lnych epok.

Znamienny pozostaje fakt, iz osoby prze-
jawiajace zainteresowania kondycja i jakoScia
zycia czlowieka uwiklanego w okre$long prze-
strzen czasu i Srodowiska, reprezentowaly rézne
dziedziny nauki i kultury, czasami nie mieszcza-
ce si¢ nie tylko w konwencji ,,czystej” pedago-
giki, ale nawet w obszarze nauk spotecznych.
To wszelako, jak ilustruje historia, nie tylko nie
ograniczylo mozliwosci rozwoju i instytucjona-
lizacji pedagogiki jako dyscypliny naukowej, ale
wrecz ja wzbogacito i ugruntowato zasadnos¢ jej
istnienia.

Asumptem do niniejszych refleksji byla
publikacja kolejnego juz tomu ,Rocznika Lu-
buskiego” (tom 38, czes¢ 2), ktéry poswiecony
zostatl refleksjom nad tematem, a jednocze$nie
tytulem tomu: Homogeniczna versus heterogeniczna
tozsamos¢ pedagogiki, ktéry przygotowali do dru-
ku znani pedagodzy profesorowie Uniwersytetu
Zielonogorskiego: Bogdan Idzikowski oraz Mi-
rostaw Kowalski'.

Wprawdzie na rynku wydawniczym odnaj-
dujemy publikacje podnoszace wspomniane za-
gadnienia w szerszym lub wezszym kontekscie
tematycznym, jednak prezentowana publikacja,
w mojej ocenie, zastuguje na szczeg6lna uwage,
raz z uwagi na konteksty realiéw czasu spo-
feczno-historycznego, ktéry tworzy specyficzna
architekture/przestrzen  kulturowo-spoteczno-
-ekonomiczna, po wtére z uwagi na tresci za-
warte w opisywanym tomie, tworzace swoistg
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komplementarng calos$¢, prezentujac nie tylko
stanowiska wobec przedmiotowej kwestii, ale
stanowiace merytoryczna baze do poglebionych
badan i refleksji.

Mam zatem wielkg przyjemnos¢ zaprezen-
towania oraz zaproszenia Czytelnikéw do lek-
tury kolejnego tomu ,Rocznika Lubuskiego”,
wydanego staraniem Lubuskiego Towarzystwa
Naukowego.

Warto przypomnie¢, iz periodyk w 2009 roku
Swictowal znaczacy jubileusz 50 lat na rynku
wydawniczym, co sygnalizuje, ze pierwszy nu-
mer ukazal si¢ w 1959 roku. I chociaz w wielolet-
niej tradycji odnotowano przerwy w cyklicznym
wydawaniu publikacji, to staraniem wiasciwych
struktur wydawniczych, a nade wszystko zain-
teresowaniem wrazliwych kulturowo i naukowo
0s6b udato si¢ przywrécic systematyczno$¢ uka-
zywania si¢ kolejnych tomoéw.

Analiza zawartoSci poszczeg6lnych nume-
réw, pozwala zaobserwowac¢ od lat niezmienng
tendencje¢/orientacje, zachowania profilu spolecz-
nego, ktorg postrzegam — cho¢ to moze wspoltcze-
$nie niepopularne stanowisko — jako znaczaca za-
lete. Prezentowane teksty z zakresu pedagogiki,
socjologii, psychologii, filozofii, historii czy szero-
ko pojmowanej humanistyki stanowia Zrédlto po-
znania przeszlosci, konstruowania terazniejszosci
oraz projektowania przysztosci.

Opisywany kolejny tom udanie kontynuuje
dawno okre$lone — przez inicjatoréw i twor-
c6w — obszary, problematyke zogniskowang wo-
kot zagadnien spolecznych i pedagogicznych.

Zamieszczone analizy, rezultaty badan em-
pirycznych, naukowe refleksje teoretyczne, tu-
dziez doswiadczenia z praktyki zawodowej re-
alizowanej w okreslonych obszarach aktywno-
Sci czlowieka jawia si¢ nie tylko jako ilustracja
rozwoju poszczeg6lnych dyscyplin naukowych,
w tym pedagogiki, ale sa czytelng egzemplifika-
cja celéw zorientowanych na bezposrednie i po-
srednie zaangazowanie nauki w praktyke spo-
feczna, zwlaszcza t¢ wymagajaca pilnych i zinte-
growanych dziatan/rozwigzan kompensacyjnych
i profilaktycznych.

Analizujac poszczegélne opracowania zrdz-
nicowane tematycznie i Srodowiskowo, nie
spos6b nie zauwazy(, iz owa odmiennos¢ laczy
wspélny pierwiastek, jakim jest niewatpliwie
codzienna ludzka egzystencja oraz dazenie
do zachowania jej jakosci.

Kazdy z autoréw poszczegdlnych opracowan
we wlasciwy dla siebie, a nade wszystko dla
podejmowanego zagadnienia, sposéb prdbuje
zainteresowa¢ Czytelnika wybranym obszarem
tematycznym, obejmujacym zagadnienia toz-
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samosci oraz funkcji pedagogiki w przestrzeni
edukacyjno-wychowawczej, istoty wspolpra-
cy w obszarze pedagogiki i innych nauk spo-
lecznych, wybranych probleméw spolecznych
i mozliwosci ich kompensacji, kondycji wspot-
czesnej pedagogiki w obliczu ujawniajacych si¢
wieloaspektowych zagrozen.

Recenzowany tom ,Rocznika Lubuskiego”,
prezentuje logiczng konstrukcje zawierajaca piec
okreslonych cze$ci. Kazdy z dzialéw zawiera
merytoryczne treSci (opracowania) adekwatne
do prezentowanego tytulu. Autorami poszcze-
gblnych opracowan teoretycznych i badawczych
sg osoby reprezentujace pedagogike, socjologie,
psychologie, a takze nauczyciele, reprezentanci
srodowisk naukowych, instytucji spotecznych
i opiekunczo-wychowawczych.

Prezentowany tom otwiera Wstgp, w ktérym
Redaktorzy wprowadzaja w obszary tematyki
podejmowanej przez poszczegdlnych autordw,
zwracajac uwage na wspdlne dazenia zorien-
towane na ,poszukiwaniu” oraz okreSleniu
tozsamosci pedagogiki. Zauwazaja: ,Reflek-
sja ta od dawna obecna byla w ogdlnopolskim
dyskursie naukowym, w ktérym zarysowaly si¢
dwa stanowiska. Pierwsze, bronigce odrebnosci,
swoistosci i homogenicznosci tej dyscypliny oraz
drugie, akcentujace specyfike interdyscyplinar-
nego, a nawet mi¢dzyobszarowego jej charakte-
ru” (s. 9). Refleksje te nie sq obce zielonogorskiej
pedagogice, ktéra w 2012 roku $§wietowala swo-
je 40-lecie.

Jakkolwiek dyskusje wokdt odrebnosci czy
interdyscyplinarno$ci  pedagogiki, zauwazal-
ne réwniez w opracowaniach recenzowanego
tomu, od lat towarzyszq reprezentantom tej
dyscypliny, to nie sposéb nie zgodzi¢ si¢ z opinia
autordw, iz dyskurs trwa nadal, ,,ale jego wektor
i poziom emocji zdaja si¢ bardziej laczy¢ (zbli-
zac) strony niz antagonizowac” (s. 9).

Zréznicowanie stanowisk oraz odmienne
obszary tematyczne, stanowigce pole do rozwa-
zan, a takze ich istotno$¢ praktyczno-spoleczna,
to asumpt do przyblizenia zakresu tematyczne-
go podejmowanych analiz, oraz préba zache¢ce-
nia do lektury.

Cze$¢ 1 Tozsamosé pedagogiki — dyskurs
metateoretyczny, zawiera pi¢é tekstow, z kto-
rych kazdy w pelni merytorycznie wpisuje si¢
w trwajacy dyskurs nad i wobec tozsamosci pe-
dagogiki.

Bogustaw Sliwerski w opracowaniu: Peda-
gogika jako nauka bez kompleksow, dostrzega dwa
nurty mysli pedagogicznej, bedace odzwiercie-
dleniem pewnych teorii, stanowisk, wreszcie
analizowanej rzeczywistosci. Owa dychotomia/



odmienno$¢ nie musi jednak prowadzi¢ do kon-
fliktu, wieloletnia praktyka — nie tylko w obsza-
rze pedagogiki, ale takze innych dyscyplin na-
ukowych — dowodzi, iz rysujaca si¢ odmiennos¢
prowadzi najcze¢sciej do rozwoju i wzbogacenia
danego obszaru, a nie do jego degradacji. Pre-
zentowane tresci potwierdzaja, iz mimo szere-
gu watpliwosci, kontrowersji, stow krytyki kie-
rowanych wobec pedagogiki, dyscyplina ta jest
w pelni samodzielna i réwnorzedna z innymi
naukami spotecznymi, a fakt, iz przekracza wta-
sne granice jednorodnosci positkujac si¢ wiedza,
rezultatami badann innych dyscyplin z kregu
nie tylko nauk spolecznych nie swiadczy o jej
ograniczeniu, lecz przeciwnie o naukowej odpo-
wiedzialnosci i dbalosci o merytoryczna jakos¢
podejmowanych eksploracji badawczych. Zatem
funkcjonowanie w obszarze wielu paradygma-
téw staje si¢ jej znaczaca zaleta.

Kolejny tekst, autorstwa Andrzeja Radzie-
wicza-Winnickiego, zatytulowany: Dominacja
paradygmatow czy tez wyjasniert komplementarnych
w okresie zmiany spolecznej, to interesujace po-
znawczo rozwazania odnoszace si¢ do zagad-
niefi obecnosci logiki i miejsca teorii/paradyg-
matu w obszarze nauk spotecznych, w tym takze
pedagogiki, ktora, jak zauwaza autor: ,w ostat-
nich dekadach wyraznie si¢ odrodzila jako wiary-
godna dyscyplina naukowa” (s. 32). Zauwazalna
coraz powszechniej w dociekaniach/analizach
naukowych wieloteoretyczno$¢, plynnos¢ granic
pomi¢dzy poszczegélnymi dyscyplinami, réz-
norodno$¢ stanowisk, nieporozumienia be¢dace
rezultatem odmiennej interpretacji sygnalizuja,
iz warto wspomniang problematyke prezento-
wac w obszarze wyjas$nienn komplementarnych
(s. 41). Nawet bez glebszego wnikania w szcze-
g6ly interpretacyjne zamieszczonych tresci,
mozna stwierdzié, ze zamyst 6w nabiera szcze-
gblnej wagi w okresie transformacji, ktéra zna-
czaco zakléca réwnowage struktur, stanowiac
tym samym istotny glos w toczacej si¢ debacie.

Opracowanic Arkadiusza Zukiewicza -
Transwersalizm z perspektywy pedagogiki spolecznej.
Integracja wiedzy wywodzonej z dorobku nauk spo-
lecznych i humanistycznych dla praktyki dzialania
spolecznego, koncentruje si¢ na koncepcji wy-
pracowanej przez Helen¢ Radlinska i jej wspol-
pracownikéw, na historycznej idei pedagogiki
spolecznej stanowiacej o jej utylitarnosci, wy-
razajacej si¢ w aplikacji wiedzy teoretycznej
dla praktyki usprawniania warunkéw zycia co-
dziennego. Nawigzujac do tematu wiodacego
tomu, jak réwniez majac na uwadze doSwiad-
czenia z przeszlosci oraz realia wspoélczesnosci,
autor sygnalizuje potrzebe upowszechnienia 13-

czenia/zastosowania réznych dyscyplin/dziedzin
naukowych tworzacych swoisty potencjal dla
praktyki spolecznej. Owe dzialania wymagajq —
zdaniem autora — zastosowania perspektywy
transwersalnej, , ktéra w tym kontekscie ozna-
cza spojrzenie na wspoélny przedmiot poznania
symbolicznymi oczami réznych perspektyw
determinowanych dyscyplinarng proweniencja
badaczy przy réwnoczesnym stworzeniu synte-
zy, stanowiacej kompromis wyrazony w postaci

wspoblnego obrazu” (s. 54-55).

