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ARTYKUŁY

RUCH PEDAGOGICZNY 4/2014

Mirosław J.bSzymański
Akademia Pedagogiki Specjalnej im.bMarii Grzegorzewskiej

PRACA JAKO WARTOŚĆ SPOŁECZNA IbEDUKACYJNA

Praca jest jednym zbpodstawowych rodzajów działalności ludzkiej. Można ją anali-
zować wbwielu wymiarach: społecznym, kulturowym, ekonomicznym, psycholo-
gicznym, technicznym, etycznym, prawnym, organizacyjnym ib innych. Jak wiele 
pozostałych składników systemów społecznych zmienia się wbbiegu historii ibwbprze-
strzeni społecznej. Nie ulega wątpliwości, że charakter pracy, jej funkcje ibefekty przy-
bierają odmienny charakter wraz zbrozwojem cywilizacji ibkultury. Zmiany te są tak 
znaczące, że określenia tego, czym jest praca, abtakże stan świadomości dotyczącej jej 
znaczenia społecznego różni się wbzależności odbtego, wbjakim jesteśmy kraju, abcza-
sem także wbzależności odbcech środowiska lokalnego, warunków przyrodniczych 
ibcharakteru gospodarki nabdanym terenie.

Można jednak mówić obpewnych stanach ibtendencjach traktowania pracy, które 
wystąpiły wbhistorii ludzkości. Wbcharakterze ibprocesie pracy dokonują się istotne 
prze miany, podobnie jak ibwbwielu innych dziedzinach ludzkiej działalności. Znajdu-
jemy wbniej elementy sacrum ibprofanum, rzemiosła ibsztuki, uniwersalności ibspecy-
fi ki, rutyny ibinno wacji, unikalności ibstand ardów grupowych, aktywności jednost-
kowej ibzbiorowej. Zmieniają się jednak propor cje wymie nionych elementów, choć 
każdy zbnich wbjakiejś mierze pozostaje nadal.

Choć nabpozór praca wyróżnia się wyraźnie spośród innych form ludzkiej aktyw-
ności, nie zawsze jej odrębność jest oczywista. Tadeusz Nowacki wbksiążce Praca ludz-
ka. Analiza pojęcia wyraził pogląd, że praca występuje nie tylko podczas działalności 
tak nazywanej, ale też przenika wszystkie inne rodzaje działalności zbwyjątkiem snu 
ibmarzeń, które mają miejsce wbciągu dnia. Według niego praca tob„celowa działal-
ność kierowana planem ibkońcowym efektem działania, który zawiera się wbgłowie 
pracującego, zanim poprzez wykonywanie zamiarów zrealizuje się wb rzeczywisto-
ści” (Nowacki, 2008a, s.b27). Warunek ten może spełniać wiele ludzkich poczynań, 
niekoniecznie ukierunkowanych nabzaspokojenie potrzeb bytowych osoby, rodziny, 
czybteż większych grup społecznych ibzbiorowości. Niektóre rodzaje działań, dawniej 
określane jako rozrywka lub rekreacja (nabprzykład śpiewanie lub uprawianie spor-
tu), uległy profesjonalizacji ibdziś piosenkarz, piłkarz lub tenisista wykonując to, co 
najlepiej umie robić, wykonuje określoną pracę.
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Praca jako konieczność egzystencjalna

Ludzie pracują odbnajdawniejszych czasów. Nawet wbprymitywnych społeczeństwach 
praca była niezbędna. Utrzymanie się przy życiu wymagało nieustannej pracy. Polo-
wania, łowienie ryb, zbieranie owoców ibziół, uprawa roślin, hodowla zwierząt, pa-
sterstwob– tobtylko niektóre działania niezbędne dobuzyskania żywności. Konieczne 
były też czyn ności związane zbprzygotowaniem ubrań ibzapewnianiem warunków 
mieszkania, wcale niełatwe, gdy nie było dobrych narzędzi. Praca była potrzebna 
dobwytwarzania narzędzi walki służących celom obronnym lub nowym zdobyczom. 
Tobwłaśnie wb najdawniejszych czasach, wb nieus tan nej walce zbwrogimi ludźmi, 
abzwłaszcza zbsiłami przyrody, wobec których człowiek nierzadko był nabstraconej 
pozycji, kształtował się obraz pracy jako czynności koniecznej dobutrzymania się przy 
życiu. Była ona pobprostu elementarnym warunkiem ludzkiej egzystencji.

Jeśli więc nabpoczątku lat osiemdziesiątych XXbwieku członkowie ibeksperci Klu-
bu Rzymskiego dowodzili, że współczesne społeczeństwa stanęły przed imperaty-
wem ucz się lub giń (Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982), tobimperatyw pracuj lub giń 
znany ibodczuwany był odbniepamiętnych czasów. Jego bezwzględne oddziaływanie 
doprowadzało dobtego, że utrzymywać się przy życiu mogli tylko najsilniejsi ibnajbar-
dziej pracowici. Pozostali selekcjonowani byli albo przez bezwzględne warunki życia 
bądź przez silniejsze plemiona, które dzięki pracy miały przewagę wiedzy, umiejęt-
ności oraz nowszych ibbardziej skutecznych technologii.

Wbczasach późniejszych, lepiej zbadanych ibopisanych wb literaturze naukowej, 
charakterystyczny był już nierównomierny podział pracy. Byli bowiem ciężko pracu-
jący niewolnicy ibwłaściciele niewolników, którzy zbich pracy korzystali, chłopi ibpano-
wie feudalni, robotnicy ibwłaściciele przedsiębiorstw. Nie ulega wątpliwości, że mimo 
zmian ustrojowych znaczna większość społeczeństwa wbtrudzie ibznoju wykonywała 
przeważającą część niezbęd nej dobutrzymania siebie ibinnych pracy, abefekty tej pra-
cy dzielone były nierówno ibtym, którzy pracowali najciężej przypadała najmniejsza 
część dochodów. Bogacili się głównie lu dzie społecznie uprzywilejowani, ci, którzy 
stali nabnajwyższych stopniach drabiny społecz nej. Odzwierciedleniem tego stanu 
rzeczy było to, że jedni mieszkali wbprzyfolwarcz nych barakach lub wbwynajmowa-
li mieszkania wbczynszowych kamienicach, inni, obwiele mniej licznib– wbpałacach 
ibdworach. Praca kojarzona była wówczas zbcodziennym trudem ibznojem, możli wość 
życia bez wykonywania ciężkiej pracyb– zb luksusem. Dlatego pojawiło się ibutrwa-
liło wbświadomości znacznej części społeczeństwa przekonanie, że praca jest jakąś 
straszliwą karą, jak sądzono karą zabniegodziwe postępowanie swoje lub znajomych 
ibprzodków, karą zabwłasne lub cudze ciężkie grzechy.

Nigdy nie było jednak tak, jak wynikałoby zbtych powierzchownych spostrzeżeń, 
abtakże zbanaliz ibstudiów pierwszych badaczy nierówności społecznych, że bogaci 
ibuprzywile jowani wbogóle mogli obyć się bez pracy. Ich zadaniem była nabprzykład 
działalność politycz na, związana zebsprawowaniem władzy, walka nie tylko obutrzy-
manie ibpowiększanie włas nych dóbr, ale też zbzagrożeniami własnego kraju, własnej 
kultury ibreligii. Trudno sobie wyobrazić, bybbez znacznego wkładu pracy ktoś mógł 
być znakomitym kolekcjonerem dzieł sztuki, mecenasem szczególnie wartościowej 
muzyki, organizatorem spotkań literackich, inwestorem wielce cenionych dobdziś 
obiektów architektonicznych, ab jednocześnie mistrzem szpady lub pistoletu. Brak 
postrzegania tego typu pracy, którą wykonywali ludzie społecznie uprzywilejowa-
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ni, wiązał się zebsprowadzaniem istoty pracy dobciężkiego wysiłku fi zycznego. Taki 
sposób rozumo wania prezentuje wbdramacie Jerzego Szaniawskiego Most parobek 
Janek, który nie był wbstanie przyjąć stwierdzenia, że to, co robi architekt, można 
nazwać robotą czybpracą, gdyż wbjego mniemaniu praca, tobpraca fi zyczna, abta na-
znacza wykonawcę tym, że ma strudzone ibzniszczone ręce. Wiążą się też zbtym róż-
nice społeczne, gdyżb– jak mówi Janekb– „ktoś, kto jest panem, przecież nie będzie 
pracował” (Szaniawski, 1994, s.b151). Wprawdzie architekt wykona projekt domu, 
ale tym, który się naprawdę napracuje, bybpowstał, będzie cieśla, którego czeka cięż-
ka praca.

Praca ręcznab– pisał Tadeusz Nowackib– walnie przyczyniła się dobrozwoju czło-
wieka ibludzkiej cywilizacji. „Ponad pięć milionów lat wstecz pojawiły się istoty, któ-
re uważamy zabprzodków rodzaju ludzkiego. Pisana historia człowieka liczy około 
10btysięcy lat, co oznacza, że ponad cztery miliony dziewięćset dziewięćdziesiąt tysię-
cy lat człowiek rozporządzał energią, którą sam wytwarzał, abcudownym narzędziem 
były jego własne ręce” (Nowacki, 2008b, s.b5).

Autor dowodził, że ręce ibserce stworzyły kolejne cywilizacje ibwzniosły nas nabpo-
ziom, nabktórym teraz jesteśmy. Można zauważyć jednak, że nie mogło się tobdokonać 
bez pracy umysłu. Praca umysłowa nie jest bynajmniej wytworem nowoczesności ibcza-
sów ponowoczesnych. Bez niej nie mielibyśmy dzieł Homera, Platona ibArystotelesa, 
nie byłoby zwycięstw Cezara, Karola Wielkiego ibAleksandra Macedońskiego, nikt nie 
mógłby zbudo wać greckich lub rzymskich pałaców, świątyń, teatrów ibakwe duktów.

Przekonanie, że prawdziwa praca ma charakter pracy fi zycznej połączone zbczę-
stą obserwacją, że nie ci są bogaci ib szczęśliwi, którzy ją wykonują, doprowadziło 
dobutrwalenia poglądu, że pracę wykonuje się zbkonieczności, pobto, aby żyć. Dobrze 
jest jednak nie tym, którzy pracują, ludzie społecznie wywyższeni nie muszą, abna-
wet nie powinni pracować. Stąd przekonanie, że praca nie jest wartością, choć warto-
ściowe są efekty pracy: rolnicze plony, różnorodne budowle, tkaniny, ubiory ibmeble, 
dzieła sztuki itp. Wbtym ujęciu praca tobraczej dowód niskiego położenia człowieka, 
jakiś ciężar, którego nie można uniknąć. Tobraczej rodzaj kary, która spada nabczło-
wieka, fatum, którego nie można się pozbyć.

Praca jako powinność ibobowiązek

Zatem odbnajdawniejszych czasów praca była ib jest warunkiem egzystencji ludzi. 
Trzeba ją wykonywać, aby istnieć. Człowiek pracuje dla siebie, ale też dla innych. Co 
prawda wbniesprawiedliwych relacjach ibstosunkach społecznych część ludzi tobwy-
korzystuje, gdyż unikając osobiście wykonywanej pracy przywłaszcza sobie efekty 
pracy innych ibkorzysta zbnich, ale wbwarunkach, które mają miejsce wbprawidłowo 
skonstruowanych ibdobrze funkcjonujących grupach społecznych takie zjawisko nie 
powinno istnieć, choć niejedno krotnie występuje nierówny podział pracy. Wbrodzinie 
osoby określane jako pełnoletnie ibbędące wbokresie ustawowo określanej zdolności 
dobpracy powszechnie pracują bądź starają się obpracę, chyba że korzystają zebspołecz-
nie uznawanego moratorium związanego zebzłym stanem zdrowia, uczeniem się lub 
studiami. Wbopinii społecznej panuje przekonanie, że wszystkie osoby wbtzw.bwieku 
produkcyjnym powinny pracować. Praca ta jest potrzebna nie tylko im samym, ale 
pozwala utrzymywać ibzapewnić odpowiednie warunki rozwoju  dzieciom ibmłodzieży 
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szkolnej, studentom nabstudiach stacjonarnych, abtakże osobom starszym, niedołęż-
nym ibchorym. Bezpośrednio dotyczy tobnajbliższych, członków rodziny, ale pracując, 
płacąc podatki nabcele społeczne lub składając dobrowolne dotacje, przyczy niamy 
się dobumacniania systemu opieki społecznej, która wbchwilach zagrożeń powinna 
służyć każdemu, kto wymaga ochrony ibpomocy. Wbostatecznym bilansie wszelkie 
działania prospołeczne polegające nabpracy nab rzecz innych, dla dobra wspólnego 
przyczyniają się dobpoprawy kondycji społeczeństwa lokalnego, grupy etnicznej lub 
wyznaniowej, narodu.

Praca jest więc wartością społeczną, ale ibekonomiczną zarazem. Tobdzięki niej 
pomnaża się dochód osobisty każdego zbnas, ona zapewnia warunki bytu ibpoprawę 
jakości życia rodziny ibinnych grup społecznych, dobktórych należymy. Każda dobrze 
wykonywana praca tobwkład materialny ibduchowy wbrodzinie, zakładzie pracy, śro-
dowisku. Niejedno krotnie ma także znaczenie dla szerszej społeczności. Wbwiększej 
lub mniejszej mierze odbnas zależy egzystencja naszych bliskich, abpracując wraz 
zbinnymi przyczyniamy się dobdobrostanu całego bliższego ibdalszego otoczenia spo-
łecznego. Wprawdzie środki materialne nie przesądzają obszczęściu ludzi nabświecie, 
ale nabpewno tworzą podstawy godnego życia, abtakże realizacji aspiracji ibplanów 
życiowych. Bogate, zamożne społeczności lepiej zaspokajają wielorakie potrzeby 
tych członków. Tobsprawia, że młodzi emigranci dobbogatszych krajów, jeśli wbnich 
otrzymają satysfakcjonujące ich zatrudnienie, nabogół nie wracają nabstałe dobswych 
ojczyzn mimo więzi społecznych ibuczuciowych, które ich zbnimi łączą.bKapitał eko-
nomiczny zwykle wzmacnia rozwójbkapitału społecznego, abten zaś tworzy podstawy 
rozwoju każdego człowieka.

Wbtym świetle oczywiste jest, że każdy dorosły, który może tobczynić, powinien 
pracować. Praca jest obowiązkiem nakładanym przez społeczeństwo, wartością spo-
łeczną, wypełnianiem oczekiwań społecznych, próbą realizacji wzorów społeczno-
-kulturowych, inwestycją webwłasny rozwój. Pracując człowiek wbwiększym lub 
mniejszym stopniu wzbogaca swą wiedzę ibumiejętności, jego pracowitość umacnia 
jego prestiż ibpozycję społeczną, wzbudza szacunek, kształtuje poczucie własnej god-
ności. Skoro jednak pracujemy nie tylko dla siebie, abczasem nawet przede wszyst-
kim dla innych, pracab– jak pisał Jan Paweł IIb– jest codziennym wyrazem miłości 
(Adhortacje… 1996, s.b506).

Wbtym kontekście jednostka unikająca pracy, pasożytująca nabwytworach pracy 
innych jest negatywnie oceniana przez opinię społeczną. Nabuwagę zasługuje rów-
nież „odwrotna strona medalu”. Chodzi obdostęp dobpracy ibmożliwość jej wyko-
nywania. Państwo, które wbobecnych warunkach nie jest wbstanie zapewnić pracy 
swoim obywatelom, toleruje wysoki poziom bezrobocia, zwłaszcza ludzi dobrze wy-
kształconych, kompetentnych, mających bogate doświadczenia zawodowe, nie może 
być oceniane pozytywnie. Masowe zjawisko bezrobociab– wbrew opiniom niektórych 
liberalnych ekonomistówb– nie świadczy też dobrze ani obpoziomie gospodarki, ani 
obkondycji społeczeństwa.

Akceptując masowe bezrobocie każde państwo daje dowody swej nieudolności, 
dysfunkcji polityki społecznej ibgospodarczej, błędów zarządzania iborganizacji. Na-
rusza też zobowiązania społeczne ibmoralne, gdyż przyczynia się dobwystępowania 
wbdużej skali rzeczywistej krzywdy społecznej części swych członków. Ogranicza swe 
zasoby społeczne, ekonomiczne ibkulturowe poprzez rezygnację zbpotencjału, któ-
ry mogłyby wnosić osoby długotrwale niepracujące. Hamuje zarazem potencjalne 
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możliwości rozwojowe jednostek, wbskrajnych przypadkach prowadzi dobich społecz-
nej degradacji ibewidentnego wykluczenia. Jego efektem staje się trwałe wyrzucenie 
wielu ludzi nabperyferia życia społecz nego, dobkręgów ubóstwa ibbiedy, czasem wręcz 
dobprzestrzeni patologii ibdewiacji społecz nych. Istnienie takich zjawisk tobnie tyl-
kob– jak tobsię określa wbliteraturzeb– kwestia społeczna, która dotyczy jakiejś części 
ludności, ale też poważny znak zapytania nad stanem państwa ibspołeczeństwa jako 
całości.

Praca jako czynnik osobotwórczy

Socjalizacja człowieka dokonuje się wbbiegu życia poprzez codzienne kontakty inte-
rakcje, współdziałanie lub rywalizowanie zbinnymi. Praca nie jest oderwana odbżycia, 
jest jego ważną, integralną częścią. Nawet dzieci, które głównie bawią się, abpotem 
uczą się, zawsze stykają się zbpracą. Wbżyciu codziennym obserwują pracę dorosłych 
wbdomu. Wprawdzie mniej często niż tobbyło dawniej stykają się zbwykonywaniem 
przez członków rodziny pracy zawodowej obcharakterze zarobkowym, ale stale widzą 
przygotowywanie ibpodawanie posiłków, pranie ibsprzątanie, naprawy sprzętu ibodzie-
ży. Niektórzy rodzice ib inni członkowie rodziny część zadań zawodowych wykonują 
wbdomu. Pracują przy komputerze, komponują utwory muzyczne, piszą artykuły, kre-
ślą rysunki techniczne, sprawdzają testy ibwypracowania uczniowskie, sporządzają 
bilanse wydatków lub zamówienia materiałowe dobswych fi rm. Abponadto już małe 
dziecko styka się zbpracą poza domem. Ktoś remontuje ulicę, inny przywozi produkty 
dobsklepu. Motorniczy kieruje tramwajem, listonosz dostarcza korespondencję, abpo-
licjant strzeże porządku ibbezpieczeństwa ludzi. Wbprzedszkolu pracują nauczyciel-
ki,bkucharki ibsprzątaczki, wbprzychodni zdrowiab– lekarze ibpielęgniarki. Te ib inne 
przykłady znajdują silne odzwier ciedlenie wb dziecięcych zabawach tematycznych. 
Dziecibkopiują nie tylko cechy osób wykonujących różne zawody ibich zachowania, ale 
też przyswajają sobie reguły gry występujące wbdziałaniach zawodowych.

Wb ten sposóbb– zauważa George Meadb– tworzy się istotny dla jednostki jako 
układ odniesienia „uogólniony inny”. Nie musi tobbyć jednak osoba. Nabogół nadaw-
cą opinii ibznaczeń jest obserwowany ogół wykonawców ról, wbtym ról zawodowych 
(sprzedawcy, lekarza, nauczyciela, kierowcy itp.). Nabogół ludzie ci wykonują podob-
ne czynności, mają zbliżone poglądy ibpostawy, uznają te same wartości. Wartości te 
często są aprobowane ibpo dzielane przez całe otoczenie społeczne. Wbtoku częstych 
interakcji werbalnych ibniewer balnych jednostka przyswaja sobie przekazywane opi-
nie, postawy ibwzory zachowań, internalizuje je (Mead, 1975).

Philip Zimbardo wykazał wbznanym eksperymencie, przeprowadzonym wbPalo 
Alto wbKalifornii, polegającym nabumieszczeniu studentów psychologii wbsytuacjach 
ib rolach występujących nab terenie więzienia, że pojmowanie istoty roli wpływa 
nabsposób jej wykonywania. Podjęcie roli powoduje dostosowanie własnych zacho-
wań dobwcześniej uświadomionych ibutrwalonych przepisów roli. Wykony wanie zaś 
roli osłabia lub wzmacnia pewne cechy charakteru (Zimbardo, Ruch, 1988, s.b534–
537). Rzeczywiście wykonywana praca może być prawdziwą szkołą charakteru, 
abcharakterb– jak tobwykazał Paul Riceour (1992)b– tworzy szkielet tożsamości.

Praca uczy przede wszystkim wytrwałego dążenia dob celu, wyboru najlepszych 
sposobów ibśrodków działania oraz oceny etapowych wyników, kształtuje wolę, dumę 
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zbfi nalnych osiągnięć. Ma też duże znaczenie społeczne. Pozwala doskonalić komu-
nikację zbin nymi, bez której nie można byłoby porozumiewać się wbsprawie podjęcia 
zadania, warunków ibsposobu jego wykonania, oceny prawidłowości realizacji ibzgod-
ności zbzamówieniem. Uczy, jak można organizować współdziałanie wbzespole, wbktó-
rym zwykle pracują specjaliści zbwielu dziedzin, wbróżnymbwieku, obniejednakowych 
doświadczeniach zawodowych. Moty wuje dobwspółpracy, gdyż jak łatwo się przeko-
nać, daje ona wówczas obwiele lepsze rezultaty niż działanie słabo skoordynowane, 
prowadzone wbnierównym rytmie ib zbniejednakowym powodzeniem wykonywane 
przez członków zespołu. Praca wb zespole, wb swoistym klimacie stwarzanym przez 
zakład pracy jest jedną zbszczególnie ważnych dróg uspołecznienia. Współdziałając 
ibwspółpracując zbinnymi człowiek nawiązuje więzi koleżeńskie ibprzyja cielskie, uczy 
się empatii, wzajemnego zrozumienia ibsolidarności. Już Adam Smith, jeden zbklasy-
ków ekonomii ibnauk społecznych, wbpracy Theory ofbMoral Sentiments (1976) dowodził, 
że wbnaturze „człowieka pracującego” tkwi zdolność współod czuwania (sympathy), 
zbktórą ściśle powiązane jest rozumienie innych ludzi. Ludzi pracują cych łączą wspól-
ne doświadczenia ibprzeżycia, sukcesy ibporażki, zbiorowe zmagania zebzdarzającymi 
się przeszkodami ibgwałtownymi zmianami koniunktury. Wspólnota losu, która łą-
czy osoby dość długo pracujące razem, nierzadko wykracza poza ramy zakładu pracy. 
Ludzie razem przeżywają sytuacje osobiste ibrodzinne koleżanek ibkolegów, zbktóry-
mi pracują, cieszą się zbich powodzeń, abzbdrugiej strony podzielają codzienne troski 
ibsmutki. Wspólne działanie wbzakładzie pracy niejednokrotnie zmusza dobprzezwy-
ciężania zdarzających się konfl iktów ib trudności, gdyż ich istnienie niemal zawsze 
obniża efektywność pracy, co ma wbnastępstwie różnorodne negatywne skutki.

Nie bez znaczenia dla rozwoju osoby jest także to, że praca stymuluje procesy 
psychiczne. Konieczność dobrego wykorzystania zdobytej wiedzy ibuzyskanych osią-
gnięć wymaga ciągłego ćwiczenia pamięci. Jest ona potrzebna również dobprzyswaja-
nia nowych rozwiązań, bybwciąż nie powtarzać poszukiwań, gdy już poznane zosta-
ły sposoby ibdrogi naj bardziej skuteczne. Coraz bardziej innowacyjny wbwarunkach 
współczesnych charakter zadań pracowniczych wymaga intensyfi kacji myślenia, 
które występuje wblicznych sytuacjach problemowych ibbardzo często staje się my-
śleniem twórczym.

Dość często kojarzymy twórczość zb indywidualnymi cechami, działaniem 
ibosiągnię ciem jakiejś osoby. Wbistocie bowiem dokonania twórcze są zwykle przypi-
sywane posz czególnym artystom, pisarzom, naukowcom, wynalazcom. Ale dziś pra-
ca, abwięc także praca twórcza zwykle wykonywana jest zespołowo. Coraz częściej 
projekty architektoniczne są przygotowywane przez zespoły architektów, wynalazki 
naukowe ibpatenty dotyczące nowych rozwiązań należą dobgrona specjalistów, fi lmy, 
choć związane zbnazwiskiem jednego reżysera, wbistocie są dziełem twórczym wielu 
ludzi. Współczesnej pracy twórczej nierzadko towarzyszy poczucie wspólnotowości 
osób wbnią zaangażowanych. Występują wbniej wówczas wszystkie najważniejsze 
kategorie, które wymienił Andrzej Góralski, pisząc oburzeczywistnianiu wspólnoto-
wości: wspólnota języka, wspólnota dążeń, poczucie powinności, zbzapewne też wspólnotą 
zawierzeń, gdyż ogrom podejmowanych wysiłków bez całkowitej pewności co dobosią-
gnięcia spodziewanego wyniku nie może się obyć bez wzajemnego zaufania ibufno-
ści (Góralski, 2003, s.b201–206). Zatem każdy członek zespołu wykonującego pracę 
twórczą obok wysokich umiejętności wbzakresie swej specjalizacji ibwłasnej kreatyw-
ności powinien mieć odpowiednio rozwinięte kompetencje społeczne.
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Zbtej krótkiej ibniepełnej analizy wynika, że tylko pozornie człowiek jednostronnie 
poświęca pracy swój czas, energię, możliwości twórcze. Wykonywana przez każdą 
jednostkę praca ustawicznie wpływa nabnią samą. Jest tobwpływ wielostronny, głę-
boki ibtrwały. Wbtoku pracy człowiek wzbogaca swą osobowość, doskonali swe cechy 
psychiczne, kształtuje tożsamość. Oczywiście nie każda działalność zawodowa ibkaż-
dy rodzaj pracy mają te same walory, jednak wbprocesie rozwoju osobowości człowie-
ka lata pracy zawsze odgrywają niepoślednią rolę. Bardzo często jest tobrola, decydu-
jąca obtym, kim jest dana osoba ibjak jest ona postrzegana przez otoczenie społeczne.

Konkluzje

Praca jest jedną zbnajstarszych, szczególnie ważnych form aktywności życiowej czło-
wieka. Odbnajdawniejszych czasów była niezbędna dobutrzymania ludzkiej egzysten-
cji. Służyła zaspokajaniu najbardziej elementarnych potrzeb związanych zebzdoby-
ciem pożywienia, zapewnianiem warunków mieszkaniowych oraz bezpieczeństwa. 
Wbmiarę rozwoju społecznego ibcywilizacyjnego zwiększał się wkład pracy wbzaspo-
kajanie potrzeb wyższego rzędu związanych zbrozwojem intelektualnym ibemocjonal-
nym człowieka, jego zaangażowaniem politycznym ibreligĳ nym, zainteresowaniami 
artystycznymi, rozwĳ aniem zdolności twórczych. Odbkiedy wytwory pracy fi zycz-
nej ibumysłowej stały się wartością społeczną, utrwaliło się przekonanie, że praca 
jest obowiązkiem ibpowinnością człowieka. Te obligacje były wb różnych kulturach 
ibspołeczeństwach dzielone nierówno ibczęsto było tak, że mało liczne warstwy osób 
uprzywilejowanych korzystały zb ciężkiej pracy ludzi odbnich zależnych. Nigdy nie 
było jednak tak, bybbogaci mogli obyć się bez wykonywania jakiej kolwiek pracy, choć 
nabogół nie była tobpraca fi zyczna, wbciągu tysiącleci traktowana przez większość 
ludzi jako jedyna, prawdziwa praca.

Dziś wiemy, że praca nie jest ciężarem, który spada głównie nabbarki ludzi zbniż-
szych sfer społecznych. Służy rozwojowi człowieka wbkażdym okresie jego życia. Jest 
tobszczególnie widoczne, gdy zmienia się jej charakter wbzwiązku zbtworzeniem się 
społeczeństwa opartego nabwiedzy. Współczesna praca ma istotne zna czenie osobo-
twórcze, konstruuje tożsamość jednostek ibgrup społecznych, służy uspołecznianiu. 
Jest ważnym czynnikiem kształtowania ludzkiego charakteru. Oznacza to, że praca 
ma istotną rolę wychowawczą ibtobzarówno wbtoku  edukacji formalnej, jak ibniefor-
malnej. Wbedukacji współczesnej, wciąż nazbyt skupionej nabksiążce, abobecnie także 
nabInternecie, wbzbyt małym stopniu wykorzystuje się jednak edukacyjne wartości 
pracy, jej walory kształcące ibwychowawcze.
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Praca jako wartość społeczna ibedukacyjna

Praca jest jedną zbnajstarszych, szczególnie ważnych form aktywności życiowej człowieka. Odbnaj-
dawniejszych czasów była niezbędna dobutrzymania ludzkiej egzystencji. Służyła zaspokajaniu naj-
bardziej elementarnych potrzeb związanych zeb zdobyciem pożywienia, zapewnianiem warunków 
mieszkaniowych oraz bezpieczeństwa. Wbmiarę rozwoju społecznego ibcywilizacyjnego zwiększał się 
wkład pracy wbzaspokajanie potrzeb wyższego rzędu związanych zbrozwojem intelektualnym ibemo-
cjonalnym człowieka, jego zaangażowaniem politycznym ibreligĳ nym, zainteresowaniami artystycz-
nymi, rozwĳ aniem zdolności twórczych. Odbkiedy wytwory pracy fi zycznej ibumysłowej stały się 
wartością społeczną, utrwaliło się przekonanie, że praca jest obowiązkiem ibpowinnością człowieka. 
Te obligacje były wbróżnych kulturach ibspołeczeństwach dzielone nierówno ibczęsto było tak, że mało 
liczne warstwy osób uprzywilejowanych korzystały zbciężkiej pracy ludzi odbnich zależnych. Nigdy 
nie było jednak tak, bybbogaci mogli obyć się bez wykonywania jakiej kolwiek pracy, choć nabogół nie 
była tobpraca fi zyczna, wbciągu tysiącleci traktowana przez większość ludzi jako jedyna, prawdziwa 
praca.

Dziś wiemy, że praca nie jest ciężarem, który spada głównie nabbarki ludzi zbniższych sfer spo-
łecznych. Służy rozwojowi człowieka wbkażdym okresie jego życia. Jest tobszczególnie widoczne, gdy 
zmienia się jej charakter wbzwiązku zbtworzeniem się społeczeństwa opartego nabwiedzy. Współcze-
sna praca ma istotne zna czenie osobotwórcze, konstruuje tożsamość jednostek ibgrup społecznych, 
służy uspołecznianiu. Wbedukacji współczesnej, wbzbyt małym stopniu wykorzystuje się jednak edu-
kacyjne wartości pracy, jej walory kształcące ibwychowawcze.

Słowa kluczowe: praca, wartość, wartość społeczna, wartość edukacyjna

Work as absocial and educational value

Work is one ofbtheboldest forms ofbactivity, particularly important for human life. Since ancient 
times, it has been necessary inborder tobmaintain human existence. It has served thebneed tobsatisfy 
thebmost basic needs ofbgetting food, housing and thebprovision ofbsecurity. As society and civili-
zation developed, workload inbmeeting thebneeds ofbhigher order associated with theb intellectual 
and emotional development ofbman increased, along with their political and religious commitment, 
artistic interests, developing creative abilities. Since products ofbphysical and mental work became 
social values, abbelief Has perpetuated that work is abman’s responsibility and duty. These assets were 
unequally distributed inbdifferent cultures and societies, and it often happened that not so numerous 
society layers ofbprivileged persons benefi ted from thebhard work ofbthebpeople dependent onbthem. 
It has, however, never happened that thebrich could dobwithout performing any work, but generally 
it was not abphysical work, over thebmillennia regarded bybmost people as thebonly, real work.

Today, webknow that work is not abburden that falls mainly onbthebshoulders ofbpeople from lower 
social classes. It serves human development inbevery period ofbhis life. This is particularly evident 
when its nature changes inbconnection with thebformation ofbthebso-called knowledge-based society. 
Contemporary work is ofbgreat individual-creating importance, it constructs identities ofbindividuals 
and social groups, favors socialization. It is anbimportant factor inbshaping human character. This 
means that work has anbimportant educational role, both inbthebperiod ofbformal and informal edu-
cation. Thebeducation ofbtoday, still too much focused onbbooks, and now also onbthebInternet, uses 
educational values ofbwork tobabmuch too little extant, its educational and nurturing virtues.

Keywords: work, value, social value, educational value
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KULTURA SZKOŁYb– POJĘCIE, WYMIARY, MODELE1

Nabpoczątek metaforab– wyobraźmy sobie drzewo, nabktóre patrzymy. Widzimy, wy-
raźnie dostrzegamy tylko tę jego część, która znajduje się nad powierzchnią gruntu, 
chociaż dobrze wiemy, że równie ważna (jeśli nie ważniejsza) jego część nie podda-
je się naszej bezpośredniej obserwacji, jest dla naszych zmysłów trudno dostępna. 
Ibwiemy także doskonale, że wystarczy zatruć podłoże, zbktórego wyrasta drzewo lub 
zniszczyć jego korzenie, byb śmierć tego organizmu stała się faktem. Podobnie jest 
zbkulturą szkołyb– „są rzeczy, które możemy zbłatwością zaobserwować, absą tobszkol-
ne procedury ibrytuały. Ale wiemy także, że są elementy funkcjonowania szkoły nieja-
ko ukryte pod powierzchnią tego, co można bez trudu zaobserwować. (…) Margaret 
Wheatley (…) opisuje trzy elementy, które znajdują się ‹‹ponad powierzchnią›› orga-
nizacji, absą to: jej struktura, procesy ibwzorce zachowań. Dobtej listy dodaliśmy także 
narzędzia, zabpomocą których organizacja gromadzi dane nabwłasny temat. Wszystko 
tob jest łatwe dobuchwycenia ibdość szybko przychodzi nabmyśl, gdy dyskutujemy 
obkulturze szkoły” (Fisher, Frey, Pumpian, 2012, s.b1). Są też elementy trudno obser-
wowalne, abbywa, że wręcz empirycznie nieuchwytne, takie jak relacje, tożsamość 
ibróżnego rodzaju powiązania ibzależności wbłonie organizacji.

Celem artykułu jest wyjaśnienie istoty pojęcia kultury szkoły, ustalenie poziomów 
jej funkcjonowania oraz charakterystyka wybranych elementów kultury szkoły.

Douglas Fisher, Nancy Frey ibIan Pumpian (2012) uważają, że kultura szkoły nie 
jest dana, lecz zadana, abco zabtym idzie, wymaga tworzenia, abtobjej tworzenie zbkolei 
wymaga zarówno czasu, jak ibtrudu, wysiłku ludzi, którzy będą tę kulturę budować. 
Zdaniem wspomnianych autorów istotne jest także ibto, że kultura jest tworzona nie 
tylko przez formalnych liderów organizacji, jaką wb tym przypadku jest szkoła, ale 
wszystkich uczestników jej społeczności. Nie wystarczy więc jasne wyartykułowanie 
misji szkoły, nie wystarczy także klarowna wizja jej celów, zasad funkcjonowania, 
zamierzeń ibstrategii ich realizacji, potrzebna jest jeszcze codzienna, wspólna praca 
nad urzeczywistnieniem fi lozofi i kształcenia ibwychowania wbszkole oraz dzielenie 
się odpowiedzialnością zabprzebieg ibefekty tej pracy (tamże).

Kultura szkoły jest jednym zebwskaźników jakości szkoły, stąd też konieczność nie-
ustannej troski ibzabiegania obzmianę szkoły ibobzmianę wbszkole, analizowania ibkon-
statowania jej potrzeb pobto, bybszkoła mogła stawać się miejscem coraz lepszym ibbar-
dziej przyjaznym uczniom ibwszystkim jej pracownikom (por.bBrankovic, Rodić, 2012).

Pytanie ob to, jakim miejscem jest szkoła, jaka ona jest jako pewna całość, jest 
deb facto pytaniem ob jej kulturę. Bywa tak, że dyrekcje szkół, podejmując różnorod-
ne inicjatywy zorientowane nabpoprawę ich wizerunku ibsposobów funkcjonowania, 
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koncentrują swoje wysiłki nabcelach akademickich, bez uwzględnienia tego, co może 
doprowadzić dobstworzenia bądź zniszczenia społeczności uczących się, wspólnoty 
dydaktycznej, jaką jest lub może stać się nie tylko klasa szkolna, ale takżeb– wbznacz-
nie szerszym wymiarzeb– szkoła, czyli bez uwzględnienia „relacji ibróżnych powiązań 
oraz zależności”, obktórych piszą Fisher, Frey ibPumpian (2012), składających się 
nabjej kulturę. Toteż wszelkie tego typu „quasi-naprawcze” inicjatywy ibdziałania, jak 
ibwysiłki oraz koszty zbnimi związane, nie przyniosą pożądanych rezultatów, jeśli nie 
będą skierowane także nabpoprawę komunikacji ib interakcji wewnątrz organizacji, 
jaką jest szkoła.

Odblat siedemdziesiątych minionego stulecia badania efektywności szkoły uległy 
znaczącym przeobrażeniomb – badacze przestali bowiem koncentrować się jedynie 
nabzdefi niowaniu determinantów osiągnięć szkolnych uczniów, ale coraz częściej pró-
bowali ustalić ibzrozumieć oraz wyjaśnić, co właściwie dzieje się wbszkole, cóż tobjest 
zabmiejsce ibnabczym polega jego specyfi ka. Zainteresowanie dwoma obecnymi wbży-
ciu szkoły ibwzajemnie ścierającymi się nurtamib– nurtem formalnym ibnurtem spo-
łecznymb– zaowocowało wieloma pracami empirycznymi (np.bklasyczna już praca: 
Rutter, Maughan, Mortimore, Ouston, Smith, 1979). Odb lat siedemdziesiątych mi-
nionego stulecia także klimat szkoły dla wielu badaczy stał się obowiązującą ibchętnie 
przyjmowaną optyką oglądu procesów zachodzących wbszkole niczym wbżywym orga-
nizmie (Van Houtte, 2005). Jakkolwiek pojęcia klimatu ibkultury szkoły są zbliżone, 
abczęsto wręcz używane zamiennie, wywodzą się one zbodmiennych tradycji badaw-
czych, ich dziedzinowy kontekst także jest innyb– klimat szkoły, klimat organizacyjny 
ma psychologiczne konotacje, natomiast pojęcie kultury szkoły ma raczej inklinacje 
antropologiczne. Klimat opisywany jest zabpomocą kategorii związanych zbzachowa-
niem się, podczas gdy kultura jest defi niowana zabpomocą terminów aksjologicznych, 
wyrażających wartości ibwynikające zbnich normy (Schoen, Teddlie, 2008).