Rozwazane watki kontynuuje w opracowa-
niu — Edukacja i wychowanie w wyobraZni socjolo-
gicznej Pawel Prufer. Autor nawiazujac do teorii
socjologicznych Floriana Znanieckiego, Sta-
nistawa Kowalskiego, Jana Szczepanskiego,
Charlsa Wright Millsa, Rolanda Meighana. Ma-
jac na uwadze uczestnictwo i zaangazowanie
socjologii wychowania w procesy edukacji i wy-
chowania w perspektywie historycznej, wska-
zuje na istotnos¢ i potrzebe zastosowania teorii
socjologicznych réwniez w dobie wspoélczesne;j.
Wypracowanie w obszarze pedagogiki i socjolo-
gii komplementarnego paradygmatu w obszarze
badan i analiz pozwoli sprosta¢ rysujacym si¢
potrzebom i oczekiwaniom wobec jakoSci i efek-
tywnoS$ci praktyki pedagogicznej (s. 66—67).

Cze$¢ pierwsza tomu zamyka opracowanie
Marzanny Magdy-Adamowicz zatytulowane:
Autorka omawia tozsamo$¢ pedagogiki w kon-
tekscie refleksji epistemologicznej, przywolujac
kierunki i koncepcje poszukiwania/poznawania
prawdy w naukach pedagogicznych oraz wy-
jasnien, czym jest pedagogika oraz co jest jej
istota. W dalszej czesci analiz wskazuje zakres
i obszary badan, jakie pedagogika wspoéiczesnie
podejmuje, wskazujac przy tym, co jest istota
tej dyscypliny oraz co stanowi zrddla jej kryzy-
su. Analizy swe wienczy charakterystyka zadan
wspblczesnego pedagoga.

I cz¢$¢ tomu - Interdyscyplinarne po-
granicza pedagogiki i jej subdyscyplin jest
zbiorem szesciu odrebnych tematycznie tekstow,
ktoére ilustruja wybrane — przez autoréw — ob-
szary wspoélne dla pedagogiki i innych dyscyplin
oraz zakresy ich praktycznego zastosowania
w dzialaniach spoltecznych.

Prezentacja tematéw pozwoli przyblizy¢ ob-
szar podejmowanej przez autoréw tematyki:

— Ewa Muszynska — Miejsce opieki we wspdlczesnej
pedagogice;

— Iwona Chrzanowska — Wiedza na temat auty-
zmu wsrod obecnych i przyszlych pedagogow a dyle-
mat wspdlnego ksztalcenia i integracji w wymiarze
edukacyjnym;
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— Wioletta Danilewicz — Rodzina w wyobrazeniach
pedagogow i w jej rzeczywistych doswiadczeniach;

— Jozef Kargul — , Kultura przemocy” a ludzie starzy;

— Alicja Kargulowa — Poradnictwo w perspektywie
biograficznego uczenia sig doroslych;

— Bogdan Idzikowski — Interdyscyplinarne kontek-
sty animacji kultury.

Lektura tekstéw uwaznemu Czytelnikowi
stwarza perspektywe poznania analizowanego
obszaru oraz zaprasza do dalszych poszukiwan
badawczych.

Interesujacym materialem poznawczym
sq testy zamieszczone w III czg¢Sci tomu zaty-
tulowanym Transdyscyplinarne inspiracje
metodologii badan pedagogicznych.

Edward Hajduk, autor pierwszego w tej cze¢-
Sci opracowania, podejmuje prébe odpowiedzi
na kluczowe dla nauczyciela akademickiego py-
tanie, ktére jest rownoczes$nie tytulem prezento-
wanego tekstu — Czego chcialbym nauczy¢ studen-
tow studidw spolecznych.

Prowadzac rozwazania autor wskazuje,
czego nauczyciel akademicki, upowszechniajac
wiedze z nauk spotecznych, moze uczy¢ studen-
tow. Jest to: tworzenie wiedzy — cel najtrudniejszy
do osiagniccia; systematyzowanie wiedzy; oraz po-
rzgdkowanie wiedzy — cel zdecydowanie latwiej-
szy od poprzednich. (s. 171-172). Jakkolwiek
mozna zdefiniowac oraz okresli¢ zakres i moz-
liwosci osiagnigcia rezultatéw zabiegéw eduka-
cyjnych we wskazanych obszarach, to jednak,
na co zwraca autor uwage, w kazdym przypadku
moga pojawié si¢ nieprzewidywalne/klopotliwe
konsekwencje, ktdre staly sie przedmiotem jego
analiz. Warto$¢ czynionych rozwazan w obsza-
rze logiki i metodologii, a takze przytoczona li-
teratura przedmiotu wzmacniaja przyktady ilu-
strujace prezentowane tezy.

O uwarunkowaniach, przejawach i konse-
kwencjach ujawnionych w praktyce spolecznej
formutowania czy wrecz nobilitowania ideologii
spolecznych w obszarze nauki, analiz teoretycz-
nych i badan empirycznych oraz poprzez nauke,
pisze Mirostaw Kowalski w tekscie — Nobilitowa-
nie ideologii spolecznych przy pomocy nauki (ideolo-
gizowanie nauki) — analizy 1 refleksje. Interesujace
studium ukazuje swoiste konfiguracje nauki i ide-
ologii oraz mechanizmy ingerowania czy wr¢cz
manipulacji nauki poprzez ideologie¢, a moze od-
wrotnie? Watpliwosci i niedopowiedzenia w tek-
Scie stanowig dobrg perspektywe do indywidual-
nego namysiu w wzmiankowanym temacie.

Kolejny rozdziat, 1II cz¢Sci tomu, opraco-
wany przez Ryszarda Matachowskiego, pt. Hi-
storyczno-filozoficzne aspekty polemologiczne a impli-
kacje wychowawczo-kulturowe, wypelniaja teore-
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tyczne refleksje autora czynione na podstawie
dokonan znaczacych historykéw, filozoféw i re-
prezentantéw innych nauk oraz cywilizacyjno-
-spolecznych do$wiadczen z przesziosci, z zamy-
stem wskazania ich implikacji/wplywu na prak-
tyke kulturowa i wychowawcza.

,Jednostkowa wiedza”, to przedmiot zain-
teresowan Danuty Opozdy. Swoje rozwazania
zatytulowala , Jednostkowa wiedza” jako konstrukt
teoretyczno-badawczy stosowany w pedagogice — zarys
refleksji. W opracowaniu autorka wyjasnia, czym
jest kategoria ,jednostkowej wiedzy”, i jaka jest
jej przydatnosci w pedagogice, jako struktury po-
znawczej (s. 217-221). Zawraca réwniez uwage
na zasadnos¢ prowadzenia badan nad , jednostko-
wa wiedza”, by wnikliwiej pozna¢ kategorie, kt6-
ra odnajdujemy nie tylko w obszarze pedagogiki,
ale takze innych nauk spotecznych (s. 222-223).

Pedagogika w przestrzeni szkoly wyz-
szej, to IV cze¢$¢ recenzowanego tomu. Zawiera
cztery opracowania, z ktérych kazdy ilustruje
odrebna przestrzen aktywnosci w uczelni wyz-
szej, ale razem tworzg — jakkolwiek niepelny,
to jednak ciekawy poznawczo — obraz uczelni.

Piotr T. Nowakowski w opracowaniu Stosunek
doswiadczonych pracownikow akademickich do mlo-
dych adeptow nauki w ujeciu Edwarda Marczewskiego:
aspekt deontologiczny, rozwaza relacje zawodowe
migdzy starszymi (do$wiadczonymi) a milod-
szymi pracownikami naukowymi osadzajac
je w kontekscie deontologicznym, rozumianym
jako etyka zawodowa czy forma powinnosci/obo-
wiazku wynikajacych ze statutu lub zwyczaju.
Odwotuje si¢ do pomocnego w organizowaniu
sSrodowiska naukowego kodeksu postepowania
znakomitego matematyka Edwarda Marczew-
skiego (s. 232). Jest to dziesie¢ zasad, w ktérych
ujeto m.in.: zasad¢ wczesnego startu, ciaglej
wspolpracy, sprawiedliwego awansu czy warto-
$ci moralnych (s. 233-235). Cennym zabiegiem
jest prezentacja wspoélczesnych dziatan zorien-
towanych na aplikacje dekalogu Marczewskie-
go oraz redefinicje wybranych obszaréw z prze-
strzeni polskiego srodowiska akademickiego.

Opracowanie autorstwa Ewy Narkiewicz-
-Niedbalec i Edyty Mianowskiej: Skutecznos¢
nauczania metodologii badari spolecznych studentow
pedagogiki — analizy panelowe jest pozadana re-
fleksja nad skutecznos$cia nauczania/wdrazania
mlodziezy w obszary metodologiczne niezb¢dne
w pracy badawczej oraz w praktyce zawodowej.
Zaprezentowane wyniki badan wiasnych w za-
kresie umiejetnosci metodologicznych, ilustrujg
nie tylko kondycje studentéw pedagogiki w tym
zakresie, ale sa asumptem do dalszych analiz
w obszarze form i metod edukacyjnych przyczy-



niajacych si¢ do znaczniejszej i trwalszej wiedzy
teoretycznej i umiejetnosci praktycznych.

Potocznos¢ czy naukowos¢ pedagogiki? Rekonstruk-
cja wiedzy studentow na temat pedagogiki, to intere-
sujacy obszar, ktéry Anita Famula-Jurczak uczy-
nifa przedmiotem wiasnych analiz, wpisujac si¢
w szeroki kontekst dyskusji nad kondycja wsp6t-
czesnej pedagogiki. Réznorodnos$¢ stanowisk,
wprowadzane zmiany systemowe i strukturalne,
szereg pytan, ktére sq proba szukania odpowie-
dzi, czym jest wspoélczesna pedagogika i czemu/
komu ma stuzy¢, jaka jest jej rola w obszarze
nauk spotecznych. Autorka pisze: , Tempo zacho-
dzacych zmian powoduje, Ze nieustannie stoimy
przed dylematami, jaka wiedz¢ powinien posia-
da¢ czlowiek? Jaki powinien mie¢ charakter?
Czy potrzebna jest wiedza naukowa?” (s. 266).
Poszukujac odpowiedzi na przytoczone pytania,
autorka prezentuje interesujace poznawczo wy-
niki badan, przeprowadzonych wsréd studentéw
pedagogiki (N=346), ktére sugeruja, iz wiedza
studentéw nadal cze¢$ciej ma charakter potoczny,
fragmentaryczny niz naukowy i usystematyzo-
wany, co wymusza zmiany form i metod edukacji.