Pojęcie kultury ibklimatu szkoły tobzatem nie tobsamo, ani prawie tobsamo. Tobzde-
cydowanie nie tobsamo, abwięc dwa różne pojęcia. Próby takiego ich ujmowania także 
warte są odnotowania: niektórzy badacze skłonni są kulturę traktować holistycznie, 
defi niując tobpojęcie wbsposób bardziej ogólny, abstrakcyjny, obejmujący wiele. Ba-
dania nad kulturą szkoły wpisują się wbnurt badań jakościowych, klimat natomiast 
jest badany zbwykorzystaniem paradygmatu ilościowego, abkategorie go defi niujące 
są konkretne ibłatwo empirycznie uchwytne (Schoen, Teddlie, 2008; zob. także Tłu-
ściak-Deliowska, 2010).

Co tobjest kultura? Ustalenia terminologiczne zbpogranicza nauk

Bybodpowiedzieć nabpytanie, co tobjest kultura szkoły, trzeba najpierw wyjaśnić po-
jęcie kultury, abtobzbgruntu niełatwe zadanie. Termin ten, przynależny wielu dziedzi-
nom wiedzy, bywa bowiem rozumiany rozmaicie ibnie ma jednej defi nicji tego pojęcia, 
która zadowoliłaby wszystkich kulturą zainteresowanych. Zbuwagi nabzasadniczą oś 
problemową artykułu nie sposób przedstawić pełnej, wnikliwej, interdyscyplinarnej 
analizy pojęcia kultury, stąd konieczność wyprofi lowania rozważań, ograniczenia ich 
jedynie dobzasadniczych ustaleń terminologicznych, czylib– siłą rzeczyb– dokonania 
pewnych uproszczeń. Takie sygnalne potraktowanie wyjaśnienia pojęcia kultury jest 
jednak zabiegiem celowym ibpodjętym świadomie.
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Bronisław Malinowski (2000) zauważa, że „nab tobbyb żyć człowiek ustawicznie 
przekształca swoje otoczenie. Wszędzie tam, gdzie styka się onbzebświatem zewnętrz-
nym, człowiek stwarza sztuczne, wtórne środowisko. (…). Gdyby człowiek zdany 
był jedynie nabwyposażenie, jakie wynika zb jego budowy anatomicznej, uległby 
szybko zagładzie lub zginął zbgłodu czybzimna. Obrona, odżywianie, poruszanie się 
wbprzestrzeni, wszelkie potrzeby natury fi zjologicznej czybduchowej są zaspokajane 
wbsposób pośredni zabpomocą wytworów materialnych, nawet wbnajbardziej prymi-
tywnych formach istnienia ludzkiego. Człowiek żyjący wbsamej tylko przyrodzieb– 
Naturmenschb– nie istnieje” (tamże, s.b83). Kultura, będąca kumulatywnym tworem 
człowieka, daje mu głębokość myśli ibszerokość wizji niespotykane ubjakiegokolwiek 
innego gatunku zwierząt (zob. także np.bTomasello, 2002; Levinson, Jaisson, 2006). 
To, że kultura stanowi pobczęści kategorię lub aspekt życia społecznego, antropolodzy 
rozumieli nabkilka sposobów: pobpierwsze, kultura jest pojmowana jako wyuczo-
ne zachowanie. Tobzbiór praktyk, przekonań, instytucji, zwyczajów, wierzeń, mitów 
stworzonych ibpodzielanych przez grupę oraz transmitowanych zbpokolenia nabpo-
kolenie. Pobwtóre (choć wbpowiązaniu zbpunktem pierwszym), kultura odwołuje się 
dobsystemu znaczeń ibsymboli. Antropolog Clifford Geertz spopularyzował właśnie 
takie rozumienie kultury ibono dominuje wbantropologii odblat sześćdziesiątych mi-
nionego stulecia. Pobtrzecie, istnieje inne stanowisko, przeciwstawiane temu ostat-
niemu podejściu, absprowadzające wizję kultury dobokreślenia „praktyka”. Kultura 
tobsfera praktyk, działalności praktycznej, zorientowanej nabzmaganie się zb życio-
wymi problemami. Zwolennicy takiej optyki oglądu kultury ib rozumienia jej isto-
ty odrzucają więc implikację, że kultura stanowi spójny, logicznie uporządkowany 
system wspólnych, jednorodnych przekonań ibeksponują raczej konfl ikty ibniezgodę 
(por.bBaumeister, 2011). Wychodząc poza te stanowiska, abmoże próbując je pogodzić, 
choć wyraźnie widać, że nie są one zebsobą ażbtak bardzo skonfl iktowane ibniezgodne, 
jak tobmoże wydawać się pierwotnie, można przyjąć, że kultura obejmuje zarówno 
idee, jak ibdziałania. Można rozumieć ją jako system znaczeń, który zarządzabzłożo-
nym ibrozległym zbiorem działań ibinterakcji. Owe znaczeniab– symbole, przekonania, 
prawa itp.b– tworzą pewną strukturę ibwytyczne, determinując tym samym zachowa-
nie. Abściślej mówiąc, kultura toboparty nabinformacji system, który pozwala ludziom 
razem żyć ibzaspokajać swoje potrzeby (tamże). Roy F.bBaumeister (2011) wbkulturze 
widzi świat znaczeńb– świat, który „niekoniecznie stanowi idealnie spójny, jednorod-
ny zbiór przekonań. Jest tobraczej zbiór luźno połączonych założeń, które stają się 
przedmiotem sporów, debat ibzmian” (tamże, s.b20).

Według Antoniny Kłoskowskiej (1980) kultura tobkompleks zachowań podporząd-
kowanych normom oraz wzorom ib ich rezultatów. Dla Zygmunta Baumana (2000) 
kultura stała się metaforyczną spółdzielnią spożywców. Wbtej ponowoczesnej wizji 
kultury trudno oddzielić aktora odbautora, te role są przechodnie, rozmyte, abprze-
wagę ma ten, kto więcej konsumuje. Kultura, wb rozumieniu Baumana, przestała 
być systemem, abstała się swoistą grą podaży ibpopytu. Tobdość pesymistyczny obraz 
czasów ponowoczesnych ibsamej kultury, która zatraciła swój pierwotny charakter. 
Natomiast Steven Pinker (2005), przedstawiając konkurencyjną względem „loterii” 
Borgesa koncepcję kultury, tę kulturę postrzega jako część ludzkiego fenotypub– „cha-
rakterystyczną, starannie zaprojektowaną ‹‹konstrukcję››, która pozwala nam prze-
trwać, rozwĳ ać się ibprzedłużać istnienie naszych rodów. Jesteśmy gatunkiem, który 
wykorzystuje wiedzę ibczęsto działa nabzasadzie współpracy, abtaki styl życia sprzyja 
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kształtowaniu się kultury” (s.b95). Zjawiska, które określamy mianem kultury, po-
wstają wbmiarę gromadzenia przez ludzi wiedzy obświecie, dokonywania kolejnych 
odkryć, formułowania zasad podziału pracy ibrozwiązywania konfl iktów. Kultura nie 
jestb– jak pisze Pinker (2005)b– jakimś tajemniczym oparem, który wnika wb ludzi 
przez skórę, ale opiera się nabobwodach neuronalnych odpowiedzialnych zabniezwy-
kłe zjawisko, jakim jest uczenie się. Dzięki nim nie jesteśmy bezmyślnymi naśladow-
cami, ale istotami zdolnymi dobdziałań, które owocują ciągłością kulturową.

Kultura, zdaniem Malinowskiego, jest doskonale zespoloną całością, wb której 
można jednak wyróżnić dwie zasadnicze części: system zwyczajów ibzespół wytwo-
rów materialnych. Materialne wyposażenie człowieka tobbodaj najbardziej uchwytne 
iboczywiste aspekty kultury, choć trzeba pamiętać, że wszelkie artefakty zakotwiczone 
są wbwiedzy, która znowuż splata się ściśle zbumysłową ibmoralną dyscypliną, której 
źródła tkwią wbreligii, prawie ibregułach moralności. „Posługiwanie się narzędziami 
ibkonsumowanie dóbr wymaga również współpracy. Wspólna praca ibwspólne korzy-
stanie zbjej rezultatów są zawsze oparte nabokreślonym typie organizacji społecznej” 
(Malinowski, 2000, s.b83). Organizacja społeczna jest unormowanym sposobem za-
chowania się grup, abte zawsze składają się zbjednostek. Składowymi kultur obpew-
nym stopniu trwałości, powszechności ibniezależności są instytucje, czyli zorganizo-
wane systemy czynności ludzkich. Każda instytucja „ześrodkowuje się wokół jednej 
podstawowej potrzeby, trwale łączy grupę ludzi webwspólnym zadaniu oraz posiada 
szczególny zespół doktryn oraz technikę rzemiosła” (Malinowski, 2000, s.b93).

Kultura nie jest czymś, co się mab– choć wbmyśleniu ibwbjęzyku potocznym wy-
rażamy często przekonanie graniczące zbpewnością, że ktoś jest „bez kultury”b– ale 
czymś, dobczego człowiek przynależy, określa więc ona jego bycie, nie posiadanie. 
Kultura odnosi się dobspójnej, wieloaspektowej, wewnętrznej rzeczywistości podzie-
lanej przez członków grupy. David Tuohy (2002) pisze, że ludzie wzrastają wbkultu-
rze, więc staje się ona częścią ich istnienia ibstopniowo poprzez kulturę określają swo-
ją tożsamość ibże zbczasem przywykną dobtego, co tobznaczy być częścią kultury. Słowo 
„przywykną” sugeruje jednak, że pierwotnie człowiek doświadcza jakiejś swoistej 
transcendencji, wychodzi poza kulturę, przyjmuje względem niej pewien dystans, 
ma jakiś jej ogląd „zbzewnątrz”, pob czym powraca ib„przyzwyczaja się” dob swego 
wbniej zanurzenia. Abprzecież człowiek odbpoczątku swego istnienia tkwi wbkulturze, 
wypełnia sobą kulturową niszę ibrzeczywistość kulturowa jest jedyną, jaką zna, tak 
więc trudno ob jakiś dystans względem niej ibob„przywykanie” dobczegoś też raczej 
trudno, bobczłowiek uczestniczy wbszeroko rozumianej kulturze odbchwili narodzin. 
Nie obpolemikę zbtym autorem jednak zasadniczo chodzi, powróćmy więc dobszkoły 
ibjej kultury.

Co tobjest kultura szkoły? Obkulturze organizacyjnej

Wbszkole jako instytucji są pewne powtarzające się zachowania wynikające zbzasad 
regulujących zarówno „działania aktorów”, jak ib przygotowanie „sceny”, rozgry-
wającą się nabniej „akcję”, ab także zachowania „publiczności”. Pozostając jeszcze 
przez chwilę przy Goffmanowskiej metaforyce warto dodać, że te zasady, normy 
dostarczają uczestnikom owego spektaklu klarownej informacji nab temat tego, co 
jest właściwe, abco uchodzi zabdziałanie nie dobprzyjęcia, defi niują to, co jest akcep-
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towalne, co pożądane iboczekiwane, co tobznaczy być uczniem, abjakie oczekiwania 
związane są zbwejściem wbrolę nauczyciela czybdyrektora. Normy wyrażają pewne 
wartości ibprzekonania nabtemat pracy zespołowej, jej organizacji, przebiegu, efek-
tów. Chociażb– zauważa Thomas J.bSergiovanni (1991)b– niektórzy znawcy zagadnień 
kształcenia sformalizowanego wciąż zastanawiają się, „czybszkoły rzeczywiście mają 
kultury” czybteż nie, nie tobjest najważniejsze. Obwiele istotniejsze jest bowiem kon-
centrowanie się nabpytaniu, jaki walor poznawczy może mieć myślenie obszkołach 
jako obkulturach?

Metafora kultury, duszy szkoły, żywej tkanki, która zmienia się, ulega różnym 
przeobrażeniom, jest tworem wyspecjalizowanym ib złożonym oraz pełni różne 
określone funkcje, kieruje naszą uwagę wb stronę nieuchwytnego, wb stronę sym-
boli, wzorców zachowań, ceremonii, rytuałów, abnawet mitów, które komunikują 
ludziom, że oto pewne wartości, wierzenia ibprzekonania powinny być przez nich 
podzielane. „Kultura zbudowana jest wokół konfi guracji sprzęgniętych zebsobą wie-
rzeń, idei, wartości, postaw, znaczeń, symboli, rytuałów, zachowań. Żaden zbtych ele-
mentów nie wystarcza dobzdefi niowania kultury, kulturę bowiem rozpatrywać należy 
jakobzłożoną całość” (Tuohy, 2002, s.b22–23). Szkoła tobsystem sprzęgniętych zebsobą 
idei, wierzeń, przekonań, wartości, postaw, znaczeń, symboli, zachowań ibrytuałów. 
Pojęciem kultury szkoły posłużył się wblatach trzydziestych minionego stulecia Wal-
ler, który dostrzegł, że szkoła posiada własną tożsamość, wraz zbbogactwem interak-
cyjnych rytuałów, sankcji, moralnych kodów czybzwyczajów (Schoen, Teddlie, 2008). 
Dobszkoły jako systemu stosuje się termin kultura organizacyjna (Tuohy, 2000).

Kultura organizacyjna jest rozumiana nabróżne sposoby. Brak jednej, standardo-
wej defi nicji tego pojęcia nie stoi jednak nabprzeszkodzie, bybpoczynić pewne uzgod-
nienia co dobjego istoty. Pewnie większość osób zajmujących się kulturą organizacyj-
ną zgodziłaby się, że jest ona:
• holistyczna, czyli obejmuje całość zjawiska, które nie jest tylko sumą składają-

cych się nań elementów,
• zdeterminowana historycznie, czyli odzwierciedla historię organizacji,
• powiązana zbprzedmiotami badań antropologicznych, czyli zbsymbolami ibrytuałami,
• konstruktem społecznym, czyli powstaje ibrozwĳ a się poprzez grupę ludzi, którzy 

tworzą organizację,
• koncepcją miękką, chociaż są tacy, którzy uważają, że „miękkie jest twarde”,
• trudna dobzmiany (Hofstede, Hofstede, Minkov, 2011).

Kulturę organizacyjną można pojmować jako zbiorowe zaprogramowanie umy-
słu, odróżniające członków jednej organizacji odbdrugiej. Ta kultura zakorzeniona jest 
nie tylko wbumysłach członków danej organizacji, ale także wszystkich tych, którzy 
wbjakikolwiek sposób są zbnią związani. Są autorzy, którzy uważają, że kultura orga-
nizacyjna jest czymś, co dana organizacja ma, inni natomiast twierdzą, że jest ona 
czymś, czym organizacja jest, przy czym tobostatnie przekonanie rozpowszechnione 
jest raczej wśród akademików. Przymiotowe traktowanie kultury, abwięc traktowa-
nie jej jako atrybutu organizacji implikuje możliwość jej opisu, analizowania oraz 
wprowadzania zmian. Kultura ma też swoją „siłę”b– mówi się bowiem obkulturach 
„silnych” ibob„słabych” (tamże).

Istnieją stanowiska, zgodnie zb którymi efektywne szkoły mają silne kultury, 
wbktórych znaczącą rolę odgrywają następujące elementy: wspólne wartości ibpo-
rozumienie co dob celów; dyrekcja jako bohaterowie, którzy ucieleśniają kluczowe 
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wartości; różne rytuały, które ucieleśniają podzielane przekonania; pracownicy jako 
bohaterowie sytuacyjni; rytuały akulturacyjne ibpozwalające kulturze trwać ib roz-
wĳ ać się; potężne rytuały zorientowane nab celebrację ib ewoluację podstawowych 
wartości; równowaga między innowacją ib tradycją, między autonomią ibkontrolą; 
szerokie uczestnictwo wbkulturowych rytuałach. Można oczywiście zapytać, jakie 
tobprzekonania spajają szkołę wbjedną całość? Abchociażby takie, jak: „szkoły są dla 
uczniów”, „eksperymentuj zbnauczaniem, poszukuj rozwiązań ibstrategii, które po-
zwolą osiągnąć porozumienie”, „nauczanie ibuczenie się powinny być towarzyszący-
mi sobie procesami”, „bądź blisko swoich uczniów”, „bądź otwarty wbswoim zacho-
waniu”, „ufaj swoim kolegom”, „bądź profesjonalny wbtym, co robisz”, angażuj się 
wbnauczanie”, „szanuj autonomię ibinnowację”. Czybsą tobprzekonania wyrastające 
zbokreślonych wartości ib je odzwierciedlające, czyb tylko slogany, dobrze brzmiące, 
choć puste, słowa? Jeśli wartości są silne ibnabszeroką skalę podzielane, jasno ibprzy 
różnych okazjach eksponowane, nie są tobtylko hasła, ale impulsy dobpodejmowa-
nych działań, których intencje są czytelne nie tylko dla działających, ale ibadresatów 
tych działań, wówczas mogą stanowić przesłanki dlabzdefi niowania silnej kultury 
szkoły (por.bHoy, 1990).

La Tefy Schoen ibCharles Teddlie (2008), analizując różne defi nicje pojęcia kul-
tury szkoły, wskazują nabpewne, ich zdaniem istotne, elementy tych defi nicji. Scho-
en ibTeddlie zwracają więc uwagę nabobecne wbdefi nicjach kultury szkoły wartości 
ibprzekonania, które ściśle wiążą zeb sobą szkolną społeczność. Kultura szkoły jest 
też rozumiana jako swoista optyka, którą doboglądu siebie samych, innych oraz rze-
czywistości przyjmują uczestnicy owej społeczności. Wreszcie defi niuje się tobpojęcie 
wbodwołaniu dobniepisanych norm ib tradycji, ab także oczekiwań, które przenikają 
wszystko: sposób, wbjaki zachowują się ludzie; sposób, wbjaki się ubierają; co mówią 
ibjak mówią; czybproszą innych obpomoc ibwbjaki sposób tobrobią; czybdążą dobwspół-
pracy, uznając jej wartość; co nauczyciele myślą obswojej pracy ibjak postrzegają swo-
ich uczniów.

Źródła, poziomy ibkomponenty kultury szkoły

Wiedza nabtemat źródeł kultury szkoły jest nie tylko ważna dla badań edukacyjnych, 
ale także, abmoże przede wszystkim, dla edukacyjnej praktyki. Mieke Van Houtte 
(2005) wskazuje nabtrzy zasadnicze źródła tej kultury, abkażde zbnich, nabdobrą spra-
wę, może stać się punktem wyjścia zmian kultury konkretnej szkoły. Pierwsze źró-
dło wymieniane przez tego autora stanowi środowisko społeczne szkoły. Wynikające 
zbniego uwarunkowania kultury szkoły trudno zmienić, trudno nabnie wbogóle od-
działywać, gdyż te oddziaływania, jeśli mają doprowadzić dobzmiany kultury szkoły, 
muszą być zorientowane nabzmianę mentalności społeczności lokalnej, abobtobzawsze, 
mimo wszystko, jest trudno. Podobnie trudno jest szkole zmienić własną strukturę 
wewnętrzną. Tobkolejne źródło jej kultury. Wydawać bybsię mogło, że zmiana kultury 
szkoły może najłatwiej dokonać się zabsprawą kierownictwa szkoły. Dyrekcja szkoły 
to, wbujęciu Van Houtte, jednocześnie trzecie źródło jej kultury. Przekonanie, że lider 
tworzy kulturę, jest zarazem przekonaniem ob jego zdolności dob jej przekształcania 
zgodnie zbwłasnymi upodobaniami, chociaż są ibtacy, którzy nie wbpełni tobprzekona-
nie podzielają, wskazując jednak zarówno nabpewne możliwe ograniczenia tego pro-
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cesu, jak ibmodyfi kacyjnego potencjału samych liderów organizacji. Niemniej można 
bez trudu wyobrazić sobie sytuację, wbktórejb– poprzez akceptowanie bądź rekruto-
wanie uczniów ibnauczycielib– dyrekcja szkoły może okazać się wysoce selektywna 
ibpromować tylko tych, którzy myślą ibdziałają wbokreślony ibpożądany przez nią spo-
sób. Można sobie nawet wyobrazić sytuację, wbktórej ktoś nie prezentuje pożądanego 
myślenia, abibjego działania odbiegają odbtych wymaganych przez dyrekcję. Wówczas 
taki ktoś może nawet zostać zebszkoły usunięty, jak tobdzieje się choćby wbszkołach 
prywatnych. Każda nowa idea, nowe przekonania muszą być najpierw, co oczywiste, 
zakomunikowane członkom organizacji, którzy następnie muszą je uznać ibprzyjąć. 
Lider organizacji jest tą osobą, dobktórej należy tobzadanie, chociaż należy pamię-
tać, że zmiana kultury wymaga „podejścia systemowego”b– odgórne ustalenie czegoś 
ibpodanie tego dobwiadomości innym nie jest zbpewnością wystarczające. Wszyscy 
uczestnicy życia szkołyb– uczniowie, nauczyciele, rodzice etc.b– muszą zaangażować 
się wbproces przemian, abpośrednio także wbkształtowanie przyszłości szkoły. Toteż 
nawet popularni dyrektorzy szkół, nawet lubiani, charyzmatyczni ich liderzy nie są 
wbstanie wbpojedynkę, działając wbodosobnieniu, wbizolacji odbzaangażowania ibpo-
mocy innych, wywrzeć znaczącego wpływu nabkształt kultury szkoły.

Już wb1932broku zauważył W.bWaller, że szkoły „mają kulturę, która jest całko-
wicie ich”, będąc jednocześnie ważną cechą ich funkcjonowania. Dobopisu kultury 
szkoły, jej poziomów, abtakże jej elementów, zaadaptowano Scheinowską klasyfi kację 
poziomów kultury. Model Scheina zawiera trzy wymiary, trzy warstwy kultury róż-
niące się między sobą poziomem „widoczności”, abtakże stopniem uprzytomnienia 
sobie ich obecności przez personel szkoły. „Najgłębiej” położona, najmniej „nama-
calna” czybkonkretna, abtym samym najmniej uchwytna ibuświadamiana warstwa, 
tobta obejmująca podstawowe założenia przyjęte ibpodzielane przez nauczycieli, które 
składają się nabrdzeń kultury szkoły. Założenia te dotyczą procesu kształceniab– jego 
natury, uwarunkowań, przebiegu, rezultatówb– ibwywodzą się zbuznawanych przez 
nauczycieli zaboczywiste ibprawdziwe twierdzeń oraz przekonań. Owe twierdzenia 
ib przekonania natomiast mają charakter fi lozofi czno-humanistyczny, dotyczą bo-
wiem takich kwestii, jak: sposoby kontaktowania się człowieka zb rzeczywistością, 
natura ibkondycja ludzka, natura świata, natura ludzkiej aktywności, natura ludz-
kich relacji. Abponieważ owe założenia nie są przez nauczycieli wbpełni uświadomio-
ne, właśnie zbracji ich charakteru (nad tak zwanymi oczywistościami nie zwykło się 
przecież refl ektować), toteż sami nauczyciele nie wiedzą nawet, wbjaki sposób owe 
założenia ukierunkowują ich codzienną edukacyjną praktykę ibwbjakim stopniu de-
terminują one ich postrzeganie własnej roli wbprocesie kształcenia ibwynikających, 
zb takiej czyb innej jej interpretacji, dydaktyczno-wychowawczych obowiązków. Są 
one raczej nieuświadomione, chyba że ktoś innyb– nabprzykład uczeń bądź rodzicb– 
wbsposób pośredni obnaży owe założenia, bezpośrednio zwracając uwagę nauczyciela 
nab jakieś elementy jego działań. Wówczas ten, zastanawiając się nad działaniem, 
może dotrzeć dobprzesłanek będących źródłem określonego zachowania. Te założenia 
odzwierciedlają fundamentalne pytania, które stawia człowiek. Są tobpytania obistotę 
prawdy ibnaturę rzeczywistości, obto, kim jest człowiek ibjaki jest, czybjest zbnatury 
dobry czyb zły, abmoże natura ludzka wbogóle nie istnieje, ab człowiek jest wytwo-
rem wpływów środowiska, kontrolowanych przez tobśrodowisko bodźców ibreakcji. 
Tobtakże pytania oborganizację ibjej relacje zebśrodowiskiem, abtakże objej percepcję 
przez innych (Maslowski, 2006).
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Kolejny poziom zawiera wartości ibnormy. Wartości obejmują tobwszystko, co na-
uczyciele uznają zabpożądane, godne urzeczywistnienia, ważne, znaczące. One także 
wyznaczają standardy kształcenia, odzwierciedlając te właściwości ibcechy ucznia, 
ob które warto zabiegać ib nab które zorientowane są działania szkoły. Nauczyciele 
mogą chociażby uznawać zabważne respektowanie innych, szacunek dla drugiego 
człowieka, mogą także chociażby cenić współpracę zb innymi, eksponować jej war-
tość zbpunktu widzenia rozwoju jednostki oraz całej społeczności. Te ibim podobne 
wartości często są „przekładane” nab język norm zachowania. Są one niepisanymi 
zasadami wyznaczającymi ramy pożądanych iboczekiwanych zachowań, jak również 
odzwierciedlają one to, co dzieje się wbszkole (Maslowski, 2006).

Trzeci poziom kultury wbprzedstawianej klasyfi kacji zawiera artefakty (wytwory) 
ibpraktyki. Wbartefaktach uwidaczniają się podstawowe założenia, wartości oraz nor-
my zachowania. Mówiąc obartefaktach mamy nabmyśli symbole, obrzędy (ceremo-
niały), rytuały, mity, natomiast nabpraktyki składają się „widzialne ibsłyszalne wzorce 
zachowań”. Mity, nabprzykład, określają te wydarzenia zbprzeszłości, które uznawane 
są zabznaczące przez oraz dla członków szkolnej społeczności. Te „krytyczne” zda-
rzenia utrwalone są wbczęsto przywoływanych przy różnych okazjach opowieściach. 
Mity często budowane są wokół akcji ibdecyzji podejmowanych przez bohaterki lub 
bohaterów szkoły, mity nabtych elementach się koncentrują. Ludzie będący bohate-
rami tych opowieści prezentują określone indywidualne charakterystyki, które jed-
nocześnie odzwierciedlają wartości cenione przez członków szkolnej społeczności. 
Jako takie, opowieści te służą także nauczycielom, będąc modelami roli nauczającego 
(Maslowski, 2006).

Praktyki czybwzorce zachowań wydobywają nabpowierzchnię czyniąc widocznymi 
przyjmowane przez nauczycieli implicite ibnie zawsze wbpełni uświadomione założenia, 
obktórych była już mowa, abtakże wartości ibnormy. Te praktyki nie są produktem ja-
kiegoś formalnego porozumienia między nauczycielami czybrezultatem jakiejś między 
nimi umowy, lecz wyłaniają się ibrozwĳ ają zebspołecznie akceptowanej czybpotwier-
dzonej wizji nauczycielskich zachowań. Praktyki wbswej istocie odnoszą się dobzwy-
czajów wbszkole, „sposobów, wbjakie coś robimy” czybteż dobszkolnych rytuałów. Ter-
min rytuał zakorzeniony jest wbantropologii kulturowej ibstosowany naboznaczenie 
społecznych zwyczajów, pewnych zachowań skupionych wokół określonego wydarze-
nia, które ma znaczenie dla członków danej grupy. Wbszkole można chociażby zaob-
serwować ceremonię związaną zbprzybyciem nauczyciela dobklasy szkolnej. Zdarzenia, 
które wówczas następują, są wyznaczone przez określony protokół, zawierający kilka 
podejmowanych pobsobie wbpewnym porządku czynności, które dla uczestników tego 
spotkania, abwięc nauczyciela ibuczniów, mają swego rodzaju uroczystą wagę, tworząc 
przy tym przestrzeń dla dalszych wydarzeń wbtrakcie lekcji (Maslowski, 2006).

Zaproponowany przez Scheina trzypoziomowy model kultury szkoły jest swe-
go rodzaju statycznym ujęciem jej wymiarów ibelementów konstytuujących każdy 
zbnich, co nie oznacza, że kultura per se jest tworem statycznym, wręcz przeciwnie, 
tobdynamizmb– poszczególne warstwy nakładają się nabsiebie, abelementy wzajemnie 
przenikają. Oto bowiem wartości ibprzekonania, które nadają kształt dydaktycznym 
interakcjom (drugi poziom) czybwytwory, które są najbardziej widocznymi ibuchwyt-
nymi elementami kultury szkoły (pierwszy poziom) mogą „ulegać przesunięciom”, 
stając się częścią trzeciego, czybteż jakiegoś jeszcze głębiej ukrytego, poziomu (Stolp, 
Smith, 1995).
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Nowy model kultury szkoły

La Tefy Schoen ibCharles Teddlie (2008) zaproponowali nowy model kultury szko-
ły, abwłaściwie skonstruowali ów model nabpodstawie analizy literatury przedmio-
tu. Wskaźniki, które autorzy zidentyfi kowali wbróżnych publikacjach ibnaukowych 
opracowaniach nabtemat kultury szkoły, zostały następnie pogrupowane wbkategorie, 
których ramy wyznaczyły główne pojęcia bądźb– wbprzypadku trudności zbustaleniem 
nadrzędnego pojęciab– tematy, które były centralne dla danego skupiska wskaźników. 
Przegląd ib analiza literatury doprowadziły dobwyłonienia czterech osobnych grup 
wskaźników, którym nadano miano „wymiarów kultury” ibktóre następnie opatrzo-
no etykietami dobrze oddającymi zawartość poszczególnych kategorii-wymiarów. 
Nowy model kultury szkoły, jako rezultat przeglądowo-analityczno-syntetycznej pra-
cy wspomnianych autorów, ukazuje ową kulturę jako swoistą kompilację czterech 
wymiarów:

Iborientacja zawodowab– ten wymiar obejmuje działania ibpostawy, które cha-
rakteryzują stopień profesjonalizmu nauczycieli wbtrakcie zajęć ibnie tylko. Chodzi 
także ob takie wskaźniki, jak chociażby indywidualne czybwspólne, abwięc oparte 
nabwspółdziałaniu zbinnymi nauczycielami, wysiłki zorientowane nabtworzenie śro-
dowiska sprzyjającego uczeniu się ucznia, abtakże zaangażowanie nauczycieli wbich 
zawodowy rozwój, poszerzanie ibpogłębianie różnorodnych kompetencji. „Orientacja 
zawodowa” skupia więc kategorie związane zbnauczycielskim „profesjonalizmem”; 
treści, które wbliteraturze funkcjonują pod takimi choćby hasłami, jak: „społeczność 
rozwĳ ająca umiejętności zawodowe”, „normy nauczycielskiego współdziałania”, 
„rozwój zawodowy nauczyciela”, „kultura współpracy” itp. Nazwa „orientacja za-
wodowa” została wybrana spośród innych możliwych etykiet, ponieważb– jak wyja-
śniają autorzyb– termin orientacja ma konotacje psychologiczne ibuznano, że będzie 
onbodpowiedni dla wymiaru związanego zbpostawami, dążeniami, celami, zabiegami 
nauczyciela jako tego, który dbając obrozwój ucznia, nie zaniedbuje także rozwoju 
własnego, ale nabów rozwój także się orientuje.

II struktura organizacyjnab– ta warstwa zbkolei obejmuje to, co związane zbkie-
rowaniem ibzbzarządzaniem szkołą. Chodzi mianowicie obtyp przywództwa, istniejący 
wbdanej placówce, obto, kto jest zaangażowany wbdziałania przywódcze, czybibwbjaki 
sposób rozwĳ ana jest wizja szkoły ibrealizowana jej misja, kto ustala, abkto urzeczy-
wistnia cele ibplany działania. Ten poziom obejmuje też to, co związane zbpolityką 
edukacyjną szkoły, jej wewnętrzną spójnością, implementacją polityki oświatowej 
ibjej ukierunkowaniem wbtej konkretnej placówce oraz dokumentowaniem inicjatyw 
podejmowanych wbodwołaniu dobszerszego spektrum regulacji prawnych dotyczą-
cych oświaty. Dobtego poziomu kultury szkoły przypisane są także elementy związane 
zbkomunikacją wewnątrz organizacji, jaką jest szkoła. Tak więc poza „czynnikiem 
zarządzającym” wymiar ten mieści wbsobie także takie elementy, jak: władza, role 
ibwynikające zbnich oczekiwania, kontakty ibrelacje, odpowiedzialność, struktura or-
ganizacji (Schoen, Teddlie, 2008).

III jakość środowiska uczenia sięb – to, jakim szkoła jest miejscem ib ja-
kie warunki poznawania ibuczenia się tworzy uczniowi, nie pozostaje bez wpływu 
nabosiągnięcia dydaktyczne uczniów (zob. Fisher, Frey, Pumpian, 2012). Ten wymiar 
kultury szkoły koncentruje się właśnie wokół osoby ucznia, wokół procesów kon-
strukcji ibuwewnętrznienia wiedzy. Obserwacje tego, co dzieje się wbszkole podbtym 
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 względem, zorientowane są nabdokumentowanie ibopisy tych dydaktycznych epi-
zodów, które zawierają wbsobie element intelektualnego wyzwania ibangażowania 
uczniów dobnadawania znaczeń elementom wiadomości. Zasadniczym celem tych 
obserwacji nie jest wartościowanie nauczania, abwięc określenie, który nauczyciel 
naucza „dobrze”, abktóry „źle”, ale raczej odczucie ibzanurzenie się wbintelektualną 
atmosferę wbklasie szkolnej, która służyb– bądź nieb– nabywaniu przez uczniów po-
znawczych doświadczeń związanych zbeksploracją rzeczywistości. Wysokiej jakości 
środowisko uczenia się tobtakie, które oferuje uczniowi bogactwo możliwości pozna-
waniab– poprzez ibwbinterakcjach zbinnymi uczniami; wbkontakcie zbnauczycielem, 
który tob kontakt nacechowany jest wspólnym poszukiwaniem rozwiązań proble-
mów, abnie podawaniem ich wbgotowej dobprzyjęcia postaci; wreszcie, poprzez mani-
pulowanie informacjami ibstosowanie ich wbsytuacjach szkolnych ibpozaszkolnych.

IV skoncentrowanie nabuczniub– ten wymiar kultury szkoły ma wydźwięk 
indywidualistyczny ibkoncentruje się wokół potrzeb ibzdolności uczniów. Dla efek-
tywnego funkcjonowania szkoły nie jest bez znaczenia, czybibwbjakim stopniu wycho-
dzi ona naprzeciw indywidualnym potrzebom ibmożliwościom uczących się poprzez 
swój program, politykę, rytuały ibszkolną rutynę oraz tradycje. Dobtego wypada dodać 
jeszcze różnicowanie metod ibstrategii nauczania, podporządkowane indywidualnym 
różnicom między uczniami wbzakresie profi li poznawczych, przejawianych profi li in-
teligencji, zakresu posiadanych doświadczeń ibich jakości. Nie bez znaczenia jest też 
współpraca szkoły zbrodzicami, kształtowanie ich świadomości związanej zbwłasnym 
rodzicielstwem ibpełnieniem roli rodzica, ab także angażowanie ich dob aktywnego 
wpływania nab atmosferę wb szkole, aktywnego konstruowania ib rekonstruowania 
jej kultury. Tobwymiar, który nacechowany jest koncentracją szkoły jako organizacji 
nabuczniu, stąd możliwe przy tej okazji skojarzenia zbideą edukacji upodmiotawiają-
cej, spersonalizowanej, zindywidualizowanej (Schoen, Teddlie, 2008).

Jaka jest kultura szkoły?

Kultura szkoły ma swoją treść, siłę oraz homogeniczność. Treść lub materia kultury 
odnosi się dobznaczenia zarówno podstawowych założeń, norm, wartości, jak ibkul-
turowych artefaktów, znaczenia nadawanego im ibpodzielanego przez personel szkol-
ny oraz uczniów ib ich rodziców. Treść kultury będąca przedmiotem zainteresowań 
badaczy często jest przez nich dzielona nabmniejsze wymiary ibetykietowana. Domi-
nacja jakiegoś zakresu treści kultury pozwala nabkonkluzję, że wbdanej szkole mamy 
nabprzykład dobczynienia zbkulturą „osiągnięć uczniów”, abwięc nab te osiągnięcia 
zorientowane są zmiany, inicjatywy, działania szkoły lub też wb innej szkole domi-
nuje kultura „współpracy”. Homogeniczność natomiast oznacza rozmiar czybmoże 
stopień, wbjakim owe założenia, normy, wartości oraz wytwory uznawane ibdzielone 
są przez uczestników życia szkoły. Kultura jest homogeniczna wówczas, gdy wszyscy 
bądź prawie wszyscy członkowie organizacji kierują się wbswoich działaniach tymi 
samymi założeniami, normami, wartościami. Jeśli tak nie jest, wówczas kultura ma 
charakter heterogeniczny. Siła kultury jest, ogólnie rzecz biorąc, defi niowana jako 
zależność między jasnym wyrażeniem norm ibwartości abstopniem (rygorystyczno-
ścią) ich wprowadzenia wb życie. Kultura silna tob taka, wbktórej zachowania osób 
są ściśle determinowane założeniami, normami, wartościami, wytworami obecnymi 
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ibuznawanymi wbszkole zabwłaściwe ibobowiązujące. Słabe kultury natomiast „nie 
wywierają” presji nabuczestnikach organizacji, bybci działali, myśleli, zachowywali 
się wbokreślony sposób, raczej „oferują” pewne ramy zachowań, wbktórych czyjeś 
działanie może, ale nie musi, się mieścić. Innymi słowy, słabe kultury nie defi niu-
ją ibnie egzekwują pożądanych zachowańb– nie określają, jak ludzie muszą się za-
chowywać, ale mówią, jak mogą się zachowywać. Zbtej perspektywy kultura szkoły 
jawi się raczej jako silna kultura (Maslowski, 2006). Dzięki temu może ona zbjednej 
strony łatwiej jako instytucja osiągać swoje cele, chociażb– zbdrugiej stronyb– spójne 
ibusztywnione twierdzenia nabtemat tego, kim wbszkole jesteśmy ib jakie są wzglę-
dem nas oczekiwania, nie pozwalają nam być kimś innym, zrzucićb– bardzo niekiedy 
ciasnyb– gorset takiej czybinnej roli. Kultura silna tobzarazem nieustępliwa kultura 
(por.bSergiovanni, 1991).

Szkoła jest instytucjąbzłożoną, podobnie jak ib jej kultura. Kultura jest dynami-
zmem, wciąż się rozwĳ a. „Istnieje napięcie między byciem (kim się jest) abstawa-
niem się (kim pragnie się być); między aspiracjami (co staramy się zrobić) abwy-
konaniem (co dzieje się rzeczywiście); między celami (dlaczego postępuje się tak 
abtak) abwynikiem (co zostało osiągnięte). Zniesienie tych napięć, zasypanie owych 
przepaści jest zadaniem rozwoju organizacji ibświadomego kierowania jej kulturą” 
(Tuohy, 2000, s.b37). Warto zatem pytać, jaka jest kultura naszej szkoły ibczybjest ona 
najwłaściwsza. Samo pytanie tobwprawdzie jeszcze zabmało, bybkultura mogła się 
zmienić, ale bez refl eksji nad szkołą ibnamysłu nad jej działaniem nie sposób czego-
kolwiek tworzyć ani przekształcać. Pytania obkulturę szkoły tobzawsze pytania ważne.