Ostatnie opracowanie: Uniwersytet Zielonogor-
ski na rynku edukacyjnym. Analiza wynikow rekru-
tacji na wydzial pedagogiczny w latach 2002/2003 —
2010/2011, w IV czg¢Sci tomu, jest prezentacja
wynikéw analizy oferty i zainteresowania
mlodziezy edukacja na poziomie akademickim
w Uniwersytecie Zielonogérskim w minionej
dekadzie, przygotowane przez Edyt¢ Mianow-
ska. Dane zawarte w opracowaniu S$wiadcza,
ze w 40-letniej historii wydzialu pedagogicznego
oferta kierowana do mlodziezy byta odpowiedzia
na rysujace si¢ w srodowisku zapotrzebowanie
na absolwentéw okreslonych kierunkéw i spe-
cjalnosci, uwzgledniajac tym samym dynamike
zmian na rynku pracy. Uwaga i wrazliwos¢ spo-
feczna, a takze Swiadomos¢ i odpowiedzialnos¢
realizowanej aktywnos$ci naukowo-dydaktycz-
nej skutkuje wdrazanymi zmianami w wydziale
pedagogicznym, a takze calym Uniwersytecie,
co pozwala na zachowanie znaczacego miejsca
w Srodowisku akademickim.

Wszystkie — zréznicowane tematycznie —
opracowania, oscylujace wokét wiodacego wat-
ku, zamieszczone w tomie, zawieraja analizy
teoretyczno-badawcze istotne merytorycznie
i poznawczo, stanowiac nie tylko Zrédto infor-
macji o zjawisku/kondycji czy rysujacych sie¢
potrzebach usprawniania rzeczywistosci, ale
sg rowniez interesujacym przyktadem dyskusji,
rozwazan, mozliwo$ci kompensacji, wskazania
kierunku podejmowania dzialan w przedmioto-
wych kwestiach.

Kronika jubileuszu 40-lecia Zielonogor-
skiej pedagogiki, to finalna cz¢$¢ recenzowa-
nego tomu ,,Rocznika Lubuskiego”. Jest cennym
dopelnieniem prezentowanych rozwazan, gdyz
zawiera materialy informujace o przebiegu uro-
czystosci jubileuszowych i dyskusji panelowych
zorganizowanych z okazji swic¢ta.

Kronika wydarzeni, majacych miejsce
we wrzeSniu 2011 roku, zostala przedstawiona
w trzech opracowaniach.

Pierwsze, przygotowane przez Ewe¢ Narkie-
wicz-Niedbalec i Edyt¢ Mianowska, opatrzone
tytutem Jubileusz 40-lecia Wydzialu Pedagogiki, So-
cjologii i Nauk o Zdrowiu (WPSINOZ) Uniwersytetu
Zielonogorskiego — 22—23 wrzesnia 2011 r. przyjeto
forme¢ sprawozdania z przebiegu jubileuszu,
ktory ,,zorganizowany byt wokét idei zaprezen-
towania tozsamoSci zielonogoérskich pedago-
gow, refleksji nad tym, co w srodowisku udato
si¢ zbudowac i jakie perspektywy dalszego roz-
woju stad wynikaja” (s. 307-308). Prezentacja
poszczegblnych zaktadéw i katedr funkcjonu-
jacych w strukturze wydzialu dopelnia calosci
jego kondycji naukowo-dydaktycznej.

Kolejne opracowanie — Edukacja i wychowanie
w interdyscyplinarnym dyskursie. Relacja dyskusji pa-
nelowej z okazji 40-lecia Wydzialu Pedagogiki, Socjolo-
gii i Nauk o Zdrowiu Uniwersytetu Zielonogorskiego —
opracowanie Ewa Narkiewicz-Niedbalec, Edyta
Mianowska (tekst autoryzowany), jest zapisem
refleksji i opinii reprezentantéw licznych Srodo-
wisk akademickich, m.in. prof. dr hab. Magda-
leny Srody czy prof. dra hab. Wieslawa Godzica,
zorientowanych na szeroko rozumianej prakty-
ce pedagogicznej i akademickiej, na doswiad-
czeniach i wyzwaniach w perspektywie przy-
szlosci. Lektura wypowiedzi tak znakomitego
grona prelegentéw daje satysfakcje, ale rowniez
niezadowolenie/obawy wobec kondycji wspo6l-
czesnej szkoly, edukacji, pedagogiki, stanowigc
tym samym inspiracj¢ do dalszych przemyslen
i aktywnych dziatan.

W ostatniej czeSci Kroniki Marzanna Far-
nicka w opracowaniu Nienasycenie i co dalej? — za-
daje kluczowe pytanie: , Jubileusz — co po nim
zostanie?” (s. 353). Postawione w dyskusji,
diagnozie, w trakcie spotkan konferencyjnych,
jubileuszowych pytania sq znaczace, ale istot-
niejsza wydaje si¢ gotowos¢ do wykorzystania
istniejacego potencjalu na rzecz rewitalizacji
tozsamosci pedagogiki.

W konkluzji pragn¢ zaznaczyé, iz tom ,,Rocz-
nika Lubuskiego” jest niezwykle cennym i war-
tosciowym, zaréwno pod wzgledem merytorycz-
nym jak i prakseologicznym, opracowaniem/
przedsiewzieciem. Oryginalno$¢ stanowisk oraz
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namyst w podejmowanych kwestiach, dowodza
wiedzy, dojrzatosci, erudycji i wiasciwosci in-
telektualnych autoréw poszczegdlnych testéw,
co powoduje, ze do Czytelnika trafia publikacja
,reagujaca” na rzeczywistos¢ (pojmowang nie
tylko w aspekcie stricte naukowym), zarazem
inicjujaca kolejne pytania. Sadz¢ réwniez, iz ni-
niejsza recenzja (aczkolwiek dalece niepelna)
moze by¢ pretekstem do szerszej dyskusji nad
rodzimym rynkiem wydawniczym czasopism,
tak znaczacych w kwestii dalszego pomyslnego
rozwoju nauk o wychowaniu w Polsce.

Przypisy

! Redaktorzy naukowi tomu rekomenduja tym sa-
mym, przyjmujac do druku teksty wielu autoréw repre-
zentujacych inne akademickie Srodowisko naukowe,
0s6b o uznanym, nie tylko w naszym kraju, autorytecie,
wazkie dokonania wielu uczelnianych pedagogicznych
kregéw naukowych. Kieruje pod ich adresem — w imie-
niu szerokiej 1zeszy Czytelnikéw — szczegdlne podzigko-
wania. Nalezy przy tym zaznaczyd¢, iz problematyka $ro-
dowisk tworczych (a wigc réwniez stricte naukowych)
nalezy do temat6w atrakcyjnych, zwlaszcza jesli dotyczy
regionéw mniej zurbanizowanych (np. skupisk osad-
niczych/miast Sredniej wielkosci). Opracowania takie
posiadaja wysoki walor poznawczy i praktyczna donio-
stos¢. Wynika to przynajmniej — jak stusznie przed wie-
loma juz laty twierdzil Bogdan Kunicki — z cz¢$ciowe-
go wypelnienia trescig luki w dotychczas prowadzonej
eksplikacji regionu, jak i wiedzy dotyczacej spolecznej
sytuadji inteligencji tworczej (Kunicki, 1980, s. 7-8).
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Ros$nie liczba przestepstw popelnianych przez
osoby nieletnie — stwierdzenie to stato si¢ takim
samym truizmem jak to, iz rodzina odgrywa
wazna role w zyciu kazdego czltowieka. W ksiaz-

148

ce Przestgpczos¢ wsrdod mlodzieZy..., przygotowanej
pod redakcja Anny Komadowskiej, konstatacja
ta przywolana zostaje kilkakrotnie.

Omawiajac publikacje, ktéra jest zbiorem
15 artykuléw, nalezy zaprezentowal autoréw
poszczegblnych tekstéw. Sa bowiem reprezen-
towane wszystkie grupy akademickie: profesor,
doktorzy (8 os6b) oraz magistrzy (4 autoréw).
W przewazajacej wickszosci sa to pracownicy
naukowi Zamiejscowego Wydzialu Nauk Praw-
nych i Ekonomicznych Katolickiego Uniwersy-
tetu Lubelskiego Jana Pawla II w Tomaszowie
Lubelskim (Katedra Kryminologii i Psycholo-
gii Kryminalnej, Prawa Wyznaniowego, Prawa
Karnego i innych). Wsréd autoréw sa tez se-
dzia Sadu Rejonowego, psycholog, terapeutka,
wychowawca oraz starszy specjalista do spraw
edukacyjnych Wojewddzkiej Komendy Ochot-
niczych Hufcéw Pracy. Obok os6b reprezentu-
jacych Srodowisko akademickie, sq praktycy —
przedstawiciele réznych dyscyplin naukowych.

Tytul ksiazki wiele obiecuje. Rzecz doty-
czy waznej grupy spolecznej, jaka jest mto-
dziez i — co wazniejsze — przest¢pstw przez nia
popelnianych. O wadze problemu $wiadczy
chociazby stale wzrastajaca liczba przestepstw
agresywnych, ktérych sprawcami sq osoby nie-
letnie. Mowa o zabdjstwach, morderstwach,
zgwalceniach. Roéwniez podtytut — ,zagrozenia,
sposoby przeciwdzialan” rozbudza nadziej¢
Czytelnika na odkrycie nowych, dyrektywnych
treSci. Wspdlczesna rzeczywistos¢ stale podlega
radykalnym zmianom, a co za tym idzie charak-
teryzuje ja potencjal kryminogenny. Rozbudzo-
ne potrzeby konsumpcyjne znamionuja niemal
kazdego czlonka spoleczenistwa (takze polskie-
go). W tak zaburzonym $wiecie powstaja coraz
to nowsze formy zachowan dewiacyjnych.

Pierwszy artykul autorstwa ksiedza Tade-
usza Guza jest przegladem mysli filozoficznych
Gustawa Siewertha (jego 12 dziet). Wedltug Sie-
wertha ,, wychowanie to akt duchowej mitosci”
(Siewerth, 1964, s. 9) i tylko , czlowiek-nauczy-
ciel milujacy Boga i milujacy czlowieka” (Guz,
2007, s. 58-59) zasluguje na miano nauczycie-
la, gdyz ,nie wystarczy greckie bycie medrcem
(...), trzeba zdecydowanie postawi¢ na mitos¢
osobowa, ktérej na imi¢ Jezus z Nazaretu”
(tamze, s. 58-59). Nie jestem antagonista tak
rozumianego realizmu pedagogicznego w nurcie
myslenia pedagogiki katolickiej, jednak budzi
moja obawe poglad, iz jest to ,najbardziej trafna
metoda ksztalcenia i wychowania mtodziezy”.
Co w sytuacji, gdy wychowanek lub wychowaw-
ca jest ateista oraz czy t¢ metod¢ mozna uznaé
za uniwersalng — wobec kazdego (z pewnoscia



nie), w kazdych warunkach? Nie jest tez oczy-
wiste, w jakim zakresie tekst wpisuje si¢ w tytut
publikacji. Mniemam, iz ,,oddanie si¢ ksztatto-
waniu Milosci Poczatku, czyli mitosci Boga sa-
mego” jest swoistg profilaktykq niedostosowa-
nia spotecznego.