Przypisy

1 Artykuł przygotowano wbramach projektu badawczego BSTP 16A/13-IbWNP wbAkademii Peda-
gogiki Specjalnej wbWarszawie
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Kultura szkołyb– pojęcie, wymiary, modele

Rozważania prowadzone wbtym artykule koncentrują się wokół pojęcia kultury szkoły. Kultura szkoły, 
wraz zbjej wieloma wymiarami ibbogactwem komponentów, tobobecnie nie tylko modne zagadnienie 
teoretyczne, ale także przedmiot wielu badań. Wb literaturze nie brakuje różnych defi nicji kultury, 
podobnie jest zb rozumieniem „kultury szkoły”, przez niektórych utożsamianej zbklimatem szkoły. 
Prowadzone rozważania terminologiczne zorientowane są więc nabustalenie czym jest, abczym nie 
jest kultura szkoły, jakie są jej wymiary oraz elementy. Przedstawiono także nowy, obejmujący cztery 
aspekty, model kultury dobrze opisujący kulturę szkoły, wraz zbjej dynamiką ibzłożonością.

Słowa kluczowe: szkoła, kultura szkoły, klimat szkoły, model kultury szkoły

School cultureb– concept, dimensions, and models

Thebkey issue ofbthis article is school culture concept. Thebculture ofbschools is one ofbthebrecurring 
themes inbeducational research. There are so many defi nitons ofbculture, as well as school culture, 
so thebauthor attempts tob explain thebmeaning ofb school culture and then focus onbdimensions 
and some chosen components ofbschool culture. Inbthis paper thebnew integrated model ofbculture 
describes school culture as being comprised ofbfour different dimensions (Professional Orientationb– 
Organizational Structureb– Quality ofbthebLearning Environmentb– Student-Centered Focus) is also 
presented.

Keywords: school, school culture, school climate, school culture model
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ODbKOMPETENCJI 
DObZINTEGROWANEGO SYSTEMU KWALIFIKACJI

Wbprocesie uczenia się przez całe życie możemy wyróżnić następujące formyb– typy edu-
kacji (Kwiatkowski, 2013, s.b27–28):
• edukację formalną (uczenie się wbsystemie edukacji formalnej),
• edukację pozaformalną (uczenie się wbsystemie edukacji pozaformalnej),
• edukację nieformalną (samokształcenie, uczenie się wb toku pracy zawodowej 

ibpodczas relacji zbinnymi ludźmi).
Powyższa klasyfi kacja, zgodna zbdefi nicjami przyjętymi wbUnii Europejskiej, jest 

stosowana wbPolsce wbtoku prac nad krajowym systemem kwalifi kacji (Słownik …, 
2013, s.b13–14, 16–18, 19–21). Zauważmy, że odbiega ona odbzapisów, jakie możemy 
znaleźć wbNowym słowniku pedagogicznym Wincentego Okonia (2001). Przypomnĳ my 
zatem, że według tego wybitnego pedagoga:
• kształcenie formalne, to: „…system kształcenia oparty nabstałych pod względem 

czasu ibtreści nauki formach (klasy, stopnie, szkoły, programy, podręczniki), pro-
wadzący odbszkoły początkowej dobuniwersytetu …” (tamże, s.b193),

• kształcenie pozaformalne, tobkształcenie nieformalne, czyli: „… świadoma oraz 
zorganizowana działalność kształcąco-wychowująca, prowadzona poza ustano-
wionym formalnie systemem szkolnym, umożliwiająca określonej grupie uczest-
ników osiągnięcie założonych celów kształcenia” (tamże, s.b193),

• kształcenie nieformalne, tobkształcenie incydentalne, czyli: „… trwający przez 
całe życie nie zorganizowany ibniesystematyczny proces nabywania przez każdego 
człowieka wiadomości, sprawności, przekonań ibpostaw nabpodstawie codzienne-
go doświadczenia oraz wpływów wychowawczych otoczenia: rodziny, rówieśni-
ków, sąsiadów, środowiska społecznego, publikacji, dzieł sztuki ibinnych środków 
masowego oddziaływania” (tamże, s.b193).
Mimo oczywistych podobieństw (edukacja formalnab – kształcenie formalne), 

trzeba zauważyć różnice występujące wbobu cytowanych słownikach. Otóż Wincenty 
Okoń nie używa pojęcia „edukacjab– kształcenie pozaformalne”. Proponuje „kształ-
cenie nieformalne”, którego zakres znaczeniowy pokrywa się zbedukacjąb– kształ-
ceniem pozaformalnym. Zb kolei „edukacjab – kształcenie nieformalne” występuje 
wbNowym słowniku pedagogicznym jako „kształcenie incydentalne”. Poza tym według 
Wincentego Okonia pojęcia „edukacja” ib„kształcenie” nie są tożsame. Edukacja jest 
pojęciem szerszymb– obejmującym „… kształcenie ibwychowanie oraz szeroko poj-
mowaną oświatę” (tamże, s.b87–88).
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Tego rodzaju różnic między aktualnie stosowanymi defi nicjami (efektem dosłow-
nego tłumaczenia dokumentów Unii Europejskiej) abdawno już zdefi niowanymi ibza-
korzenionymi wbświadomości pedagogów pojęciami znajdujemy, wbzwiązku zbreali-
zacją programów edukacyjnych Unii Europejskiej, znacznie więcej.

Wracając dobklasyfi kacji przyjętych wbdokumentach Unii Europejskiej, należy pa-
miętać, że podstawą wszelkiej edukacji jest, ibzbpewnością będzie wbdającej się prze-
widzieć przyszłości, edukacja formalna. Jest ona nierozerwalnie związana zbkształce-
niem wbsystemie szkolnym ibakademickim.

Efektami uczenia się, zarówno formalnego, jak pozaformalnego ibnieformalne-
go, są zawsze kompetencje, nabktóre składają się:
• wiedza (zbiór faktów, praw, teorii, zasad ibdoświadczeń przyswojonych lub samo-

dzielnie skonstruowanych),
• umiejętności (zdolność dobwykorzystywania wiedzy wbprocesie realizacji zadań 

zawodowych),
• kompetencje społeczne (zdolność dob projektowania ib kształtowania własnego 

rozwoju oraz aktywnego udziału wbżyciu zawodowym ibspołecznym).
Analizując kompetencje wbkategoriach ogólnych możemy wyróżnić tzw.bkom-

petencje kluczowe, niezbędne wbspołeczeństwie ibgospodarce opartej nabwiedzy. 
Zaliczamy dobnich:
• porozumiewanie się wbjęzyku ojczystym,
• porozumiewanie się wbjęzykach obcych,
• kompetencje matematyczne oraz podstawowe kompetencje naukowe ibtechniczne,
• kompetencje informatyczne,
• kompetencje uczenia się,
• kompetencje społeczne ibobywatelskie,
• inicjatywność ibprzedsiębiorczość,
• świadomość ibekspresję kulturalną (Kompetencje kluczowe, 2005, s.b24).

Jak łatwo zauważyć, kompetencje kluczowe są rezultatem zintegrowanego ucze-
nia się formalnego, pozaformalnego ibnieformalnego. Stanowią swoistybkapitał indy-
widualny przydatny webwszystkich zawodach ibspecjalnościach oraz nabwszystkich 
stanowiskach pracy, abtakże wbżyciu społecznym.

Kompetencje zdobyte wbtoku uczenia się formalnego, pozaformalnego ibniefor-
malnego, pobpotwierdzeniu przez upoważnione instytucje, przyjmują postać kwali-
fi kacji. Potwierdzenie jest związane zbwydaniem odpowiedniego dokumentub– dy-
plomu, świadectwa, certyfi katub– pobsprawdzeniu, czybefekty uczenia się (kompeten-
cje) są zgodne zbwymaganiami przypisanymi danej kwalifi kacji.

Kompetencje uzyskane wb systemie oświaty ib szkolnictwa wyższego, jako efekt 
edukacji formalnej, stają się automatycznie kwalifi kacjami wbchwili nadaniab– uzy-
skania dyplomu lub świadectwab– zgodnie zbustawą zbdnia 7 września 1991br. obsys-
temie oświaty (DzU zb1991br., Nrb95, poz.b425, zbpóźn. zm.), ustawą zbdnia 27 lipca 
2005br. prawo obszkolnictwie wyższym (DzU zb2005br., Nrb164, poz.b1365, zbpóżn. zm.) 
ibustawą zbdnia 14 marca 2003br. obstopniach naukowych ibtytule naukowym oraz 
obstopniach ibtytule wbzakresie sztuki (DzU zb2003br., Nrb65, poz.b595, zbpóźn. zm.).

Znacznie bardziej skomplikowane jest nadawanie rangi kwalifi kacji kompeten-
cjom będącym efektem edukacji pozaformalnej ibnieformalnej. Kompetencje tego 
rodzaju, jeżeli mają być uznane zabkwalifi kacje, muszą być poddane sprawdzaniu 
(ibocenianiu) przez podmioty upoważnione dobprzeprowadzania procedur certyfi -
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kacyjnych. Owo sprawdzanie nosi nazwę walidacji ibjest wieloetapowym procesem 
porównywania posiadanych kompetencji zbkompetencjami wymaganymi dla danej 
kwalifi kacjib– Zalecenie Rady zbdnia 20 grudnia 2012br. wbsprawie walidacji uczenia się poza-
formalnego ibnieformalnego (2012/C 389/01; DzU UE. C 398 zb22.12.2012). Należy przy 
tym rozróżniać walidację odbuznawania kwalifi kacji nadanych zabgranicą.

Odpowiedzialność zab przeprowadzenie walidacji, odnoszących się dob konkret-
nych, ściśle określonych kompetencji, spoczywa nabpodmiocie certyfi kującym, czy-
li instytucji wyznaczonej przez właściwego ministra (szefa urzędu centralnego). 
Dobnielicznych rodzimych podmiotów certyfi kujących zaliczamy Związek Rzemiosła 
Polskiego, Polskie Towarzystwo Informatyczne ibStowarzyszenie Księgowych wbPol-
sce. Odbwielu lat walidację przeprowadzają podmioty specjalizujące się wbnauczaniu 
języków obcych. Instytucje te mają już pewne doświadczenie wbzakresie walidacji, 
które może być zaliczone dobkategorii „dobrych praktyk”.

Prace nad wprowadzeniem ibszerokim stosowaniem szczegółowych zasad wali-
dacji są dopiero webwstępnym stadium. Podstawową trudnością jest różnorodność 
tradycji ibwielość podejść dobwalidacji wbkrajach członkowskich Unii Europejskiej. 
Respektując uwarunkowania krajowe można jednak przedstawić ogólne zasady wa-
lidacji, dobktórych proponuję zaliczyć:
• zasadę indywidualności ibdobrowolności,
• zasadę aktywnego udziału interesariuszy (osób lub instytucji zainteresowanych 

walidacją ibmających wpływ nabjej przebieg),
• zasadę zaufania, transparentności ibwiarygodności.

Zasada indywidualności ib dobrowolności kładzie nacisk nab jednakowy dostęp 
dobprocesów walidacyjnych, nabindywidualny charakter przystąpienia dobwalidacji 
ibnabdobrowolność poddania się procedurom walidacyjnym.

Zasada aktywnego udziału interesariuszy zwraca uwagę nabzakres odpowiedzial-
ności ibobowiązki interesariuszy, wbszczególności nabdziałania zapewniające rzeczy-
wisty dostęp dobniezbędnych informacji, doradztwo ibmetody zapewniania jakości.

Zasada zaufania, transparentności ibwiarygodności akcentuje znaczenie kompe-
tencji osób przeprowadzających walidację, gwarancji sprawiedliwości procedur wa-
lidacyjnych, bezstronności, przejrzystości ibzgodności zbobowiązującymi uregulowa-
niami prawnymi.

Wyróżnione wyżej zasady powinny być respektowane webwszystkich podstawo-
wych fazach procedury walidacyjnej:
• wbfazie wstępnej obejmującej proces rekrutacji uczestników, wbtym przede wszyst-

kim analizę ibweryfi kacjębzłożonych dokumentów (zgłoszenia może dokonać sam 
zainteresowany lub jego pracodawca),

• wbfazie przygotowawczej, wbktórej uczestnik może liczyć nabkonsultacje ibspecja-
listyczne doradztwo, nabwskazanie niezbędnych kursów ibszkoleń (wbcelu uzupeł-
nienia brakujących kompetencji),

• wb fazie potwierdzania kompetencji, sprowadzającej się dobprzeprowadzenia bi-
lansu kompetencji (posiadanych ibpożądanych)b– najczęściej wbformie egzaminu 
(Odbkompetencji dobkwalifi kacji .., 2013, s.b9–10, 39–40).
Zebzrozumiałych względów największe znaczenie przywiązuje się dobfazy potwier-

dzania kompetencji. Faza wstępna może być bowiem zredukowana dobniezbędnych 
czynności administracyjnych, abfaza przygotowawcza nie ma nabogół charakteru ob-
ligatoryjnego. Warto też zwrócić uwagę, iż przebieg fazy potwierdzania  kompetencji, 
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teoretycznie rzecz ujmując, można podzielić nabetapy, wbktórych autonomicznie po-
twierdzane są elementy składające się nabkompetencje: wiedza, umiejętności ibkom-
petencje społeczne. Przejście dobprocedur potwierdzania umiejętności może być wbta-
kich przypadkach uzależnione odbwyniku uzyskanego podczas potwierdzania wiedzy. 
Osobną kwestią jest opracowanie narzędzi pomiaru, zwłaszcza potwierdzających 
umiejętności ibkompetencje społeczne.

Kwalifi kacje, czyli ocenione pozytywnie wbtoku procesu walidacji kompetencje, 
mają różną wagę. Największe praktyczne znaczenie będą miały kwalifi kacje zarejestro-
wane umieszczane wbprojektowanym Zintegrowanym Rejestrze Kwalifi kacji. Mogą 
one mieć status kwalifi kacji pełnej lub kwalifi kacji cząstkowej.

Kwalifi kacje pełne można już obecnie uzyskać wb ramach systemów oświaty 
ibszkolnictwa wyższego (edukacja formalna). Odpowiadają one wymaganiom przypi-
sywanym kwalifi kacjom nadawanym pobukończeniu kolejnych etapów kształcenia. 
Rolę kwalifi kacji pełnych pełnią więcb– zbjednej strony: świadectwo ukończenia szko-
ły podstawowej, zbdrugiej zaś: dyplom potwierdzający uzyskanie stopnia naukowego 
doktora wbokreślonej dziedzinie.

Kwalifi kacje cząstkowe są bardziej specjalistyczne, wąskieb – wb porównaniu 
zbkwalifi kacjami pełnymi. Ich zbiór może tworzyć kwalifi kację pełną, ale też kwalifi -
kacja pełna może być podstawą zdobycia węższych kwalifi kacji cząstkowych. Warto 
zauważyć, że kwalifi kacje cząstkowe mogą być zdobywane, podobnie jak kwalifi ka-
cje pełne, wbsystemach oświaty ibszkolnictwa wyższego, ale też poza nimi (edukacja 
pozaformalna ibnieformalna). Przykładem kwalifi kacji cząstkowych jest świadectwo 
potwierdzające kwalifi kację wbzawodzie lub świadectwo ukończenia studiów pody-
plomowych.

Wyróżnia się też kwalifi kacjebzłożone będące zbiorem kwalifi kacji składowych. Kwa-
lifi kacjebzłożone konstytuują zawód, który wbrodzimych warunkach formalno-praw-
nych jest kompozycją 1b– 3 kwalifi kacji zawodowych. Można więc powiedzieć, że 
zawód jest kwalifi kacjąbzłożoną. Takie podejście umożliwia zdobywanie kolejnych 
zawodów szkolnych dzięki uzyskiwaniu nowych kwalifi kacji składowych. Zdanie 
egzaminu zbzakresu wszystkich kwalifi kacji wbdanym zawodzie potwierdza odpo-
wiedni dyplom.

Patrząc nabzawód zbszerszej perspektywy defi niujemy go jako zbiór zadań zawo-
dowych. Każde wyróżnione zadanie jest związane zbprecyzyjnie określonymi kwali-
fi kacjami, które warunkują jego akceptowaną realizację. Wbten sposób dochodzimy 
dobpojęcia Standard Kwalifi kacji Zawodowych (SKZ), rozumianego jako akcep-
towana przez przedstawicieli pracodawców, pracobiorców ibinnych kluczowych part-
nerów społecznych norma minimalnych wymagań kwalifi kacyjnych gwarantujących 
odpowiednią jakość wykonania zadania zawodowego (Kwiatkowski, 2012, s.b169).

Pierwsze, tak zdefi niowane, standardy kwalifi kacji zawodowych zostały opraco-
wane wbPolsce wbramach projektu „Budowa standardów kwalifi kacji zawodowych 
wbPolsce” (Kwiatkowski, Sepkowska, red., 2000). Wbstrukturze standardu wyróż-
niono wówczas: wiedzę, umiejętności ibcechy psychofi zyczne. Jak widać wbaktualnie 
realizowanych projektach Unii Europejskiej struktura ta została zachowanab– przy 
zastąpieniu cech psychofi zycznych szerszym, ale zarazem mniej ostrym, pojęciem 
kompetencji społecznych. Już wbtych pierwszych badaniach, prowadzonych wśród 
pracodawców, rozpatrywano kwalifi kacje zawodowe nabróżnych poziomach. Pobana-
lizach porównawczych zdecydowano się nabwyróżnienie następujących poziomów:
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Poziom I.bKwalifi kacje niezbędne dobprostych, rutynowych zadań wykonywa-
nych pod kierunkiem przełożonego, stanowiących podstawę dalszych bardziej spe-
cjalistycznych działań.

Poziom II. Kwalifi kacje niezbędne dobwykonywania zadań wbsytuacjach typo-
wych. Niektóre zadania mogą być bardziejbzłożone ibwymagać działań samodziel-
nych, charakteryzujących się indywidualną odpowiedzialnością. Występować mogą 
również umiejętności pracy wbzespole.

Poziom III. Kwalifi kacje niezbędne dobwykonywania zadańbzłożonych, zarówno 
wbwarunkach typowych, jak ibproblemowych. Zadania charakteryzują się różnorod-
nością wykonywanych czynności ibwymagają samodzielności ibodpowiedzialności. 
Dotyczyć mogą również umiejętności kierowania pracą innych osób.

Poziom IV. Kwalifi kacje niezbędne dobwykonywania wielu różnorodnych, skom-
plikowanych zadań ob charakterze technicznym, organizacyjnym lub specjalistycz-
nym dla danego obszaru działalności zawodowej. Zadania wymagają wysokiej, oso-
bistej odpowiedzialności ibsamodzielności, jak również umiejętności kierowania ze-
społem pracowników.

Poziom V.b Kwalifi kacje niezbędne dobwykonywaniab złożonych zadań, często 
wb sytuacjach problemowych, wymagających podejmowania decyzji ob znaczeniu 
strategicznym dla organizacji. Zadania te związane są zbpełną odpowiedzialnością 
zabpracę ibrozwój innych osób, abtakże wymagają umiejętności diagnozowania, ana-
lizowania, planowania oraz wdrażania nowych pomysłów dobpraktyki gospodarczej.