Tekst Grzegorza Kowalskiego traktuje
o konstytucyjno-prawnych gwarancjach pra-
widlowej socjalizacji dzieci. Oméwione zostaje
miedzy innymi pojecie i zakres socjalizacji oraz
kontrsocjalizacji, zadania i funkcje rodziny. Ar-
tykut jest przegladem literatury, niestety czgsto
jest ona stara (np. Wlodzimierz Fijalkowski,
1974; Helena Kolakowska-Przelomiec, 1978;
Marcin Czerwinski, 1978 i inne pozycje). Budzi
wiec wspdlczesnie (!) watpliwosci przekonanie,
jakoby np. ,,dzieci wychowujace si¢ w rodzinie
niepelnej cechuje mniejszy stopien dojrzalosci
spolecznej, wystepowanie zachowan dewiacyj-
nych (...), konflikty z czlonkami rodziny...”
(s. 28-29), ,rozbicie rodziny wplywa niekorzyst-
nie na sytuacj¢ szkolna dziecka, powodujac osia-
ganie przez niego stabszych wynikéw w nauce
(...), zaburzenia rozwoju prawidlowych kon-
taktéw spotecznych w szkole skutkujg formo-
waniem si¢ negatywnych postaw wobec réwie-
$nikéw 1 nauczycieli” (s. 29) oraz inne. Gdyby
autor tekstu ujat to w ramy historyczne, nie by-
toby dyskusji, jednak takie czasowniki, jak: ce-
chuje, wplywa, skutkuje — podkreslaja przekonanie
o prawdziwosci i aktualnosci powyzszych cyta-
téw, z czym nie moge si¢ zgodzic.

Tekst Moniki Samczuk-Solek wpisuje si¢
w tytul pozycji. Nie trudno jednak dostrzec razacy
btad w tytule artykutu: ,, Psychologiczne przyczyny
przestepczosci nieletnich”. A autorka nie broni
tak obranego stanowiska, piszac np. ,,wymienio-
ne zaburzenia nie determinujg”, ,moga reago-
wac agresja”, , moze wi¢c miec istotng rol¢”, , nie
mozna jednoznacznie okresli¢ znaczenia poszcze-
gblnych czynnikéw, ktére moga prowadzi¢ do za-
chowan przestepczych”. Wystarczyloby w tytule
stowo ,,przyczyny” zastapi¢ ,,czynnikami ryzyka”.

Cztery kolejne teksty — dwa Anny Koma-
dowskiej oraz Radostawa G. Hatasa i Moni-
ki Bartnik nie zawieraja oryginalnych mysli,
sa jedynie przegladem literatury, rozporzadzen
(Rozporzadzenie Prezydenta RP z 1932 r.), ko-
deksow (k.k., k.p.k.), ustaw (UPN), projektoéw
(PKN, PPN) oraz zawieraja poréwnania. Tytuly
artykutéw sa adekwatne do ich tresci. Pomija-
jac podtytul publikacji — ,,zagrozenia i sposoby
przeciwdziatann”, wpisuja si¢ takze w tematyke
ksiazki — Przestgpczos¢ wsrdd miodziezy w aspek-
cie prawnym. Nie ma raczej potrzeby glebszego
omawiania tych prac.

Tekstu Barbary Barszczewskiej , Przestep-
czo$¢ nieletnich w aspekcie pracy Wydziatu Ro-
dzinnego i Nieletnich Sadu Rejonowego w To-
maszowie Lubelskim” nie o$miele si¢ nazwac
artykutem naukowym, gdyby bowiem wycigé
z niego tabele, pod ktérymi nie dodano Zrédet
i ktérych nie ujeto w bibliografii — tekst miatby
objetos¢ jednej strony formatu A5. Nie zostalo
takze wyjasnione, dlaczego autorka przedstawia
wplyw spraw do III Wydziatu Rodzinnego i Nie-
letnich Sadu Rejonowego w Tomaszowie Lubel-
skim z roku 2008. Dlaczego nie z 2006 lub 2009,
2010? Albo 2008-2010? Nie wiem i nie potrafi¢
sie nawet domyslic.

Nastepny tekst — Dominki Janickiej-Har-
buz - stanowi dla mnie Zlota Ksigge powin-
nosci nauczyciela-wychowawcy: ,nauczyciel
powinien zna¢ obszar swojej specjalnosci”, ,na-
uczyciel powinien realizowa¢ funkcje wycho-
wawcze”, ,,nauczyciel powinien by¢ dla swoich
wychowankéw swoistym trenerem” (s. 115).
I jeszcze co najmniej 9 innych, kazda od nowego
akapitu. Z przykroscig stwierdzam, ze tylko kil-
ka tych niezbednych rad jest autorskich. Tres¢
artykulu jest adekwatna do tytulu publikacji
i w tym chocby ,wygrywa” z artykulem autor-
stwa Marka Bieleckiego. Oméwione w nim zo-
staly grupy religijne o charakterze destrukcyj-
nym i wylaniajace si¢ na ich tle prawa dziecka.
Mimo merytorycznej poprawnosci tekst nie po-
winien, moim zdaniem, znalez¢ si¢ w omawia-
nej ksigzce, gdyz, na co zwraca uwage autor ar-
tykutu, ruchy religijne moga funkcjonowac jako
Kosciét badz zwiazek wyznaniowy o uregulowa-
nej sytuacji prawnej (s. 127), a przynaleznos$¢
dziecka do grupy o charakterze religijnym nie-
odlacznie zwiazana jest z realizacja przystugu-
jacej mu wolnosci religijnej, tak wiec nie widze
zwiazku z zachowaniami przest¢pczymi przeja-
wianymi przez nieletnich.

Podobnie rzecz ma si¢ z tekstem Adama Ba-
lickiego, traktujacym o przemocy domowej. Po-
jawia sie co prawda kategoria przestepcy i ofiary.
Mowa jest takze o dziatalnosci profilaktycznej
szkoly, roli oSwiaty wobec rodziny, zespotach
interdyscyplinarnych i grupach roboczych - ale
ani slowa o przest¢pczosci miodziezy. Moze au-
tor zgadza si¢ z powszechng opinia, iz do$wiad-
czanie przemocy w rodzinie generacyjnej jest
czynnikiem ryzyka przejawiania zachowan de-
strukcyjnych w okresie adolescencji... Moze...

Artykul Wojciecha Lisa skupia si¢ na mass
mediach jako Zrédle demoralizacji. Autor podkre-
Sla role srodkéw masowego przekazu w procesie
wychowania. Czyni je sprawcami zafalszowania
obrazu rzeczywistosci dzieci i miodziezy, ktére
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bezkrytycznie nasladuja prezentowane w me-
diach zachowania. Pisze o gloryfikacji przemocy,
odwrazliwieniu emocjonalnym oraz promowaniu
pseudowartos$ci i prymitywizacji jezyka. Na tle
socjologicznym pokazane sa: prawo mi¢dzynaro-
dowe, konstytucyjne gwarancje ochrony dziecka,
ustawa o radiofonii i telewizji oraz karnoprawne
gwarancje ochrony matoletnich.

Skupiajac si¢ na sposobach przeciwdziatania
przestepczo$ci mlodziezy nie mozna pominaé
znaczenia rodziny. Tak tez w recenzowanej po-
zycji odnajduje tekst Andrzeja Nieduzaka o kul-
turotworczej jej roli i jedno z wazniejszych zdan,
o ktérych wspominatam na poczatku: ,,w rodzi-
nie ksztaltuja si¢ postawy spoleczne miodego
pokolenia”. Autor powoluje si¢ na slowa Jana
Pawla II, uwypukla role Kosciola w ksztalto-
waniu pozytywnych postaw. Dokonuje krotkiej
charakterystyki wspdlczesnej rodziny i zagro-
zen na nig czyhajacych oraz roli panstwa w jej
ksztaltowaniu.

Nie rozbudza mojej ciekawos$ci mini arty-
kut Marii Letkiewicz, ktéra na wstepie definiuje
wykolejenie spoteczne, nastepnie dokonuje cha-
rakterystyki dzialalnos$ci wychowawcy Ochot-
niczych Hufcéow Pracy Lubelskiej Wojewédzkiej
Komendy. Czytam: ,,16% rodzin naszych wy-
chowankéw”, ,,co czwarta rodzina utrzymuje
si¢”, ,,blisko potowa ojcéw i matek naszych pod-
opiecznych”, ,,co druga rodzina”. Pozbawione
sensu sa takie dane — nie wiem, ile rodzin sta-
nowi 16%, czy tez co czwarta rodzina — 2, 20,
a moze 200? Ktérego roku dotyczq te dane? Wie-
my, iz nieustannie si¢ zmieniaja. Gdyby podac
wigcej informacji oraz ich Zrédta, a takze opraco-
wac zebrany material w czytelne tabele — artykut
moglby by¢ catkiem interesujacy.

Zamiast zakonczenia stron kilka o OHP
autorstwa Dominiki Janickiej-Harbuz. Dobra
to decyzja, albowiem trudno byloby napisa¢ za-
konczenie, stanowigce swoiste powigzanie i pod-
sumowanie tak wielu réznorodnych tekstow.

Reasumujac, tytul ksigzki zapowiada prze-
glad zagrozen i sposobéw przeciwdziatania prze-
stepczosci nieletnich. Jednak niektére artykuly
nie wpisuja si¢ w tematyke publikacji (jej tytut)
lub tez — tytul publikacji nie obejmuje tresci
wszystkich zawartych w niej tekstéw. Nie sq wy-
starczajaco wyeksponowane w tytule. Ksiazka
pozbawiona jest podstaw metodologicznych
oraz wynikow autorskich badan, co niewatpli-
wie czyni ja mniej atrakcyjna, mniej tez istotng
dla rozwoju nauki, gdyz wickszos¢ tresci to po-
wolania na ustalenia innych autoréw. Wydajac
ksiazk¢ pod redakcja zawsze powstaje ryzyko
wielowatkowosci. W pozycji pod redakcja Anny
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Komadowskiej poruszone zostaly kwestie filo-
zoficzne, socjologiczne, pedagogiczne, psycholo-
giczne oraz — w przewazajacej mierze — prawne.
Rozwazajac tego typu zagadnienia ujgcie mul-
tidyscyplinowe jest godne pochwaly. W pre-
zentowanej ksigzce jednak mowa jest nie tylko
o szeroko rozumianej przestepczosci nieletnich,
ale takze o sektach, rodzinie, wierze i MiloSci
Boskiej wg Gustawa Siewertha, OHP.

O wadze publikacji stanowi niewatpliwie,
obok generowania nowej wiedzy naukowej, ja-
sno okreslony obszar rozwazan. Odnosz¢ wra-
Zenie, iZ w recenzowanej pracy autorzy poszcze-
gblnych tekstéw przeleli na papier to, czym si¢
aktualnie zajmuja, czyli wlasne zainteresowania
naukowe. Z wyjatkiem kilku tekstéw, opracowa-
nia sq poprawne merytorycznie, a niektére wy-
czerpujace i ciekawe. Szkoda, ze zebrane razem
nie tworza harmonijnej tresci, poszczegélni au-
torzy pisza ,,obok siebie” — nie nawiazuja do tre-
Sci pozostalych artykuléw, nie tocza tez zadnej
dyskusji. Czytelnik ksigzki nie poznaje nowej
wiedzy na okreslony temat. Mozna zaryzykowac
i zapytad: jaki jest cel owej publikacji?
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Ksiazka Fenomenologie: socjologia versus pedagogika.
(Przestanki instytucjonalizowania sig¢ pedagogiki feno-
menologicznej) Mirostawa Kowalskiego i Daniela
Falcmana jest nowa propozycja publikacyjna
z krytycznej filozofii nauk spolecznych. Ponizsze
uwagi i komentarze syntetyzuja co wazniejsze
z zagadnien formutowanych w ksigzce i poddaja
je — mam tego $wiadomos¢, niewyczerpujacej —
rewizji.