Dodatkowo wb układzie kwalifi kacji zawodowych wyodrębniono kwalifi kacje 
ponadzawodowe, ogólnozawodowe, podstawowe zawodowe ibspecjalistyczne. Każ-
dej kwalifi kacji tego rodzaju przypisano następnie jeden zbpoziomów kwalifi kacji 
(Kwiatkowski, Sepkowska, red., 2000, s.b11–12).

Poblatach zbsatysfakcją konstatujemy, że nabpodobnych zasadach skonstruowano 
Europejską Ramę Kwalifi kacji (ERK), będącą układem odniesienia dobPolskiej 
Ramy Kwalifi kacji (PRK) (Chmielecka, red., 2009). Wystarczy porównać przyto-
czone wyżej opisy kwalifi kacji zebStandardów Kwalifi kacji Zawodowych (poziomy 
I–V) zbuniwersalnymi charakterystykami zawartymi wbPolskiej Ramie Kwalifi kacji 
(odpowiadającymi poziomom 3b– 7).

Poziom IbSKZ wbobszarze umiejętności, jak wspomniano, odnosi się dob zadań 
rutynowych wykonywanych pod kierunkiem przełożonego. Poziom 3 PRK zakłada 
wykonywanie niezbyt prostych zadań „… według ogólnej instrukcji wb częściowo 
zmiennych warunkach”. Ibdalej:

Poziom II SKZb– zadania typowe ibbardziejbzłożone wymagające działań samo-
dzielnych ibodpowiedzialnych. Poziom 4 PRKb– „… niezbytbzłożone zadania wbczęści 
bez instrukcji, często wbzmiennych warunkach”;

Poziom III SKZb– zadaniabzłożone, zarówno typowe, jak ibproblemowe. Poziom 5 
PRKb– „… zadania bez instrukcji wbzmiennych, przewidywalnych warunkach”;

Poziom IV SKZb– zadania różnorodne, skomplikowane. Poziom 6 PRKb– „…bzłożo-
ne ibnietypowe problemy wbzmiennych ibnie wbpełni przewidywalnych warunkach”;

Poziom V SKZb– zadaniabzłożone, sytuacje problemowe. Poziom 7 PRKb– „… pro-
blemy zbwykorzystaniem nowej wiedzy, także wbinnych dziedzinach” (Raport referen-
cyjny…, 2013, s.b42–46).

WbPolskiej Ramie Kwalifi kacji, analogicznie jak wbEuropejskiej Ramie Kwalifi -
kacji, wyróżniono 8 poziomów kwalifi kacji (Raport referencyjny…, 2013, s.b13–15). Są 



30

one, generalnie rzecz biorąc, skorelowane zbpoziomami (zebstrukturą) edukacji for-
malnej. Ibtak:
• poziom 1 odpowiada efektom uczenia się pobszkole podstawowej,
• poziom 2 odpowiada efektom uczenia się pobgimnazjum,
• poziom 3 odpowiada efektom uczenia się pob zasadniczej szkole zawodowej 

ibszkole policealnejb– wbzależności odbkwalifi kacji,
• poziom 4 odpowiada efektom uczenia się pobliceum ogólnokształcącym, techni-

kum ibszkole policealnejb– wbzależności odbkwalifi kacji,
• poziom 5 odpowiada efektom uczenia się pobkursach, szkoleniach, seminariach 

ibwarsztatach,
• poziom 6 odpowiada efektom uczenia się pobstudiach Ibstopnia,
• poziom 7 odpowiada efektom kształcenia pobstudiach II stopnia,
• poziom 8 odpowiada efektom kształcenia pobstudiach III stopnia.

Wbtej klarownej klasyfi kacji wyróżnia się jedynie poziom 5, który jest specyfi czny 
dla edukacji pozaformalnej. Poza tym poziomem wszystkie pozostałe jako kwalifi -
kacje traktują efekty uczenia się wbsystemach oświaty ibszkolnictwa wyższego (edu-
kacja formalna). Wbkonsekwencji kompetencje zdobyte nabtym poziomie wymagają 
walidacji, podobnie jak kompetencje zbpoziomów 1b– 4 ib6b– 8 zdobyte poza systema-
mi oświaty ibszkolnictwa wyższego.

Wb Polskiej Ramie Kwalifi kacji wiedza, umiejętności ib kompetencje społeczne 
tworzą hierarchiczną konstrukcję obejmującą dwa stopnie ogólności. Pierwszy ma 
charakter uniwersalny ibdotyczy wszystkich kwalifi kacji. Drugi uwzględnia specyfi kę 
trzech grup kwalifi kacji właściwych dla:
• edukacji ogólnej,
• edukacji zawodowej,
• edukacji wyższej.

Nabkażdym zbprzyjętych poziomów (1–8) opisy efektów uczenia się stopnia dru-
giego są rozwinięciem opisów uniwersalnych, cytowanych webfragmentach przy po-
równaniu opisów umiejętności zbpoziomów I–V SKZ zbpoziomami 3–7 PRK, ibwraz 
zbnimi tworzą integralną całość.

Opisy uniwersalne są rozpięte nabskali:
• wbobszarze wiedzy: zakres, głębia rozumienia,
• wbobszarze umiejętności: rozwiązywanie problemów, stosowanie wiedzy wbpraktyce,
• wbobszarze kompetencji społecznych: tożsamość, współpraca, odpowiedzialność.

Europejska Rama Kwalifi kacji ib jej krajowe odpowiedniki, abwśród nich Polska 
Rama Kwalifi kacji, mają przyczynić się dobporównywalności kwalifi kacji wbkrajach 
Unii Europejskiej, abco zabtym idzie dobpromowania mobilności zawodowej nabeuro-
pejskim rynku pracy. Wprowadzenie ram kwalifi kacji zostało rekomendowane kra-
jom członkowskim Unii Europejskiej już kilka lat temub– Zalecenie Parlamentu Europej-
skiego ibRady zbdnia 23 kwietnia 2008br. wbsprawie ustanowienia europejskich ram kwalifi kacji 
dla uczenia się przez całe życie (2008/C 111/01; DzU UE C111 zb6.05.2008).

Rozpatrywane kompetencje, abnastępnie kwalifi kacje ujmowane wbukładzie hie-
rarchicznym wbStandardach Kwalifi kacji Zawodowych ibPolskiej Ramie Kwalifi ka-
cji stanowią również tworzywo Zintegrowanego Rejestru Kwalifi kacji. Wbreje-
strze tym znajdą się wszystkie kwalifi kacje możliwe dobzdobycia wbPolsce. Będzie 
tobspecjalistyczna publiczna, jawna ibpowszechnie dostępna (zabpośrednictwem od-
powiedniego portalu internetowego) ewidencja kwalifi kacji, które będą zgłaszane 
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wbformie decyzji administracyjnej właściwego ministrab– zgodnie zbustawą zbdnia 17 
lutego 2005br. obinformatyzacji działalności podmiotów realizujących zadania publiczne (DzU 
zb2013br., poz.b235).

Projekt założeń dob ustawy ob zintegrowanym systemie kwalifi kacji (zb dnia 
1.08.2014) przewiduje, że podmiotem zarządzającym Krajowym Rejestrem Kwali-
fi kacji będzie Polska Agencja Rozwoju Przedsiębiorczości. Wbrejestrze będzie można 
znaleźć informacje o:
• kwalifi kacjach pełnych ibcząstkowych nadawanych wbsystemach oświaty ibszkol-

nictwa wyższego, wraz zbpoziomami przypisanymi im wbPolskiej Ramie Kwali-
fi kacji,

• kwalifi kacjach cząstkowych nadawanych zarówno wbsystemach oświaty ibszkol-
nictwa wyższego, jak ibpoza nimi (również zbuwzględnieniem poziomów).
Kwalifi kacje pełne ibcząstkowe nadawane przez szkoły ibuczelnie wyższe (syste-

my oświaty ibszkolnictwa wyższego) będą wprowadzane dobsystemu automatycznie, 
zbzachowaniem zasad zapewnienia jakości kwalifi kacji określonych wbodpowiednich 
ustawach (ustawa obsystemie oświaty, prawo obszkolnictwie wyższym, ustawa obstop-
niach naukowych ibtytule naukowym oraz obstopniach ibtytule wbzakresie sztuki).

Pozostałe kwalifi kacje (cząstkowe), pobzakończeniu procesu walidacji odpowia-
dających im kompetencji, będą wprowadzane dobrejestru wbpostaci standardu opisu 
kwalifi kacji (standard taki nie będzie obowiązywał wbprzypadku kwalifi kacji pełnych 
ibcząstkowych uzyskanych wbsystemach oświaty ibszkolnictwa wyższego). Proponuje 
się następującą strukturę opisu:
• nazwa kwalifi kacji ibjej rodzaj (pełna, cząstkowa),
• poziom kwalifi kacji wbPolskiej Ramie Kwalifi kacji,
• charakterystyka kwalifi kacji (synteza),
• drogi dochodzenia dobefektów uczenia się wymaganych dla kwalifi kacji,
• sposób przeprowadzania walidacji,
• dodatkowe warunki niezbędne, poza walidacją, jakie musi spełnić osoba ubiega-

jąca się obpotwierdzenie kompetencji (uzyskanie kwalifi kacji).
Wbprzypadku zamiaru wprowadzenia dobrejestru nowych kwalifi kacji wymagane 

będzie również odpowiednie uzasadnienie:
• oszacowanie zapotrzebowania (zbuwzględnieniem kierunków rozwoju technolo-

gii produkcji ibusług),
• wykazanie odrębności danej kwalifi kacji wbstosunku dobkwalifi kacji ujętych wbre-

jestrze,
• charakterystyka zawodowa osób potencjalnie zainteresowanych zdobyciem danej 

kwalifi kacji,
• opinia pracodawców.

Prezentowane wb sposób bardzo syntetyczny problemy defi nicyjne oraz zasady 
walidacji kompetencji zdobytych wbtoku edukacji formalnej, pozaformalnej ibniefor-
malnej, abtakże wprowadzane już rozwiązania dotyczące Polskiej Ramy Kwalifi kacji, 
stanowią podstawę wdrażania Zintegrowanego Rejestru Kwalifi kacji, abnastępnie 
projektowania Zintegrowanego Systemu Kwalifi kacji. System ten będzie spajał 
Polską Ramę Kwalifi kacji zebZintegrowanym Rejestrem Kwalifi kacji, przy uwzględ-
nieniu procedur:
• opisu kwalifi kacji,
• przypisywania kwalifi kacjom poziomów,
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• oceny jakości kwalifi kacji,
• akumulowania ibprzenoszenia osiągnięćb– efektów uczenia się.

Przewidywane korzyści związane zbwprowadzeniem Zintegrowanego Systemu 
Kwalifi kacji polegają na:
• ułatwieniu dostępu dobinformacji obnadawanych kwalifi kacjach,
• uelastycznieniu metod zdobywania kwalifi kacji,
• podwyższeniu jakości uzyskiwanych kwalifi kacji (dzięki upowszechnieniu we-

wnętrznych ibzewnętrznych systemów zapewniania jakości wbinstytucjach edu-
kacyjnychb– kształcących ibcertyfi kujących),

• dostosowaniu oferty edukacyjnej, szkolnej ibpozaszkolnej, dobpotrzeb rynku pracy,
• stworzeniu rynku usług certyfi kacyjnych (zbmechanizmami konkurencji),
• racjonalizacji procedur rekrutacyjnych wbprzedsiębiorstwach,
• umożliwieniu projektowania indywidualnych ścieżek rozwoju zawodowego,
• zwiększaniu mobilności pracowników nabkrajowym ibeuropejskim rynku pracy 

(Projekt…, 2014).
Należy oczekiwać, że Zintegrowany System Kwalifi kacji będzie wprowadzany 

stopniowo. Wbpierwszej kolejności, wbsposób naturalny, mogą go wypełniać kwa-
lifi kacje będące efektem edukacji formalnej. Kwalifi kacje nadawane poza szkołami 
ibuczelniami wyższymi będą napływać sukcesywnie, wbzależności odbstopnia zaawan-
sowania procedur walidacyjnych wbposzczególnych obszarach życia gospodarczego 
ibspołecznego.

Odnosząc się pozytywnie dobproponowanych rozwiązań konstytuujących Zinte-
growany System Kwalifi kacji należy zauważyć, że jego podstawą są kompetencjeb– 
indywidualne efekty uczenia się formalnego, pozaformalnego ibnieformalnego. One 
bowiem są tworzywem wbprocesie szeroko rozumianej walidacji ibwb jej rezultacie 
tworzą, już jako kwalifi kacje, Standardy Kwalifi kacji Zawodowych, Polską Ramę 
Kwalifi kacji ibZintegrowany Rejestr Kwalifi kacji.

Analizowana droga prowadząca odb kompetencji dob Zintegrowanego Systemu 
Kwalifi kacji wymaga konsekwentnego stosowania precyzyjnie opisanych procedur, 
monitorowania ibkorygowania działalności instytucji certyfi kujących, abtakże elimi-
nowania tendencji natury biurokratycznej. Nie bez znaczenia jest także odwoływa-
nie się dobtradycji edukacji zawodowej ibwyników realizacji wcześniejszych projek-
tów badawczych.
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KATASTROFALNA SYTUACJA PROCESU 
USPOŁECZNIENIA EDUKACJI WbSZKOLNICTWIE 

PUBLICZNYM WbŚWIETLE OGÓLNOPOLSKICH BADAŃ

Przedmiotem niniejszego artykułu są wyniki badań ogólnopolskich, które były reali-
zowane wblatach 2011–2013 wbszkolnictwie publicznym wbramach diagnozy uspo-
łecznienia tego sektora oświaty. Pierwsza część wyników została już opublikowana 
(Śliwerski, 2013), toteż wbtym miejscu przedstawiam dane, które bardziej szczegó-
łowo obejmują sferę (braku) rzeczywistej partycypacji rodziców ibuczniów wbproce-
sy decyzyjne wbpolskich szkołach. Odsłaniam postawy ib jakość koniecznych relacji 
między podmiotami edukacji wbtym procesie. Są nimi nie tylko rodzice, uczniowie 
ibnauczyciele, ale także władze nadzoru pedagogicznego, czyli dyrektor szkoły oraz 
kurator oświaty. Brakowało wbnaszym kraju diagnoz empirycznych nab taką skalę, 
albowiem najczęściej prowadzono badania wbśrodowiskach lokalnych, nabmałą ska-
lę (Mencel, 2008; Uryga, 2013). Pob raz pierwszy wbpedagogice szkolnej dokonano 
diagnozy głównych aktorów procesu demokratyzacji szkolnictwa webwszystkich wo-
jewództwach dzięki wsparciu fi nansowemu Narodowego Centrum Nauki. Uzyska-
ne dane są porażające, gdyż przez 25 lat wolności wbsferze edukacyjnej pozostały 
rozwiązania ibpostawy antydemokratyczne, utrwalające centralizm wb zarządzaniu 
szkolnictwem wbduchu ideologii państwowego etatyzmu.

Społeczno-polityczne uwarunkowania 
braku demokratyzacji polskiego szkolnictwa

Nie podejmuję wbtym tekście analiz nad istotą ibkoniecznym kierunkiem demokra-
tyzacji edukacji wbszkolnictwie publicznym, gdyż piszę obtym szeroko ibnabpodsta-
wie wcześniejszych badań wbdziałaniu, etnopedagogicznych (Śliwerski, 1996) oraz 
kolejnych rozprawach zbpolityki oświatowej (Śliwerski, 1998, 2001a, 2001b, 2002, 
2009, 2012, 2013). Proces transformacji ustrojowej rozpoczęty wb1989broku wbPolsce 
zakładał wdrożenie doboświaty liberalnej, wolnorynkowej ibpartycypacyjnej demo-
kracji. Odb1993b roku sukcesywnie ibkonsekwentnie zastępowano ją zasadąb– wię-
cej centralnej administracji rządowej, mniej samorządności ib oddolnej inicjatywy 
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 nauczycieli, rodziców ibuczniów. Mimo ustawowego zapisu wbart.b15.ust.1 Konstytu-
cji Rzeczypospolitej Polskiej (Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej zbdnia 2 kwietnia 1997), 
że jej ustrój terytorialny zapewnia decentralizację władzy publicznej, ta odb25 lat nie 
została wprowadzona dobsystemu oświatowego.

Zamiast podmiotowości społeczności lokalnych rozbudowywano administra-
cję państwową nadając jej charakter nadzoru zarządczego, który podporządkowu-
je funkcjonowanie przedszkoli ib szkół publicznych interesom władz rządzących 
wbpaństwie. Zasada pomocniczości ibdocelowy model społeczeństwa obywatelskiego 
zostały wyparte zbpraktyki MEN, mimo iż wbPreambule Konstytucji jest zapisane 
poszanowanie wolności ib sprawiedliwości, współdziałania władz, dialog społeczny 
oraz zasada subsydiarności wbcelu umacniania uprawnień obywateli ibich wspólnot. 
Samorządy lokalne są nieustannie obciążane nowymi zadaniami wbsferze edukacyj-
nejb– infrastrukturalnej, zapewnienia kadr ibwłaściwej organizacjibroku szkolnego, 
dobktórej muszą dopłacać zbwłasnych dochodów. Podstawowe zasady demokratycznej or-
ganizacjib– pomocniczości ibstruktur organicznychb– nie zostały wprowadzone wbżycie, pomimo 
hasłowego ich uznania (Kieżun, 2013, s.b321).

Uczyniono wszystko, co było wbmocy nowej, postsocjalistycznej nomenklatury 
wbSejmie, Senacie ibresorcie edukacji, bybnie dopuścić dobterytorialnego ibkrajowego 
uspołecznienia oświaty oraz dobpowołania dobżycia samorządu zawodowego nauczy-
cieli. Ministerstwo Edukacji Narodowej przejęło pełny wpływ nabprocesy kształcenia 
ibwychowywania wbszkołach (rezygnując zbtego ostatniego), organizacjibroku szkol-
nego, strukturę ustroju szkolnego oraz jego sieć, wbzwiązku zbczym zbkażdym rokiem 
ulegał zmniejszaniubkapitał społeczny. Wbświetle analiz makropolitycznych Polskiej 
Akademii Nauk III RP jestb– mimo 25 lat przemian społeczno-gospodarczych ibpoli-
tycznychb– nadal państwem niedemokratycznym, wbktórym polityka władz ma cha-
rakter stricte etatystyczny (zob. Kieżun, 2013; Raport Polska 2050).

Utrzymanie przez rządy III RP pob reformie administracyjnej państwa dwóch 
struktur nadzorczych wboświacieb– organ prowadzący (samorząd terytorialny) ibnad-
zór pedagogiczny (przedłużone ramię władzy państwowej) sprzyja ustawicznemu 
szantażowaniu jednych przez drugich wbzależności odbtego, przedstawiciele której no-
menklatury partyjnej mają swoją większość wbSejmie, rządzie (kuratoriach oświaty) 
oraz wbsamorządach terytorialnych (władzach ustawodawczychb– liczba radnychb–  
ibwykonawczych). Stało się już niemalże niepodważalną regułą, że kurator oświaty 
ibdyrektor wydziału edukacji są ściśle powiązanib– albo wbwyniku członkostwa wbpar-
tii, albo uzyskania nominacji zbjej wsparciemb– zebzwycięską opcją polityczną. Musi 
zatem dochodzić dobnieustannych konfl iktów, gdyż żadna zbadministracji nie ma już 
apolitycznego charakteru, abwięc nie jest skoncentrowana nabsłużbie dobru wspól-
nemu, ponadpartyjnemu. Zasady doboru kadr są ściśle powiązane zbbezwzględnym 
podporządkowaniem wobec sprawujących władzę wbMEN. Obwzmacnianiu centra-
lizacji wboświacie świadczy także dużo szybszy ibwielokroć większy wzrost zatrud-
nienia wb centralnej administracji ib placówkach oświatowych niż wb administracji 
samorządowej. Także wynagrodzenia wbadministracji centralnej wzrosły ponad czte-
rokrotnie wbstosunku dobogólnej sumy wynagrodzeń (Kieżun, 2013, s.b297).