Autorzy ksiazki podazaja szlakami analiz
przetartymi juz w filozofii nauk spotecznych.
Przypominaja, ze podobne problemy formu-



fowali juz Krasnodebski i Mokrzycki. Ksigzka
Fenomenologie... musi by¢ wiec interpretowana
jako nastepstwo mysli zapoczatkowanej przez
E. Mokrzyckiego i Z. Krasnode¢bskiego. Obu
autoréw interesowatla badz interesuje (wybitny
polski socjolog i filozof nauki Edmund Mokrzyc-
ki zmarl w 2001 roku; Zdzistaw Krasnodg¢bski
jest profesorem uniwersytetu w Bremie, do roku
ubieglego pracowal réwniez na Uniwersytecie
Kardynala S. Wyszynskiego, wczes$niej w In-
stytucie Socjologii Uniwersytetu Warszawskie-
go). Autorzy Fenomenologii... musieli si¢ ,upo-
ra¢” z zaawansowang teoretycznie spuscizna
po dwoch wybitnych polskich profesorach filo-
zofii i socjologii, ponadto odnies¢ si¢ do obszer-
nej literatury filozoficznej, socjologicznej oraz
pedagogicznej wykazujacej zwiazki treSciowe
z fenomenologicznymi ideami Husserla. Kom-
pakt pogladéw ujmowanych w ksigzce angazuje
wiec plejade przewaznie filozoféw i socjologéw:
poczawszy od pionierskiego dla poruszanych
kwestii Husserla, przez Heideggera, Schmitza,
Merleau-Ponty’ego, Schelera, przez Goffmana,
na Garfinklu i innych konczac. Indeks nazwisk
zostal sporzadzony na potrzeby ,rekonesansu”
i nie obejmuje wszystkich: we wstepie, choc
w osobliwym kontekscie, pojawia si¢ wszak row-
niez Lacan, gdy za$ przychodzi do analizowania
recepdji filozofii w naukach o wychowaniu akto-
rami teoriopoznawczego planu zostajg Ablewicz,
Witkowski i inni. Duza swoboda w si¢ganiu
po teksty i nazwiska filozoficzne, socjologiczne
i pedagogiczne kaze napisa¢, ze M. Kowalski
i D. Falcman wykazuja si¢, jako autorzy Fenome-
nologii..., duza erudycja i latwoscia jezyka. Nie-
watpliwie Fenomenologie. .. to wielowatkowe stu-
dium nad statusem i rola fenomenologicznych
idei filozoficznych w dyskursie teoretycznym
i empirycznym pedagogiki oraz socjologii. Am-
bicja przeniesienia idei Husserla i jego wybra-
nych filozoficznych nastepcéw na grunt socjo-
logii i nauk o wychowaniu wytwarza problemy
kolejno analizowane przez autoréw ksiazki.
Zainstalowanie fenomenologii w teoretycz-
no-empirycznym dyskursie pedagogiki i socjolo-
gii stymuluje wysitki M. Kowalskiego i D. Falc-
mana na 180 stronach ksigzki. Cz¢s$¢ pierwsza
pracy to analiza terminologiczna $wiadomosci
aksjologicznej — ,,odtawianej” z filozoficznych
twierdzen autora pojecia, Dietricha von Hilde-
brandta. D. Falcman, odpowiedzialny za t¢ cz¢$¢
ksiazki, tytuluje 6w fragment Swiadomos¢ aksjo-
logiczna jako pretekst do zagadnienia fenomenologii
w socjologii. Kontekst pojawienia si¢ pojecia Swia-
domos¢ aksjologiczna zostaje wigc, juz na pozio-
mie tytulu, okreSlony jako asumpt do krytyki

socjologicznej teorii fenomenologicznej. Autor
zwraca si¢ wiec w pierwszym rze¢dzie w stron¢
von Hildebrandta. Pochlania to spory fragment
czesci pierwszej ksiazki: réwniez dlatego, ze od-
twarzanie bogato zniuansowanego teoretycznie
pojecia $wiadomosci aksjologicznej (pojawia-
jacego sie¢ w szerszym dyskursie filozoficznym
i stosownie do niego rekonstruowanego przez
D. Falcmana: Autor zadaje sobie trud rekon-
strukcji Swiadomosci aksjologicznej w kontek-
Scie innych poje¢ Hildebrandtowskiego systemu
filozoficznego) odbywa si¢ w zamarkowanym
przez Orlika dialogu teoretycznym Hildebrandta
z Schelerem. Pojecie aksjologicznej Swiadomosci
klaruje si¢ wiec w zestawieniu pogladéw dwdch
niemieckich fenomenologéw. To wszak ,,pierw-
sza praca” nad pojeciem, poniewaz ze znacze-
niami teoretycznymi, ktére D. Falcman zapo-
zyczyl od von Hildebrandta i Schelera, ,,idzie”
on nastepnie do Goffmana, Schutza, Taylora
i Garfinkla, rekombinujac pierwotnie filozoficz-
ne znaczenia teoretyczne aksjologicznej Swia-
domosci, z koncepcjami fenomenologicznymi
w socjologii.

Celem D. Falcmana w dalszych partiach
,jego” czesci ksiazki jest wlaczanie nowo uzy-
skanego pojecia w ,,zastany” dyskurs socjolo-
giczny: czyli gruntowanie aksjologicznej $wia-
domosci w dotychczasowej socjologicznej teorii
fenomenologicznej. Tq drogg uzyskuje D. Falc-
man podwdjny efekt: 1) interpretowania niekt6-
rych poje¢ socjologéw-fenomenologéw poprzez
pojecie swiadomosci aksjologicznej i ubogacania
ich wlasnych schematéw konceptualizacyjnych
w toku angazowania aksjologicznej swiadomo-
Sci w ich systemy poje¢, 2) ,,dokladanie” do ak-
sjologicznej Swiadomosci, poprzez eksplikacje,
nowych znaczen teoretycznych. W ten sposéb,
procz  aksjologicznej Swiadomosci, otrzymuje
D. Falcman pojecia: moralnego przedstawienia
(poktosie prac Goffmana) i modelu racjonali-
zacyjnego dziataft moralnych (to skutek rekon-
strukcji i oryginalnego przeksztalcenia pogla-
déw Garfinkla).

D. Falcman krytycznie podchodzi do teore-
tycznych stanowisk Taylora: ktére w kontekscie
aksjologicznej swiadomosci rozstrzyga jako zby-
teczne (twierdzac, ze Taylorowskie ramy pojecio-
we podmiotu nie precyzuja pojecia $wiadomosci
aksjologicznej), i Schutza: ktérego modyfiku-
je w ten sposéb, ze aksjologiczna $wiadomos¢
,staje” sie¢ kompleksem usprawiedliwien dla
motywéw ,,azeby” (D. Falcman uwaza, Ze mo-
tywacje do dzialania, odnotowane przez Schut-
za nie objasniaja same siebie, i brakuje ogniwa
teoretycznego, ktoére tlumaczyloby, dlaczego
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podmiot chce okre$lonej rzeczy: aksjologiczna
Swiadomos¢, wspoétkonstytuowana przez war-
tosci, miataby objasnia¢ dziataniowe preferencje
jednostek). Istotnym — procz, co deklaruje sam
D. Falcman, przetransponowania na grunt pe-
dagogiki i socjologii wyselekcjonowanych idei
Husserla i innych filozoféw fenomenologicz-
nych — zadaniem, jakie formutuje dla siebie au-
tor, jest rehabilitacja pojecia emocji w przestrze-
ni teoretycznych zastosowan socjologii.

Autor powraca tez do Webera i jego socjolo-
gii rozumiejacej, uwydatniajac, zZe pojecie emocji
pojawilo si¢ juz na pierwszych stronach Gospo-
darki i spoleczeristwa. D. Falcman tak przetwarza
koncepcje Weberowska, aby obsadzi¢ emocje
w roli najbardziej podstawowego wyjasnienia
dziatafi moralnych jednostek. Jego zdaniem,
dziatania moralne podejmowane saq przez ludzi
w oczekiwaniu uzyskania komfortu psychiczne-
go: wowczas psychiczny komfort trzeba by rozu-
miec szeroko: jest nim réwniez satysfakcja z dzia-
fania heroicznego, wymuszajacego na podmio-
cie nieraz bardzo przykre poswic¢cenia. Nawet
woéweczas, jak twierdzi D. Falcman, nastepstwem
dziatania bedzie specyficzna przyjemnos¢: sa-
tysfakcja moralna. Podmioty — rekonstruujgc
ide¢ autora — rozwazajac mozliwos¢ dziatania
kalkulowalyby emocje plynace z jego speinienia
i zastanawialyby si¢ — w przypadku projektéw
bardziej ztozonych, kiedy jedno dzialanie powo-
dowaloby przyjemnos¢, lecz w dluzszej perspek-
tywie psychiczny dyskomfort — nad dziataniami
w kontekscie zawsze dodatniego bilansu emo-
cjonalnego. Tak daleko posuni¢ta , buchalterig”
emocji D. Falcman si¢ wprost nie zajmuje (moze
dlatego, ze podjecie si¢ tego kierunku analiz
wymuszatoby na nim przyjecie zalozenia racjo-
nalnego aktora, wobec ktérego si¢ dystansuje)
i formuluje swe tezy na kanwie paradygmatycz-
nej sytuacji braku kolidujacych ze soba emocji.
Uwaga krytyczna, ktérg trzeba by ukry¢, do tej
cz¢s$ci analiz D. Falcmana, bylaby nast¢pujaca:
jaki stopiei zastanawiania si¢ nad dzialaniem
(tutaj: kalkulacji dzialania w trakcie snucia jego
projektu) przypisuje D. Falcman podmiotowi,
ktéry jego zdaniem powodowany jest w kon-
tekScie dziatafh moralnych dodatnimi stanami
emocjonalnymi? D. Falcman, ktdry, co juz zosta-
fo wyrazone, jest niechetny teorii racjonalnego
aktora, wydaje si¢ twierdzi¢: podmiot w wick-
szo$ci sytuacji nie zawsze w pelni urefleksyjnia
sobie swe przyszle dziatania; nie przypisuje si¢
mu zdolnoSci zawsze doktadnego namystu nad
dziataniem. Ten punkt analiz D. Falcmana, po-
mimo asekuracyjnej uwagi z powyzej, wydaje
si¢ klopotliwy. D. Falcman nie okresla stopnia
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racjonalnosci aktora w dziataniach, nad ktérymi
si¢ zastanawia (,,zastanawia”).

Koncepcja emocji, ktéra pobrzmiewa
u D. Falcmana, odstaje wyraznie od teoretycz-
nych propozycji amerykanskich interpretatywi-
stow (ktérych autorzy nazywaja konsekwentnie
w calosci tekstu socjologicznymi fenomenologa-
mi). O ile Garfinkla interesowaly strukturalne
wlasnosci sytuacji wyzwalajacych emocje (spo-
leczne tworzenie emocji), o tyle kierunek ana-
liz D. Falcmana jest przeciwny: autor wychodzi
od podmiotu, ktéremu przypisuje wlasnos¢ dzia-
lan na podstawie antycypowanych dodatnich
stanéw emocjonalnych, i na tej podstawie obja-
$nia, dlaczego podmiot spelnit takie to, nie inne
dzialanie. Jak si¢ wydaje, w tym punkcie swej
koncepcji D. Falcman przyjmuje perspektywe
tradycyjnie przypisywana psychologii. Kwestia
preferencji dzialan nie wyczerpuje Falcmano-
wego zagadnienia emocji. Oto eksploatujac pod-
stawowy pomys! Husserla, D. Falcman uwaza,
ze emocje sa nieodlacznym skladnikiem ksztal-
towania si¢ w podmiocie reprezentacji psychicz-
nych elementéw rzeczywistosci. D. Falcman od-
twarza wigc Husserlowski motyw konstytuowa-
nia si¢ noematu w obiekcie, i jak Husserl oraz
inni filozofowie fenomenologiczni utrzymuje,
ze odzwierciedlanie rzeczywisto$ci w jazni jed-
nostki ma zawsze posta¢ procesu emocjonalno-
-poznawczego, w ktérym to emocje odgrywaja
rol¢ wiodaca. Poznanie wyzwala si¢ zawsze
w czynno$ciach pierwotnie emocjonalnych, i nie
sposob wyizolowa¢ specyficznie kognitywnych
aktywno$ci podmiotu. W ten sposéb — amalgu-
jac dwa motywy rekonstrukcji teorii (z jednej
strony Webera z jego propozycja emocji stymu-
lujacych dzialania: ten motyw, o czym wspomi-
natam, uzupelnia D. Falcman budujac autorski
model wyjasnienia dzialan moralnych oraz re-
kombinujac twierdzenia Schutza, z drugiej, od-
twarzajac kanoniczny motyw fenomenologéw
konstytuowania si¢ noematu w obiekcie, w kt6-
rym wiodacym i uniemozliwiajacym wylowienie
poznawania w tradycyjnym rozumieniu ele-
mentem sa emocje). Mozna zaryzykowac twier-
dzenie, ze D. Falcman odtwarza w ten spos6b
koncepcje podmiotu intencjonalnego, nastep-
nie za$ czyni teoretyczne starania, aby t¢ kon-
cepcje ugruntowac socjologicznie. Teoretycznej
pomocy w tym zakresie udzielajg mu nie tylko
przywolywani juz (powtdérze za autorami) feno-
menologowie socjologiczni, lecz réwniez auto-
rzy przypisywani do tradycyjnych nurtéw w so-
cjologii, by wskaza¢ tylko na jednego (ktérego
D. Falcman obdarowuje szczegélna estyma):
Kozyra-Kowalskiego. Zastanawiajac si¢ nad tek-



stem wla$nie tego ostatniego, formuluje Smialaq
mysl, ze bliska Kozyrowi-Kowalskiemu trady-
cja Weberowska, pomimo wyraZznej predylekcji
wzgledem tradycyjnego modelu socjologii jako
nauki, podpowiadalaby mu podsuwanag przez
niego ide¢ emocji jako motywacji do dzialania
jednostek. Niezaleznie od motywu spotecznego
konstruowania emocji, to emocje sa bowiem,
jak chce uwaza¢ D. Falcman, najbardziej pod-
stawowym wytlumaczeniem dziatafi moralnych
podmiotéw: jednostki pragng okreslonego dzia-
lania, antycypujac dodatni stan emocjonalny
po jego spelnieniu. Idea D. Falcmana, mimo
ze ambicjq autora jest jej przeniesienie na grunt
socjologii, r6zni si¢ od koncepcji cho¢by Garfin-
kla: formuje wigc autonomiczne zagadnienie.
Warto to podkresli¢, gdyz wigzanie propozycji
D. Falcmana, przynajmniej w tym jej punkcie,
z koncepcja Garfinkla prowadzitoby do powaz-
nych nieporozumien (motyw spolecznego wy-
twarzania emocji pojawia si¢ u D. Falcmana jako
odrebny wzgledem zagadnienia emocji u pod-
miotu intencjonalnego, jego miejscem w tekscie
jest analiza poglad6éw Schutza).

Bardzo ciekawym punktem analiz D. Falc-
mana jest kwestia moralnosci w systemie twier-
dzen Goffmana. D. Falcman, formutujac wysoce
wnikliwa, problemowa rekonstrukcj¢ teoretycz-
nych stanowisk Goffmana, wykazuje duze za-
interesowanie problematykq moralnosci u tego
autora. Siggajac zar6wno do wczesnych, jak
i pézniejszych prac Goffmana, nadaje D. Falc-
man duze znaczenie moralnodci w spektrum
zainteresowan socjologa oraz duza rol¢ moral-
nosci w wyjasnieniach analizowanych przez
Goffmana dziatafi podmiotéw i spoleczno-kul-
turowych instytucji. Jesli w zakresie moralnosci
Taylora nazywatl D. Falcman postromantykiem,
to Goffmana — cynikiem. Zdaniem D. Falcmana,
Goffman za paradygmatyczna dla swej koncep-
cji uwaza sytuacje, w ktorej aktor jedynie Swia-
domie markuje dzialania moralne przed chca-
ca mu wierzy¢ publicznoscia. Zaréwno aktor,
jak i publiczno$¢ pragng demonstrowaé wiare
w moralny charakter dziatan, ktdry jest fikcjq
zaréwno dla jednego, jak i drugiej. Spektakl spo-
teczny, réwniez na ,temat moralny”, ma peing
szans¢ odby¢ si¢ bez przeszkéd, jesli tylko jego
aktor dopelni nalezytych staran, aby nie poka-
za¢ publicznosci swych réznych od moralnych
intencji, a sama publiczno$¢ (bo nie przymusza
jej do tego zle grajacy aktor) bedzie okazywac
uwierzytelniajaca intencje aktora wiare w spek-
takl. Wilasnie te pomyslty Goffmana prowokuja
D. Falcmana do blyskotliwych i pewnie w wie-
lu sytuacjach trafnych twierdzei w rodzaju:

ze zlodziej bedzie demonstrowal zgorszenie dla
dziatan zlodzieja, ktéry go okradl, aferzysta be-
dzie pomstowal z powodu takséwkarza, ktéry
zawyzyl koszt kursu etc. Powodem zgorszenia,
ktére ma uprawomocnienie spoteczne, byloby
naruszenie wiary w moralno$¢ gry z udzialem
aktorow: sytuacja, w ktorej jeden z partneréw
interakcyjnych daje drugiemu powazne powody,
by ten zinterpretowatl jego dzialania jako niemo-
ralne (mimo cichego przewidywania mozliwosci
niemoralnych dziatan przez tego partnera, ktéry
okazuje wzburzenie z powodu spotkanej go nie-
godziwosci).

Analizy M. Kowalskiego, ktére wypelniajq
druga czes¢ ksiazki, rozgrywaja si¢ na dwoch
platformach teoretycznych: pierwsza jest na-
budowa na oryginalnych koncepcjach i re-
konstrukcjach D. Falcmana, druga rozstaje
si¢ z twierdzeniami z pierwszej czesci ksigzki
i podaza wlasnymi tropami analiz. M. Kowal-
ski powraca wi¢c do D. Falcmana w problemie
intencjonalnosci, ktory ten rozszyfrowal tyl-
ko naskérkowo, zajety problemami réznymi
od intencjonalnosci. M. Kowalski umieszcza
w przestrzeni rekonstrukcji teoretycznej Gid-
densa i Kolakowskiego, i powierza im, opart-
szy si¢ na ich twierdzeniach, role antagonistéw
w sporze o intencjonalno$¢. O ile Kolakowski
odtworzyl rozumienie intencjonalnosci, ktére
pojawia si¢ u Brentano, o tyle Giddens obsta-
wal przy tej idei interpretacyjnej odnoszacej si¢
do intencjonalnosci, ktéra wyrazata si¢ w kon-
stytuowaniu noematu w obiekcie. M. Kowalski
,uzyskal” wiec napiecie teoretyczne, ktore zdys-
kontowat jako powéd do zajecia si¢ oryginalnym
ujeciem intencjonalnosci u Husserla. Wziat wigc
na warsztat rekapitulacje pojecia intencjonalno-
$ci z Badari logicznych tego autora, i krok po kroku
rekonstruowat kolejne twierdzenia Husserlow-
skie. Z jednej strony — stwierdzil M. Kowalski
zestawiajac analizowane poglady z poprzednimi
pogladami Husserla w Badaniach... — poj¢cie in-
tencjonalnosci rezygnuje z elementu zauwaza-
nia okreslonego obiektu (Husserl unika pojecia
zauwazania, cho¢, co nie bez paradoksu, wlasnie
zauwazanie obrazuje metaforycznie), z drugiej
za$ ujmuje zauwazanie jako istotng wilasnosc
czynnosci psychiczno-poznawczych rozgrywaja-
cych sie w jazni podmiotu. Mimo analityczne-
go podziatu, jakiego dokonal Husserl w pojeciu
podmiotu (wydzielajac podmioty: czystej Swia-
domosci i empiryczny), owa dwoisto$¢ wydala
sic M. Kowalskiemu dysonansem znaczen teo-
retycznych. M. Kowalski skonkludowal wigc
pojeciowa niedokladno$¢ Husserla, formutujac
przekonanie, ze mimo zawarowanego w tytule
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analizowanego fragmentu z Bada#i... waloru
uporzadkowania poj¢¢, terminologiczne ,,dopre-
cyzowania” Husserla doprowadzily tylko do roz-
ognienia dawnych watpliwosci. Ostatecznie,
M. Kowalski przyznatl racje koncepcji intencjo-
nalnosci, pojawiajacej si¢ u Giddensa, interpre-
tujac ja jako spelnienie teoretycznych zamiaréw
Husserla. Teleologia poj¢cia w szerszym syste-
mie pojeciowym Husserla wyrazalaby si¢ wigc
w konstytuowaniu noematu w S$wiadomosci.
Mimo to nieodlgcznym elementem tak pojete-
go konstytuowania si¢ $wiadomosci jest, twier-
dzi M. Kowalski, wyselekcjonowanie chcianego
przez podmiot sktadnika rzeczywistosci. W in-
nym przypadku bylby podmiot niewolnikiem
poznawczego przypadku, formujac swa $wiado-
mos¢ ,na czymkolwiek”: co zapewne musiatoby
doprowadzi¢ do chaosu poznawczego u podmio-
tu i przesadzi¢ w konsekwencji koncepcje Hus-
serlowska jako w przynajmniej w tym punkcie
wysoce nieracjonalng (sprzeczna réwniez z do-
$wiadczeniem potocznym).

Wydaje si¢, ze w tym punkcie swoich analiz
uprawomocnia M. Kowalski teoretycznie idee
D. Falcmana z pierwszej czesci ksiazki. O ile bo-
wiem upieral si¢ ten ostatni przy koncepcji ak-
tora kalkulujacego dziatania moralne (i wybie-
rajacego, wskutek podjetej kalkulacji, dzialanie
okreslone, bo opatrzone dystynkcja gwarantu-
jaca przyjemnosc), o tyle M. Kowalski uwydat-
nia element selekcji bodZzcéw w czynnoSciach
psychiczno-poznawczych ~ podmiotu  (temu
wlasnie stuzylby chyba mocny akcent na $wia-
dome zauwazanie, pojawiajace si¢, wedle in-
terpretacji M. Kowalskiego, we wszystkich tego
rodzaju czynnosciach jednostki; z niewatpli-
wym stwierdzeniem, ze podmiot w ,,zauwaza”
[zauwaza w stabym sensie] reprezentacje po-
znawcze wszystkich elementéw rzeczywistoSci
idzie wszak roéwnie niewatpliwe, Ze na jednych
reprezentacjach skupia si¢ bardziej, niz na in-
nych [tutaj: ,,zauwazanie” w mocnym sensie]).
Interpretacj¢ intencjonalnosci u M. Kowalskie-
go trzeba by wigc interpretowaé w taki wiasnie
sposéb, by z jednej strony ocali¢ jej autonomicz-
nos¢ jako decyzji teoretycznej (zrodzonej z nie-
frasobliwosci pojeciowej Husserla), z drugiej
strony wples¢ t¢ okreSlong interpretacje w kon-
cepcje formulowane jeszcze przez D. Falcmana.