Tendencję centralistyczną wbsystemie oświatowym podtrzymujeb– mimo likwi-
dacji postpeerelowskich inspektoratów szkolnychb – rozbudowana sieć jednostek 
pomocniczych organów wojewódzkich władz państwowych (delegatury kuratoriów 
oświaty), niezależnie odbpowiększania zatrudnienia wbstrukturze centralnych władz 
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oświatowych oraz rozbudowywaniu aparatu rzekomo badawczo-diagnostycznego, 
doradczego, wspomagającego kadry nauczycielskie. Rodziców sprowadzono dobroli 
obowiązkowych partnerów szkoły wbsprawach, które wbżadnej mierze nie naruszają 
pozycji władzy wyłanianej niejednokrotnie wbzmanipulowanych procedurach kon-
kursowych nab dyrektorów ib kuratorów oświaty. Reforma struktury administracji 
państwa miała być symbolem decentralizacji ibsamorządności, ale bez udziału wbtym 
procesie systemu edukacyjnego. Zarządzanie oświatą jest ściśle powiązane zbideą par-
tiokracji, rządów, wbktórych występuje patologiczny fenomen priorytetu interesu partyjnego nad 
interesem ogólnokrajowym (tamże, s.b329) ibogólnonarodowym, ogólnospołecznym.

Suwerenność podmiotów jest tak wieloznaczną kategorią pojęciową, że trudno 
jest ob jej powszechną akceptację, tak wbprzestrzeni publicznej, jak ibnaukach spo-
łecznych czybhumanistycznych. Chcąc jednak uświadomić sobie zakres centralizacji 
władztwa także wbedukacji, musimy zmierzyć się tym fenomenem, skoro onbsam 
wb sobie zawiera proces redukowania ub osób mocy (prawa) samostanowienia 
nabrzecz przejmowania go przez państwo reprezentowane przez jego władze. Docho-
dzi bowiem dobnieustannego konfl iktu między suwerennością państwa wbstosun-
ku dobobywateli (m.in.bnauczycieli, rodziców), których sprawczość ograniczana jest 
przez prawo, potęgę władzy, zobowiązania wobec państwa ibjego legitymizację. Zbda-
nych Rzecznika Praw Obywatelskich JanuszabKochanowskiego wynika, że wbciągu 
20 lat transformacji, dob2010broku ustawa obsystemie oświaty była nowelizowana 
odb1991broku ażb70 razy. Jest tobświadectwo gigantycznej patologiib– manipulowanie 
oświatą ibjej podmiotami przez nieustanne zmiany prawa (tamże). Prawo nie powin-
no służyć władzy zabnarzędzie dobosiągania celów, które naruszałyby konstytucyjny 
porządek demokratyczny, prowadząc dobzdeprecjonowania jego roli ibjego społecznej 
akceptacji. Prawo jest wynikiem swoistego kontraktu społecznego, toteż wiąże ono 
nie tylko obywateli, dobktórych jest adresowane, ale również tych, którzy je stanowią. 
Cóż zbtego, skoro ci ostatni łamią powyższe przesłanki.

Wprowadzona wb 1999b roku reforma ustrojowa polskiego szkolnictwa tylko 
utrwaliła centralistyczny model zarządzania nim, zb jednej strony tłumiąc dotych-
czasowy ruch oddolnego nowatorstwa dydaktycznego nauczycieli, zb drugiej zaś 
wymuszając nabkadrach szkolnych skupienie się nabtzw.breformie dostosowawczej, 
 czyli typowej dla PRL strategii „reformowania przez poprawianie”, czego najlepszym 
przykładem jest wprowadzenie mylącej nazwy „dobre praktyki”. Obtym, że są dobre, 
ma świadczyć ich zgodność zbwytycznymi centrum władzy (zob. Dudzikowa, 2004; 
Sprawcy i/lub ofi ary działań pozornych wbedukacji szkolnej, 2013; Człowiek zbniepełnospraw-
nością wbrezerwacie przestrzeni publicznej, 2013). Wbten sposób wyeliminowano nie tylko 
kreatywność nauczycieli, ale także wyciszono naukową iboświatową krytykę refor-
my szkolnej, abnastępnie tłumiono wszelkie wobec niej ruchy protestu społeczne-
go, np.brodziców, uniwersyteckich jednostek naukowych czybkomitetów naukowych 
PAN („Rocznik Pedagogiczny” 2013).

Działania władz resortu edukacji odb1993b roku przybierały charakter absoluty-
styczny, kreujący hierarchię porządku społecznego, który przybrał kształt piramidy. 
Nabjej szczycie jest MEN, przez który ustalane normy prawne podlegają pozorowanej 
konsultacji zbpodmiotami edukacji. Demokratyzacja sprowadzona została dobdziałań 
proceduralnych, wbwyniku których władze resortu edukacji nie tylko nie muszą ni-
czego uzasadniać, ale też tłumaczyć się zblekceważenia uwag merytorycznych ibopi-
nii podmiotów opiniujących projekty aktów ustawodawczych ibwykonawczych. Tym 
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samym włączane dobtych procesów podmioty oświatowe, także związki zawodowe 
nie mają żadnych atrybutów suwerenności, zbktórymi musiałaby się liczyć władza. 
Jedynie związki zawodowe dysponują prawem dobstrajku, zbczego korzystały wbróż-
nych okresach III RP, najczęściej wbporozumieniu zbpolityczną opozycją wbSejmie, 
bybdoprowadzić dobodwołania lub podania się dobdymisji urzędującego ministra edu-
kacji. Nie uczynią tego, bybzachować swój wpływ polityczny naboświatę ibzachować 
przywileje dla własnych funkcjonariuszy.

Dość skuteczną bronią przeciwko demokratyzacji szkolnictwa ibprocesów zmian 
okazały się wbrękach władzy media, które włączone dobwalki zebspołeczeństwem ko-
rzystały zbtechnik skutecznego manipulowania (lokowanie produktu wbserialach te-
lewizyjnych, spoty „reklamowe” reformy, artykuły wbpodległej prasie nabzamówienie 
rządzących, wbtym ataki ad personam nabliderów Ruchu „Ratuj Maluchy” itp.). Zbper-
spektywy ćwierćwiecza widać znacznie lepiej, wbjaki sposób kolejne rządy ibzmienia-
jące się wbMEN władze przejmowały strategię marketingowego manipulowania spo-
łeczeństwem, dzięki któremu możliwe staje się pozorowanie przechodzenia systemu 
oświatowego zb centralistycznego nabdemokratyczny wb taki sposób, aby zachować 
dla centrum władzy nierozpoznawalną przez obywateli możliwość zachowania au-
torytarnego władztwa. Im większy ma zakres suwerenności władza centralna, tym 
niższy jest poziom suwerenności podmiotów edukacji, jeśli te nie mają możliwości 
realnego wpływu nabstanowienie norm czybrozwiązywanie kluczowych problemów. 
Suwerenność jest rezultatem dynamicznego procesu wzajemnego tworzenia się prawa ibpolityki 
iblokuje się nabgranicy między nimi (Czaputowicz, 2013, s.b27). Tak więc jest ona cechą 
stopniowalną, abjej zakres jest uzależniony właśnie odbgotowości władzy dobdecen-
tracji swoich uprawnień nabpodległe jej podmioty (osoby ibinstytucje).

Aby zaistniała samorządność wbspołeczeństwie, która jest ściśle determinowana 
przez ustrój polityczny, procesy legislacyjne wbpaństwie, wbtym podejmowane zbini-
cjatywy resortu edukacji narodowej, konieczna jest jeszcze zmiana świadomości 
głównych podmiotów edukacji. Dyrektorzy szkół, nauczyciele, rodzice ibuczęszczające 
dob szkoły ich dzieci muszą nie tylko znać swoje prawa, akceptować ich sens oraz 
zakres, ale powinni także móc, umieć ibchcieć partycypować wbsprawach wspólnoty 
szkolnej. Przyjrzyjmy się zatem temu, jak postrzegają procesy demokratyzacji edukacji 
jej główni aktorzy? Jak traktują powołane dobżycia wbich placówkach rady rodziców 
oraz jakie są wbstanie zaakceptować ich prawa dob ingerowania wbzarządzanie pro-
cesami wychowawczymi wbplacówce? Zachęcam zainteresowanych dobuprzedniego 
zapoznania się zbdotychczasowymi wynikami badań ilościowych ibjakościowych, gdyż 
są one istotnym dopełnieniem uwarunkowań ibstanu powyższych procesów.

Metodologiczne założenia badań

Przeprowadzona diagnoza miała charakter bezpośredniego mierzenia zjawiska uspo-
łecznienia losowo wybranych szkół miarą pośrednią, jaką są m.in.bwskaźniki inferen-
cyjne (opinie, samooceny dyrektorów szkół ibprzewodniczących rad szkolnychb– rad 
rodziców). Analiza tego procesu zbzastosowaniem wskaźników rzeczowych (badanie 
dokumentacji szkolnejb– statut, regulaminy rad szkolnych czybrad rodziców) została 
opublikowana wbmonografi i (Śliwerski, 2013). Wskaźnik uspołecznienia szkoły od-
słania zakres radzenia sobie przez społeczności szkolne zbprocesami autorytaryzmu 
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ibetatyzmu wbich zarządzaniu. Obejmuje zatem powołanie rady szkoły (kto był inicja-
torem, jak długo już działa); strukturę rady szkoły (czybodzwierciedla proporcjonal-
nie wszystkie stany społeczności szkolnej); możliwość działania ibjego transparent-
ność; częstotliwość spotkań oraz rodzaj podejmowanych zadań. Interesowało mnie, 
jakie postawy wobec uspołecznienia szkół zajmują dyrektorzy szkół ibprzewodniczący 
rad szkolnych lub rad rodziców, ale wbtym ostatnim przypadku wbtych placówkach, 
wbktórych nie ma rad szkolnych? Czybich postawy mogą wpływać nabwspółpracę lub 
konfl ikty zebwzględu nabpodobieństwo lub rozbieżność poglądów ibnastawień wobec 
tego procesu?

Wbniniejszym artykule przedstawię wyniki badań, które zostały przeprowadzo-
ne przez profesjonalną instytucję badań społecznych1 metodą indywidualnych wy-
wiadów telefonicznych wspomaganych komputerowo (metoda CATI) zbdyrektora-
mi ibprzewodniczącymi rad szkół lub rad rodziców szkół podstawowych, gimnazjów 
ibszkół lub zespołów szkół ponadgimnazjalnych wb16 województwach. Celem dia-
gnozy było pozyskanie opinii wymienionych podmiotów nabtemat istoty ibzakresu 
uspołecznienia szkół. Tego typu badania są najczęściej wykorzystywane wbbadaniach 
rynkowych zebwzględu nab stosunkowo krótki czas zbierania danych, ab także ich 
niskie koszty, dzięki czemu można objąć nimi duże terytorium ibwiększą grupę re-
spondentów wbsytuacji, kiedy dysponuje się ograniczonymi środkami fi nansowymi. 
Tak było wb tym przypadku. Zebwzględu nabdość niski budżet musiałem zdecydo-
wać, czybprzeprowadzić mało wywiadów wbwybranych województwach, czybjednak 
dotrzeć dobdyrektorów ibprzewodniczących wszystkich typów szkół webwszystkich 
województwach nabzasadzie doboru losowego?

Dużą zaletą badań metodą CATI jest także relatywnie krótki czas potrzebny 
nabich przeprowadzanie oraz bezpośrednie kodowanie wbkomputerze uzyskiwanych 
informacji odb respondentów (kodowanie wykonuje ankieter podczas prowadzenia 
wywiadu). Słabą stroną tego typu diagnoz są ograniczenia wynikające zbpoziomu 
trudności wbprzeprowadzeniu wywiadów, gdyżb– łatwiej było pozyskać nabnie zgodę 
dyrektorów szkół, ale znacznie trudniejsze było otrzymanie odbnich danych pozwala-
jących nabprzeprowadzenie wywiadu zbrodzicem, który przewodniczy danemu orga-
nowi społecznemu wbszkole. Problemem wbtego typu badaniach jest także niemoż-
ność prezentacji respondentom materiałów, które wymagają wyboru jednej postawy 
zbpięciu proponowanych nabskali.

Wbokresie prowadzonych badań było wbPolsce: szkół podstawowychb– 13b772; 
gimnazjówb– 7331 ibszkół ponadgimnazjalnychb– 6824; wbtym: 1754 zasadnicze szkoły 
zawodowe, 2433 szkoły ogólnokształcące ib2637 średnich szkół zawodowychb– tech-
nika, licea profi lowane ibszkoły artystyczne (Oświata ibwychowanie…, 2012, s.b135). 
Badaniami objęto wszystkie województwa ibwszystkie typy szkół, zapewniając re-
prezentatywną próbę najważniejszych dla procesu uspołecznienia podmiotów. Dzię-
ki dużemu doświadczeniu pracowników fi rmy wbprowadzeniu badań sondażowych 
nabterenie całego kraju, mogłem uzyskać także zwrotne wsparcie wbkorekcie opraco-
wanych przeze mnie narzędzi diagnostycznychb– kwestionariuszy ankiet dla dyrek-
torów szkół zbradą szkoły, dyrektorów szkół, wbktórych nie ma rady szkoły, dla prze-
wodniczących rady szkoły ibdla przewodniczących rady rodziców. Pojawiły się liczne 
problemy natury komunikacyjnej, polegające nabtym, że niektórzy dyrektorzy szkół 
nie chcieli ujawnić danych telefonicznych przewodniczącego rady szkoły lub rady 
rodziców. Zaskakująca była także dla nas struktura bazy szkół zbuwzględnieniem ich 
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zespołów. Nie natrafi ono nabszkołę zawodową, która nie byłaby częścią zespołu szkół 
ponadgimnazjalnych. Inny poważny problem wiązał się zb identyfi kacją typu gmi-
ny/powiatu, gdyż dyrektorzy ibprzewodniczący nie potrafi li czasami odpowiedzieć 
nabtobpytanie lub podawali błędne odpowiedzi. Listy placówek dobbadań fi rma Ob-
serwator miała zbCentrum Informatycznego Edukacji (http://cie.men.gov.pl/index.
php/sio-wykaz-szkol-i-placowek.html).

Przeprowadzenie badań ilościowych odbyło się metodą telefoniczną (CATI)b– wb16 
województwach wśród dyrektorów szkół publicznych (lub zastępców) ibprzewodni-
czących rad szkolnych lub rad rodziców (lub ich zastępców) zabpomocą przygoto-
wanych przez zamawiającego kwestionariuszy. Wbkażdym województwie badaniami 
zostały objęte: szkoły średnie (ponadgimnazjalne) zbpodziałem nabpowiaty grodzkie 
(miejskie), powiaty ziemskie (wiejskie); szkoły podstawowe ibgimnazja zebwzględu 
nab typy funkcjonalne gmin/gminy wb ramach aglomeracji, gminy miejskie, gminy 
miejsko-wiejskie ib gminy wiejskie. Wb badaniach uwzględniono wb każdym woje-
wództwie wszystkie typy szkół ibich lokalizację, biorąc pod uwagę te same proporcje 
dla każdego województwa. Respondentami byli zbkażdego typu szkołyb– jeden przed-
stawiciel organu uspołeczniającego (rady szkoły lub rady rodziców) oraz jedenb– nad-
zoru pedagogicznegob– dyrektor szkoły lub jego zastępca. Ogółem przeprowadzono 
1000 wywiadów (500 dyrektorów lub zastępców dyrektora oraz 500 przewodniczą-
cych lub wiceprzewodniczących rad rodziców). Wbsytuacji, gdy nabponad pół tysiąca 
szkół publicznych tylko wb21 były powołane dobżycia rady szkół, nie miało już znacze-
nia to, czybrespondenci wypowiadają swoje opinie jako dyrektorzy szkół, wbktórych 
takie rady istnieją, czyb też nie. Podobnie było wbprzypadku przewodniczących rad 
szkół ibprzewodniczących rad rodziców. Przedmiotem moich analiz jest zatem re-
konstrukcja uzyskanych danych empirycznych zbpunktu widzenia sformułowanych 
problemów badawczych. Wyniki diagnozy można traktować jako dane obpowodach, 
jak ibobskutkach makropolityki oświatowej, które są odzwierciedlone wbpostawach 
badanych podmiotów edukacji.

Dobobliczeń statystycznych wykorzystałem program IBM SPSS Statistics 20.0 PL. 
Ponieważ większość zmiennych ma charakter nominalny, podstawowym testem sta-
tystycznym używanym dobweryfi kacji zależności między zmiennymi był test Chi-
-kwadrat (χ2). Wbsytuacji, gdy liczba obserwacji wbjednej zbkratek tabeli krzyżowej 
nie przekraczała wartości 5, zamiennie stosowałem dokładny test Fishera. Dla dwóch 
pytań, których pomiar był nabpoziomie zmiennych porządkowych (ocena rady szko-
ły/rodziców oraz ocena zadań, które te rady mają spełniać), zastosowałem niepara-
metryczne testy UbManna-Whitneya (gdy porównywano wyniki dwóch grup) oraz 
test Kruskala-Wallisa (gdy porównywano większą liczbę grup). Wyniki tych testów 
są wbpostaci średnich rang, dlatego dla przejrzystości odczytu danych obliczałem do-
datkowo średnie grupowe. Dobporównań zgodności odpowiedzi pomiędzy dyrektora-
mi ibprzewodniczącymi rad wykorzystałem test Phi (dla zmiennych dwukategorial-
nych) oraz V Kramera (dla zmiennych wielokategorialnych) opartych nabstatystyce 
Chi-kwadrat (χ2). Wbwielu przypadkach prawie wszystkie odpowiedzi lokowane były 
wbjednej kratce tabeli krzyżowej, ostateczne więc wyniki będą prezentowane wbpo-
staci procentowej zgodności odpowiedzi, gdyż wb tych wypadkach wskaźniki błęd-
nie pokazywały brak zależności między zmiennymi. Przy zmiennych porządkowych 
doboceny zgodności ocen zastosowałem test Freidmana oraz symetryczne miary kie-
runkowe tau Kendalla.
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Diagnoza

Wbilu szkołach zostały powołane rady szkół jako jedyny organ społeczny, który dys-
ponuje szerokimi uprawnieniami wbzakresie demokratyzacji procesów decyzyjnych?