Waznym elementem analiz M. Kowalskiego
(ktory przewija si¢ w catosci ksigzki) jest podziat
na fenomenologie filozoficzne i socjologiczne.
M. Kowalski uprawomocnia wigc uzus jezyko-
wy, z ktérego korzysta zaréwno on, jak i D. Falc-
man. Autorzy operuja wiec pojeciem fenome-
nologii filozoficznych (zamiast: fenomenologia)
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i socjologicznych (zamiast: interpretatywisci
amerykanscy, socjologowie fenomenologiczni).
Te zmian¢ nazw objasnia si¢ w ksigzce nastepu-
jaco: o ile Husserl sformulowal mocny program
ontologiczny (w ktérym celem bylo sformuto-
wanie i uwierzytelnienie orzeczen esencjalnych
0 rzeczywistosci), o tyle kolejni fenomenolo-
gowie stopniowo odchodzili od idei mocnego
programu ontologicznego w fenomenologii
i dokladali do niej jednocze$nie pojecia, ktére
pierwotnie nie pojawily si¢ u samego Husserla
(stad: zamiast o jednej fenomenologii, ktéra su-
gerowalaby jednorodno$¢ stanowisk u Husserla
i jego nastepcow w filozofii, trzeba by moéwic
o wielu fenomenologiach: rozumianych jako
formutowane po Husserlu kolejne projekty fe-
nomenologiczne).

Decyzj¢ w sprawie uzusu jezykowego wobec
fenomenologii jako nurtu w filozofii usprawie-
dliwia M. Kowalski innym uzusem jezykowym:
w moéwieniu o fenomenologiach jako czyms$
partykularnym, zatem niepojawiajacym si¢
z koniecznosci tylko w teoretycznym monoli-
cie, w rozprawach komentatorskich w filozofii
(w ktérych méwi si¢ o fenomenologii Schele-
ra, Merlau-Ponty’ego etc.). Nazwa ,fenomeno-
logia socjologiczna” jest juz duzo trudniejsza
do ugruntowania. Wzglednie tatwo uzasadnié¢
ja jeszcze u Schutza, bezposredniego ucznia
Husserla, odtwarzajacego te jego pomysly, ktére
nie pojawialy si¢ juz nawet u uczniéw filozoficz-
nych tego ostatniego. Schutz, istotnie, powielil
niektére pomysly Husserla (w tym kontrower-
syjne: aczkolwiek dedykowat im w konsekwen-
cji zalozenia, ktoére cicho formutowata wzgledem
nich pét$wiadoma ich istnienia nauka) i zajmo-
wal si¢ drobiazgowymi analizami §wiadomosci
podmiotu, bliskimi w istocie analizom filozoficz-
nym. Schutz instalowat te analizy bezpoSrednio
w socjologii uprawomocniajac nurt socjologii
fenomenologicznej. W przypadku Schutza zmia-
na nazwy wydaje si¢ bez istotniejszego znacze-
nia, bo jego kwalifikacja fenomenologiczna
jest z powodéw, o ktérych powyzej, bezsporna.
M. Kowalski przyznaje, ze podobnej pewnosci
nie mozna mie¢ w przypadku amerykanskich
interpretatywistow (ktérzy dotad obywali si¢
chyba bez szwanku bez podpowiadanej nazwy).
Zdaniem M. Kowalskiego, do kwalifikacji feno-
menologicznej tych ostatnich wystarczy: 1) za-
interesowanie problematykq jazni (skupienie
na domenie mentalnej podmiotéw pozostaja-
cych ze soba w interakcji); 2) wyeksponowa-
nie uczué¢ (wprawdzie w aspekcie ich spolecz-
nego konstruowania, lecz, co okazuja autorzy,
a o czym ja napisze za chwilg, nie tylko w tym



ujeciu); 3) osobliwie przetworzona idea konsty-
tuowania si¢ Swiadomosci w obiekcie, ktérg au-
torzy pragneliby przypisa¢ Goffmanowi analizu-
jacemu zjawisko absorpcji wrazen pochodzacych
z przedstawien. Przekonujg tez inne argumenty
autoréw, pozostajace z powyzszymi z bliskich
zwiazkach tresci: 1) interpretatywiSci przesa-
dzaja o cigglosci jazni podmiotu: jednej i tej
samej (jazn podmiotu jest jedna: przypomina
to tezy takich filozoféw, jak cho¢by Gadamer czy
Sartre), scalajacej ze soba rézne przedstawienia
i generujacej sensy (tak ,pracujaca” jazn wytwa-
rza znaczenia, przeto ex definitione? Jest jaznia
w rozumieniu fenomenologicznym); 2) celem
analiz interpretatywistéw nie jest wcale angazo-
wanie bogactwa danych naocznosci (ze napisze
w konwencji fenomenologicznej): wielu detali
w postaci danych zmystowych, lecz przeciwnie —
,wyluskiwanie” z tych przywolywanych detali
glebszych, strukturalnych wtasnosci sytuacji
spolecznych (réwna si¢ to, zdaniem M. Kowal-
skiego i D. Falcmana, tropieniu istoty zjawisk
w fenomenologiach filozoficznych: szczegélnie
Husserlowskiej formutujacej ambicje wyprowa-
dzania tez esencjalnych).

Trzeba si¢ zastanowi¢, czy argumenty za wy-
odrebnieniem fenomenologii socjologicznych
sq wystarczajaco silne. Raczej bez zastrzezen
zgodzimy si¢ na taka kwalifikacje dla Schutza:
co powiedzialam, nazywanie go fenomenolo-
giem socjologicznym badZ socjologiem feno-
menologicznym jest bez wigkszego znaczenia
(za wyjatkiem, by¢ moze, egoizmu dyscyplin:
jak mniemam, filozofom bardziej odpowiada-
taby nazwa proponowana przez M. Kowalskie-
go i D. Falcmana, socjologowie chetniej akcep-
towaliby pewnie nazwe¢ druga i obowiazujaca
obecnie). To, w jaki spos6b nazwiemy Schutza —
wybierajac sposréd dwoch okreslenn — nie jest
decyzja merytoryczna, jest to raczej rywalizacja
0 nazwe¢, w ktoérej jednym z argumentéw sg am-
bicje M. Kowalskiego i D. Falcmana. Nie prze-
kreslam ich z gory, albowiem zupelnie trafnie
wykazali autorzy: 1) pojawiajaca si¢ u Schutza
koncepcje ego transcendentalnego (ten pomyst
nie pojawial si¢ po Husserlu w fenomenolo-
giach filozoficznych: co mocno paradoksalne,
,przedostal” si¢ on do socjologicznego aparatu
pojeciowego Schutza); 2) wypunktowali auto-
rzy wynikajace z idei wyzej wskazywanego ego,
niezwykle mocnego postulatu filozoficznego,
stabosci w systemie pojeciowym nauk: ktdre za-
warowuja jako pewnik realne istnienie Swiata,
cho¢ przynajmniej w niektérych swoich orien-
tacjach teoretycznych stanowczo dyskredytuja
subiektywne mniemania podmiotéw (trudno

nie zauwazy¢, ze stwierdzenie ,,§wiat mnie ota-
czajacy istnieje naprawde: nie jest moim ztudze-
niem” jest takim subiektywnym mniemaniem:
nauka nie jest w stanie sformulowaé¢ dowodu
na istnienie $wiata, dane, ktére bytabym w sta-
nie przywola¢ na poparcie tej mysli, moglyby
by¢ réwnie dobrze realnymi zjawiskami, jak
i bardzo sugestywnymi zludzeniami). Pomyst
wydzielenia fenomenologii socjologicznych wy-
maga, moim zdaniem, gl¢bszego zastanowienia
i rzetelniejszych studiéw nad wszystkimi kolej-
nymi propozycjami teoretycznymi, dla ktérych
autorzy pragneliby zachowa¢ nazwe. Bardzo
trafne, miejscami btyskotliwe, analizy tworczo-
Sci interpretatywistéw, ktére formutuje D. Falc-
man w cz¢$ci pierwszej ksiazki (moim zdaniem,
studium nad moralnoscig u Goffmana mogloby
by¢ zaczatkiem odrebnej pozycji publikacyjnej
poswieconej temu zagadnieniu), to mimo do-
strzegalnych waloréw za malo, by przesadzac
tak stanowczo o istotnej sprawie nazewniczej.
Nie przekreslajac nazwy podpowiadanej przez
autoréw, interpretowatabym ja nie jako finalne
rozstrzygniecie, lecz bardziej zachete do dysku-
sji, w ktorej ciekawiloby mnie, miedzy innymi,
stanowisko Elzbiety Hatlas, cenionej ekspert-
ki w zakresie symbolicznego interakcjonizmu,
traktowanej jako autorytet w tej dziedzinie.

M. Kowalski z duza rzetelnoscig odnosi si¢
w ksigzce do teoretycznego ugruntowywania
nauk w fenomenologii Husserlowskiej. Trafnie
zauwaza, powolujac sie na Kryzys..., schylkowa
prac¢ Husserlowska, ze uprawomocnienie nauk
stusznie przypisywane Husserlowi jako princi-
pium nie bylo zalozeniem jego programu, lecz
konsekwencja podjetej w jego ramach pracy po-
znawczej. M. Kowalski powoluje si¢ na stowa
Husserla, ze fenomenologia odrzuca wszelkie
podzialy oraz pojecia zastane w naukach, i stara
si¢ na nowo dociec demaskowanego przez nauke
obrazu $wiata. Ujmowana przez Husserla jako
rzeczywiscie przeobrazajaca system nauk feno-
menologia nie chciala akceptowac rozstrzygniec
istniejacych juz w tych systemach, lecz pragneta
zbada¢ rzeczywisto$¢ analizowana przez nauki
na nowo. Wynika z tego, ze Husserl nie mogt by¢
zainteresowany uwierzytelnianiem istniejacych
juz nauk: cho¢by dlatego, ze powatpiewal w traf-
nos¢ ich rozstrzygnieé. Nie moglt bowiem nie za-
fozy¢ chocby tyle tylko, ze nauki te moga formu-
fowa¢ sady falszywe, inaczej, caly jego system
bylby niecelowy: po co na nowo ,rozpracowy-
wac” poznawczo $wiat, skoro dotad analizujace
go nauki czynily to prawidlowo? Postulat ugrun-
towania nauk, przypisywany Husserlowi, jak
trafnie zauwaza M. Kowalski, nie byt zalozeniem
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programu filozoficznego Husserla (mysli powy-
Zej), co powinno si¢ interpretowac w ten sposob:
zalozeniem Husserla nie bylo uwierzytelnianie
juz istniejacych nauk. Stad pewnie okresle-
nie ,naukowa filozofia”, jakie Husserl wnidst
do fenomenologii. Ta, wedle jego zamiaru, mia-
fa , podpiera¢” poznawczo nauki, jednak takie,
ktére nabudowywalyby si¢ na wygenerowanych
w procedurze fenomenologicznej twierdzeniach
o Swiecie fenomenologii. M. Kowalski, jak sa-
dze¢ trafnie, precyzuje kwesti¢ ugruntowywania
nauk przez fenomenologi¢ Husserlowska i czy-
ni to z pozytkiem teoriopoznawczym. Trwanie
przy mysli, ze Husserlowi chodzito o poznawcze
uwierzytelnianie nauk, nieprecyzowanej przez
komentarze, jak chocby te powyzej, prowokowa-
foby do opacznych sado6w.

Nalezy si¢ zastanowi¢ nad pomystem jed-
nostki przezyciowej, podejmowanym przez
M. Kowalskiego i D. Falcmana za Ingardenem.
Koncepcja jest bliska przedzialom czasowym
u Schutza. Chodzitoby o pojecie, ktére cementu-
je jednolitos¢ jazni podmiotu mimo réznorodno-
sci kolejno absorbowanych wrazeni (motyw ten
pojawil si¢ juz w mej recenzji przy okazji kry-
tycznej analizy innowacji nazewniczej autoréow).
D. Falcman chce myS$le¢ w sposob nastepujacy
(M. Kowalski nie przeszkadza mu w tym my-
Sleniu, przeciwnie, uwierzytelnia je): koncepcja
jednostki przezyciowej pozwalataby bada¢ na-
stepstwa emocji i mysli, pojawiajace si¢ w wy-
izolowanym od innych kompleksie mysli i emo-
¢ji u podmiotu. Mozna by bada¢, pisze D. Falc-
man, a za nim M. Kowalski, kolejno nast¢pujace
po sobie mysli i emocje podmiotu: analizowac
ich kolejno$¢ pojawiania si¢, wzajemne zwigz-
ki, co doprowadzitoby do drobiazgowej analityki
emocji i mysli u jednostki. To stanowisko, kt6-
re, co juz wspomniano, D. Falcman przyjmuje
po Ingardenie, trzeba by interpretowad, sto-
sownie do innych jego mysli, tylko jako jeden
z wariantéw w analizach mysli i emocji jednost-
kowych. Drobiazgowe analizy kognitywno-emo-
cjonalne, ktérym teoretycznego zaplecza miata-
by udziela¢ fenomenologia, kontrastuja z nie-
ktérymi stanowiskami fenomenologdw, réwniez
rekonstruowanymi przez D. Falcmana: jak choc-
by z tym: przezycie podmiotu jest calo$cig niere-
dukowalna, czyli nie sprowadza si¢ do sktadaja-
cych si¢ na nie pierwiastkowych emocji i mysli.
Warto poprzesta¢ tylko na tym stwierdzeniu,
bo pokazuje do$¢ duzo. Pomyst jednostki prze-
zyciowej u Ingardena bylby wigc tylko jednym
z wariantéw teoretycznych w analizach emocji
i mysli podmiotu. Nie przesadzalby o wszystkich
mozliwosciach takiej analizy. Trzeba by go wigc
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ujmowac tylko jako kolejny element w summie
pogladéw rekonstruowanych przez autoréow.

Bardzo ciekawym pomystem, pojawiaja-
cym si¢ u M. Kowalskiego, jest koncepcja in-
tersubiektywnosci. Stanowi nast¢pstwo roz-
strzygnie teoretycznych M. Kowalskiego, for-
mulowanych przez niego we wcze$niejszych
miejscach w ksigzce. Pomyst ciekawi juz z tego
powodu, ze trudno nie zauwazy¢, iz M. Kowal-
ski, rekonstruujac poglady fenomenologéw i for-
mulujac wlasne pomysly, dysponowal zawczasu
koherentnym systemem teoretycznym. Zasta-
nawiajac si¢ juz wstepnie nad koncepcja inter-
subiektywnosci, dostrzegamy precyzyjng ,ma-
szyneri¢” logicznag, ktéra ,wymusza” okreslone
stwierdzenia, bo te dyktowane sa poprzednimi.
Mysl, ktéra chee wyrazi¢ w luZnym nawigzaniu
do M. Kowalskiego i D. Falcmana: fenomeno-
logia, wbrew niektérym sadom obiegowym,
jest wysoce logicznym systemem pojeciowym,
w ktérym jedno pojecie ewokuje inne, a catos¢
sklada si¢ z poje¢ pozostajacych ze soba w $ci-
stych relacjach logicznych.

M. Kowalski nabudowuje koncepcje in-
tersubiektywnos$ci na presupozycji podmiotu
intencjonalnego. Przypomnijmy za wczesniej-
szymi myS$lami tej recenzji: jest to pomyst,
w ktérym przydziela si¢ podmiotowi zdolnos¢
konstytuowania swiadomosci w obiekcie, i daje
tylko jedna mozliwos¢ takiego konstytuowania
Swiadomosci: w czynnoS$ciach kognitywno-
-emocjonalnych, w ktérych emocje nie do od-
dzielenia od poznania odgrywaja wiodaca role.
M. Kowalski broni autonomii podmiotu, a czyni
tak w opozycji do tradycyjnych uje¢ w socjolo-
gii: podmiot, jego zdaniem, ma zdolnos$¢ gene-
rowania znaczen prywatnych, réwniez takich,
ktére nie sa elementami intersubiektywnosci.
Jednostka, réwniez w interakcjach z innymi
podmiotami, ma zdolno$¢ wytwarzania swoich
wlasnych znaczen i znaczenia te nie musza by¢,
jak chcieliby niektérzy socjologowie, w catosci
znaczeniami intersubiektywnymi. Koncepcja
intersubiektywnosci, pojawiajaca si¢ u niekt6-
rych socjologéw, w tym fenomenologdéw, bylaby
wiec nieuprawniong aneksja poznawcza. Socjo-
logowie ci chcieliby bowiem mysle¢, ze intersu-
biektywnos¢ zawiera w sobie wszystkie znacze-
nia pojawiajace si¢ w interakcji. To nieprawda,
przekonywajaco argumentuje M. Kowalski,
albowiem jednostki wytwarzaja réwniez zna-
czenia przynajmniej czasowo niezrozumiale dla
innych jednostek, a znaczenia te uczestnicza
w interakcjach czg¢sto jako ich istotny element
(jak inaczej zrozumie¢ pokazna cz¢$¢ nieporo-
zumien mie¢dzy podmiotami, pojawiajacych si¢



w interakcjach?). Inny argument: w jaki spos6b
dochodzitoby do innowacji w Swiecie spotecz-
nym, je$liby wszystkie znaczenia, takze jedno-
stek o genialnych kompetencjach poznawczych
i artystycznych, pojawialyby si¢ w przestrzeni
z zalozenia szerzej dost¢pnej intersubiektywno-
Sci: bylyby ,na wyciagniecie reki” dla wszyst-
kich podmiotéw? Karykaturalizujgc: socjolo-
gowie postulowaliby ,egalitaryzm” w zakresie
geniuszu w populacji ludzkiej, ktdry, co poka-
zuje historia ludzkosci, jest falszywy. Tak poje-
tej ,,demokracji” poznawczej wiréd ludzi nigdy
nie bylo i nie bedzie. Inaczej (trudno zaprzeczy¢
M. Kowalskiemu): jednostki wytwarzaja row-
niez znaczenia specyficzne, z ktérych cz¢$¢ moze
sta¢ si¢ w przyszlosci znaczeniami intersubiek-
tywnymi (najlepszym przykiadem sa genialni
innowatorzy w dziejach ludzkosci), cho¢ nie
musi (znakomitym przykladem sa meczennicy,
ktérzy czesto, az do Smierci, pozostawali niezro-
zumiani przez ogdt: Chrystus).

Te twierdzenia o intersubiektywnosci zga-
dzajq si¢ z twierdzeniami Dabrowskiego, rekon-
struowanymi w artykule Gasiorowskiej-Sawka,
Kowalskiego i Falcmana (Gasiorowska-Sawka,
Kowalski, Falcman, 2011). Dabrowski eksponu-
je w nich prowadzaca cz¢sto do nastgpstw dra-
matycznych dla jednostki genialnej rozbieznos¢
znaczen u niej i jednostek stabiej od niej rozwi-
ni¢tych. Dabrowskiemu chodzifo o jednostki za-
awansowane pod wzgledem moralnym, jednak
to twierdzenie Dabrowskiego mozna, jak sadze,
ekstrapolowa¢ na inne dziedziny do$wiadczenia
i kompetencji. Koncepcja intersubiektywnosci
M. Kowalskiego bardzo dobrze wyjasnia zjawi-
ska, omawiane przez Dabrowskiego: zrédlem
nieporozumien jest zdolno$¢ jednostek do wy-
twarzania znaczen swoistych, ktére przynaj-
mniej przez pewien czas sa niezrozumiale spo-
fecznie. Socjologiczne koncepcje intersubiektyw-
nosci prowadza za$ do falszu: podpowiadajac,
ze jakoby wszystkie znaczenia, pojawiajace si¢
w przestrzeni spolecznej, sa znaczeniami inter-
subiektywnymi. Rozumiejac interesy dyscypli-

narne socjologéw, ta koncepcja jest najzupelniej
fatszywa. Podmiot intencjonalny, wprowadzany
do socjologii przez M. Kowalskiego i D. Falcma-
na, jest wigc koniecznym elementem jej systemu
pojeciowego. Trzeba sformulowaé bardzo moc-
ne stwierdzenie: bez podmiotu intencjonalnego
w rozumieniu zrekonstruowanym przez auto-
row nie sposéb utrzymywaé, ze schemat wy-
jasniajacy socjologii jest wiarygodny. Stusznie
wiec pisza M. Kowalski i D. Falcman, ze jednym
z ich cel6w jest uwiarygodnienie schematu poje-
ciowego uzywanego w socjologii. Dostrzec moz-
na, ze bez podmiotu intencjonalnego, ktéry pra-
gna zainstalowa¢ w nim autorzy, ten schemat
skazuje sig, jeSli nie na catkowita falszywosc,
to ,,godzi” si¢ przynajmniej na grozna luke.
Ksigzka M. Kowalskiego i D. Falcmana jest,
konczac recenzje, bardzo interesujacym, wie-
lowatkowym studium z zakresu filozofii nauk
spolecznych. Zgadzajac si¢ z recenzentami pracy,
to tekst o duzych pozytkach dla socjologii i pe-
dagogiki. Przynajmniej niektére z twierdzen,
sformulowanych w ksiazce, bezsprzecznie traf-
nych, maja szans¢ zmodernizowac pedagogiczne
i socjologiczne systemy poje¢. Tekst, w ktérym
autorzy wykazuja sie erudycja, rozlegtos¢ zain-
teresowan i czerpia z bardzo bogatej palety tek-
stow z roznych dyscyplin, jest z pewnoscia god-
na polecenia pozycja publikacyjng. I to mimo
ze niektére ze stwierdzen autoréw bywaja
kontrowersyjne. OsobiScie mam watpliwosci
co do niektérych rozstrzygnie¢ M. Kowalskiego
i D. Falcmana, i mam mocne wrazenie, ze pogla-
dy te powinny by¢ szerzej przedyskutowane, bez
zalozenia, ze rozstrzygnicgcia z dyskusji pokryly-
by si¢ z twierdzeniami autoréw. Wydaje mi si¢,
w tym samym punkcie, ze watpliwosci, ktore
wywoluja M. Kowalski i D. Falcman, sq moc-
na motywacja do interesujacej dyskusji wsrod
filozofow, socjologéw i pedagogéw. Dyskus;ji tej,
bo ciekawej, wréze bardzo interesujgcy przebieg.

Anita Famula-Jurczak
Uniwersytet Zielonogorski
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