Tabela 1. Typ szkoły abtyp organu społecznego

Typ szkoły
Typ organu społecznego

Ogółem
rada rodziców rada szkoły

Podstawowa Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbTyp organu społecznego 
% zbOgółem

177
96,7%
39,6%
37,8%

6
3,3%

28,6%
1,3%

183
100,0%
39,1%
39,1%

Gimnazjum Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbTyp organu społecznego
% zbOgółem

74
98,7%
16,6%
15,8%

1
1,3%
4,8%
,2%

75
100,0%
16,0%
16,0%

ZS podstawowych
ibgimnazjalnych

Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbTyp organu społecznego
% zbOgółem

95
96,0%
21,3%
20,3%

4
4,0%

19,0%
,9%

99
100,0%
21,2%
21,2%

Ponadgimnazjalna Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbTyp organu społecznego
% zbOgółem

101
91,0%
22,6%
21,6%

10
9,0%

47,6%
2,1%

111
100,0%
23,7%
23,7%

Ogółem Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbTyp organu społecznego
% zbOgółem

447
95,5%

100,0%
95,5%

21
4,5%

100,0%
4,5%

468
100,0%
100,0%
100,0%

Zbdanych tabeli 1 wynika, że rady szkół nie stały się organami ich uspołecznienia, 
abtym bardziej demokratyzacji oświaty, skoro występują one jedynie wbniespełna co 
dwudziestej placówce szkolnej (4,5%), wbtym największe nasycenie nimi jest wbszko-
łach ponadgimnazjalnych (9%), abnajmniejszy wbgimnazjach (1,3%). Toboznacza, że 
wbszkołach, wbktórych wszystkie podmioty: nauczyciele, uczniowie ibrodzice mogą 
partycypować wbprocesie zarządzania jakością kształcenia ibwychowania, opiniować 
kluczowe dla szkoły regulaminy, uchwały rad pedagogicznych ibstanowiska dyrekto-
ra szkoły oraz postawy nauczycieli, wbtym także ich inicjatywy wbzakresie innowacji 
ibeksperymentów pedagogicznych, mamy dobczynienia zbprocesem świadomego lub 
nieświadomego braku ich zaangażowania.

Postanowiłem przyjrzeć się, czybwbpowołanych dob życia organach społecznych 
szkół działają poza nauczycielami, uczniami ibich rodzicami także osoby spoza tych 
placówek, np.bdziałacze samorządowi, lokalni eksperci, instruktorzy harcerscy, przed-
stawiciele związków wyznaniowych itp. Dane nabten temat ilustruje tabela 2.

Zbdanych tabeli 2 odczytamy brak istotnych różnic między typami szkół, wbktó-
rych powołano dobżycia radę szkoły. Warto jednak zauważyć, że inne osoby wbradzie 
szkoły pojawiły się tylko ibwyłącznie wbszkołach ponadgimnazjalnych. Wbtych pla-
cówkach edukacyjnych uczniowie cechują się znaczną dojrzałością społeczno-praw-
ną ibsą wbstanie artykułować własne problemy, toteż jest większe przyzwolenie nabto, 
bybwbanalizowaniu różnego rodzaju dokumentów wewnątrzszkolnych czybzajmowa-
niu postaw wobec sytuacji konfl iktowych powoływać spoza szkoły odpowiednich 
ekspertów.
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Tabela 2. Typ szkoły abudział wbskładzie rady szkoły osób spoza niej

Typ szkoły
Inne osoby wbradzie szkoły

Ogółem
,00 1,00 2,00

Gimnazjum Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbInne osoby wbradzie szkoły
% zbOgółem

1
100,0%

5,3%
4,8%

0
,0%
,0%
,0%

0
,0%
,0%
,0%

1
100,0%

4,8%
4,8%

ZS podstawowych
ibgimnazjalnych

Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbInne osoby wbradzie szkoły
% zbOgółem

4
100,0%

21,1%
19,0%

0
,0%
,0%
,0%

0
,0%
,0%
,0%

4
100,0%
19,0%
19,0%

Ponadgimnazjalna Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbInne osoby wbradzie szkoły
% zbOgółem

8
80,0%
42,1%
38,1%

1
10,0%

100,0%
4,8%

1
10,0%

100,0%
4,8%

10
100,0%
47,6%
47,6%

Ogółem Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbInne osoby wbradzie szkoły
% zbOgółem

19
90,5%

100,0%
90,5%

1
4,8%

100,0%
4,8%

1
4,8%

100,0%
4,8%

21
100,0%
100,0%
100,0%

Dość często pojawia się wbdebacie publicznej nabtemat potencjalnej aktywności 
rodziców wborganach społecznych szkół argument, że nie mają oni dzisiaj zbyt dużo 
czasu nab regularne uczestniczenie wbprocesie partycypowania webwspółzarządza-
niu szkołą publiczną. Są bowiem bardzo zapracowani, abnabdomiar wszystkiego nie 
bardzo orientują się wbprawie oświatowym. Tkwi też wbpostawie wobec szkoły ibjej 
nadzoru utrwalona, być może reprodukowana zbpokolenia nabpokolenie, postawa 
submisji rodziców wobec dyrekcji szkoły ibnauczycieli, lęku, obaw, czybaby zbytnie 
wtrącanie się przez rodziców wbsprawy konfl iktowe, trudne nie zaszkodzi ich dzie-
ciom. Wbtabeli 3 przedstawiam dane nabten tematb– ich wymiernym wskaźnikiem 
jest regularność posiedzeń organów społecznych.

Tabela 3. Typ szkoły abregularność uczestniczenia członków organów społecznych wbich posiedzeniach

Typ szkoły
Regularność spotkań

Ogółem
regularnie nieregularnie

Podstawowa Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbRegularność spotkań
% zbOgółem

143
78,1%
38,4%
30,6%

40
21,9%
41,7%
8,5%

183
100,0%
39,1%
39,1%

Gimnazjum Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbRegularność spotkań
% zbOgółem

57
76,0%
15,3%
12,2%

18
24,0%
18,8%
3,8%

75
100,0%
16,0%
16,0%

ZS podstawowych
ibgimnazjalnych

Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbRegularność spotkań
% zbOgółem

77
77,8%
20,7%
16,5%

22
22,2%
22,9%
4,7%

99
100,0%
21,2%
21,2%

Ponadgimnazjalna Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbRegularność spotkań
% zbOgółem

95
85,6%
25,5%
20,3%

16
14,4%
16,7%
3,4%

111
100,0%
23,7%
23,7%

Ogółem Liczebność
% zbTyp szkoły 
% zbRegularność spotkań
% zbOgółem

372
79,5%

100,0%
79,5%

96
20,5%

100,0%
20,5%

468
100,0%
100,0%
100,0%
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Zgłoszone przypuszczenie zostało zakwestionowane, albowiem wbświetle danych 
tabeli 3 okazuje się, że wbok. 80% szkół rady rodziców oraz rady szkół odbywają regu-
larnie swoje posiedzenia. Typy szkół nie różnią się istotnie statystycznie pod wzglę-
dem regularności spotkań. Ponownie wbszkołach ponadgimnazjalnych ma miejsce 
najwyższy stopień regularności spotkań organów społecznych, obejmując 85,6% ba-
danych placówek. Mała jest jednak zgodność między dyrektorami abprzewodniczą-
cymi rad rodziców (szkół) co dobocen regularności spotkań. Pozornie mogłoby się 
wydawać, że obie grupy są zgodne, bob79,3% przewodniczących uznaje, że ich rada 
spotyka się regularnie wbporównaniu dob78,2% dyrektorów. Najbardziej obie strony 
są zgodne wbocenie regularnych rad (83,2% zgodnych odpowiedzi). Gdy dyrekto-
rzy szkół stwierdzali, że rady rodziców wb ich szkołach spotykają się nieregularnie, 
tobprzewodniczący tych rad mówili, że spotkania są regularne (65,6%).

Mimo wszystko, istotna jest zgodność między odpowiedziami obu podmiotów 
(Phi=0,180; p<0,000). Współczynnik związku pokazuje jednak, że zgodność ta jest 
słaba. Może tobświadczyć obtym, że albo dyrektorzy szkół nie interesują się zbytnio 
posiedzeniami organów społecznych, albo też nie są nabbieżąco informowani obich 
posiedzeniach. Wbradach szkolnych dyrektorzy nie mogą być członkami, abtym sa-
mym aktywnie brać udział wbpodejmowanych przez ten organ decyzjach. Natomiast 
rzadko zdarzają się posiedzenia rad rodziców, wbktórych nie uczestniczyliby dyrekto-
rzy szkół lub ich zastępcy. Ten organ stanowi przecież dla nich główne, abpozaszkol-
ne, pozabudżetowe źródło wsparcia fi nansowego placówki.

Interesującą poznawczo kwestią było ustalenie, jak dyrektorzy szkół oraz przewod-
niczący rady rodziców oceniają powołany dobżycia organ społeczny? Jaki jest poziom 
zbieżności opinii nabtemat tego organu? Dane nabten temat przedstawiam wbtabeli 4.

Tabela 4. Związek między subiektywną oceną dyrektora szkoły ibprzewodniczącego rady rodziców 
(szkoły) powołanego dobżycia organu społecznego

Jak ocenia radę szkoły/rodziców 
jejbprzewodniczący?

Jak ocenia radę rodziców (szkoły) 
dyrektor szkoły? 

Ogółemraczej
niezado-
wolony

obo-
jętnie

raczej
zado-

wolony

bardzo
zado-

wolony
raczej
niezadowolony

Liczebność
% zbJak ocenia radę szkoły/rodziców
% zbJak ocenia radę szkoły/rodziców
% zbOgółem

0
0,0%
0,0%
0,0%

0
0,0%
0,0%
0,0%

5
71,4%

2,3%
1,2%

2
28,6%

1,0%
0,5%

7
100,0%

1,6%
1,6%

obojętnie Liczebność
% zbJak ocenia radę szkoły/rodziców
% zbJak ocenia radę szkoły/rodziców
% zbOgółem

0
0,0%
0,0%
0,0%

0
0,0%
0,0%
0,0%

1
33,3%

0,5%
0,2%

2
66,7%

1,0%
0,5%

3
100,0%

0,7%
0,7%

raczej
zadowolony

Liczebność
% zbJak ocenia radę szkoły/rodziców
% zbJak ocenia radę szkoły/rodziców
% zbOgółem

3
1,5%

60,0%
0,7%

1
0,5%

50,0%
0,2%

112
55,7%
51,1%
26,3%

85
42,3%
42,5%
20,0%

201
100,0%
47,2%
47,2%

bardzo
zadowolony

Liczebność
% zbJak ocenia radę szkoły/rodziców
% zbJak ocenia radę szkoły/rodziców
% zbOgółem

2
0,9%

40,0%
0,5%

1
0,5%

50,0%
0,2%

101
47,0%
46,1%
23,7%

111
51,6%
55,5%
26,1%

215
100,0%
50,5%
50,5%

Ogółem Liczebność
% zbJak ocenia radę szkoły/rodziców
% zbJak ocenia radę szkoły/rodziców
% zbOgółem

5
1,2%

100,0%
1,2%

2
0,5%

100,0%
0,5%

219
51,4%

100,0%
51,4%

200
46,9%

100,0%
46,9%

426
100,0%
100,0%
100,0%
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Porównania ocen funkcjonowania rady dokonano dwuetapowo. Test Freidmana 
wykazał brak różnic między ocenami podanymi przez dyrektorów ibprzewodniczących 
organów społecznych. Średnie oceny (dyrektorzy μ=4,46 ibprzewodniczący μ=4,44) są 
bardzo zbieżne. Jeśli jednak popatrzy się nabkorelacje, tobokazuje się, że brak jest zgod-
ności między ocenami (tabele 5 ib6). Wprawdzie taub– Kendalla jest istotne statystycz-
nie, ale jego współczynnik jest bardzo niski, abChi-kwadrat jest nieistotny statystycz-
nie). Jeśli spojrzeć nabtabelę 4, tobokazuje się, że te niezgodności mogą wynikać tylko 
ibwyłączne zbróżnic między ocenami „bardzo zadowolony” ab„raczej zadowolony”.

Tabela 5. Rangi dobzależności wbtabeli 4

Jak ocenia radę szkoły/rodziców
Jak ocenia radę szkoły/rodziców

Średnia ranga
1,52
1,48

Tabela 6. Wyniki testu Freidmana dobzależności wbtabeli 4
N 426
Chi-kwadrat ,833
df 1
Istotność asymptotyczna ,362

Zbuzyskanych danych wynika, że obie strony procesu zarządzania szkołąb– dyrek-
tor ibprzewodniczący rady rodziców/szkołyb– wyrażają opinię pozytywną nab temat 
powołanego dobżycia organu społecznego ibjego działalności. Ocena działalności rady 
nie różni się wbzależności odbtypu szkoły. Wbkażdej zbnich bowiem jest ona oceniania 
bardzo podobnie. Ilustrują ten fakt dane wbtabelach 7 ib8.

Tabela 7. Typ szkoły abocena działania rady społecznej szkoły (rangi)

Jak ocenia dyrektor szkoły ibprzewodniczący 
organu społecznego radę szkoły/rodziców? 

Typ szkoły N Średnia ranga

Podstawowa 183 235,33
Gimnazjum 75 228,95
ZS podstawowych ibgimnazjalnych 99 235,93
Ponadgimnazjalna 111 235,61
Ogółem 468

Tabela 8. Statystyki testu
Jak ocenia radę szkoły/rodziców

Chi-kwadrat ,199
df 3
Istotność asymptotyczna ,978

Nabzakończenie pragnę zwrócić uwagę nabto, że pozytywna ocena działania rady 
rodziców przez ponad 90% dyrektorów szkół jest jednym zbpowodów, że nie wprowa-
dzają oni ani rodziców, ani nauczycieli, abtym bardziej uczniów wbprawo oświatowe. 
Chodzi bowiem obto, bybnie mieli świadomości szerszych prerogatyw webwspółzarzą-
dzaniu szkołą. Wbtabeli 9 zestawiam odpowiedzi dyrektorów szkół ibprzewodniczą-
cych rad rodziców nabpytanie, które zbzadań przewidzianych dla rady rodziców są ich 
zdaniem słuszne ibpowinny być egzekwowane przez organ społeczny szkoły?



45

Tabela 9. Test dla prób zależnych
Opinia dyrektora szkoły 

ibprzewodniczącego 
rady rodziców/szkoły 

(para) dotycząca zadań 
przewidzianych dla rady 

szkoły jako słusznych dobich 
egzekwowania przez organ 

społeczny szkoły

Różnice wbpróbach zależnych

t df

Istot-
ność 

(dwu-
-stron-

na)

Śred-
nia

Odchy-
lenie 
stan-

dardo-
we

Błąd 
stan-
dar-

dowy 
śred-
niej

95% przedział 
ufności

dla różnicy 
średnich

dolna
granica

górna
granica

Para 1

Wnioski oborganizację 
zajęć rozwĳ ających zain-
teresowaniab– Wnioski 
oborganizację zajęć rozwi-
jających zainteresowania

,00235 1,14069 ,05527 -,10628 ,11098 ,042 425 ,966

Para 2
Ocenia sytuację ibstan 
szkołyb– Ocenia sytuację 
ibstan szkoły

,03756 1,40537 ,06809 -,09628 ,17139 ,552 425 ,582

Para 3
Opiniuje plan fi nansowy 
szkoły – Opiniuje plan 
fi nansowy szkoły

,00000 1,82789 ,08856 -,17407 ,17407 ,000 425 1,000

Para 4

Wnioski oborganizację 
zajęć dla wymagających 
pomocyb– Wnioski oborga-
nizację zajęć dlabuczniów 
obspecjalnych potrzebach 

-,25352 1,91380 ,09272 -,43578 -,07127 -2,734 425 ,007

Para 5
Opiniuje pracę dyrek-
torab– Opiniuje pracę 
dyrektora

,52113 1,42607 ,06909 ,38532 ,65693 7,542 425 ,000

Para 6

Opiniuje projekty inno-
wacji pedagogicznychb– 
Opiniuje projekty inno-
wacji pedagogicznych

,00469 1,88367 ,09126 -,17469 ,18408 ,051 425 ,959

Para 7

Opiniuje kandydatów 
nabstanowiska kierowni-
czeb– Opiniuje kandydatów 
nabstanowiska kierownicze

-,19249 2,04779 ,09922 -,38750 ,00253 -1,940 425 ,053

Para 8
Opiniuje plan pracy 
wychowawczej – Opiniuje 
plan pracy wychowawczej

,67606 1,36795 ,06628 ,54578 ,80633 10,20 425 ,000

Para 9
Opiniuje organizację roku 
szkolnego – Opiniuje or-
ganizację roku szkolnego

,17136 1,72899 ,08377 ,00671 ,33602 2,046 425 ,041

Para 10

Opiniuje wnioski wbspra-
wach nagród ibodzna-
czeń – Opiniuje wnioski 
wbsprawach nagród 
ibodznaczeń

-,32864 2,00938 ,09735 -,52000 -,13728 -3,376 425 ,001

Para 11

Wnioskuje obocenę pracy 
określonego nauczycielab– 
Wnioskuje obocenę pracy 
określonego nauczyciela

-,51408 1,94780 ,09437 -,69958 -,32859 -5,447 425 ,000

Para 12
Wnioskuje obocenę działal-
ności szkołyb– Wnioskuje 
obocenę działalności szkoły

,16667 1,84402 ,08934 -,00894 ,34228 1,865 425 ,063

Para 13

Wnioskuje do dyrektora 
obocenę pracy nauczy-
cielab– Wnioskuje dobdy-
rektora obocenę pracy 
nauczyciela

-,07746 1,83460 ,08889 -,25218 ,09725 -,872 425 ,384
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Para 14
Wnioskuje obocenę pracy 
dyrektorab– Wnioskuje 
obocenę pracy dyrektora

,42488 1,83438 ,08888 ,25019 ,59957 4,781 425 ,000

Para 15

Wnioskuje obzwołanie 
zebrania rady pedago-
gicznejb– Wnioskuje 
obzwołanie zebrania rady 
pedagogicznej

,31690 2,10669 ,10207 ,11628 ,51753 3,105 425 ,002

Para 16

Wnioskuje obodwołanie 
nauczyciela zbfunkcji 
kierowniczejb– Wnioskuje 
obodwołanie nauczyciela 
zbfunkcji kierowniczej

,16432 1,94059 ,09402 -,02049 ,34912 1,748 425 ,081

Wbświetle analiz statycznych danych wbtabeli 9 okazuje się, że występuje wiele 
istotnych różnic wbzakresie stosunku dyrektorów szkół ibprzewodniczących rad ro-
dziców (szkół) dobzadań, jakie powinien spełniać organ społeczny szkoły. Różnice 
wystąpiły wbnastępujących sytuacjach:
• składanie wniosków przez organ społeczny szkoły oborganizację zajęć dla uczniów 

obspecjalnych potrzebach wymagających specjalistycznej pomocy. Bardziej zga-
dzali się zbtym zadaniem przewodniczący rad rodziców (μ=3,68) niż dyrektorzy 
(μ=3,42);

• opiniowanie przez organ społeczny szkoły pracy dyrektora. Bardziej zgadzają się 
dyrektorzy (μ=4,41) niż przewodniczący (μ=3,88);

• opiniowanie przez organ społeczny szkoły planu pracy wychowawczej placówki. 
Bardziej zgadzają się zb tym dyrektorzy szkół (μ=4,65) niż przewodniczący rad 
rodziców/szkół (μ=3,97);

• opiniowanie przez organ społeczny szkoły organizacjib roku szkolnego. Bardziej 
zgadzają się dyrektorzy (μ=3,95) niż przewodniczący (μ=3,77);

• opiniowanie przez organ społeczny szkoły wniosków wbsprawach nagród ibodzna-
czeń dla nauczycieli ibpracowników administracyjno-technicznych szkoły. Bar-
dziej zgadzali się zbtym zadaniem przewodniczący rad rodziców/szkoły (μ=3,47) 
niż dyrektorzy (μ=3,14);

• wnioskowanie obocenę pracy określonego nauczyciela dobdyrektora szkoły. Bar-
dziej zgadzali się zbtym zadaniem przewodniczący rad rodziców (μ=2,92) niż dy-
rektorzy (μ=3,44);

• wnioskowanie obocenę pracy dyrektora doborganu prowadzącego szkołę. Bardziej 
zgadzają się dyrektorzy (μ=3,85) niż przewodniczący (μ=3,42);

• wnioskowanie przez organ społeczny dobdyrektora szkoły ob zwołanie zebrania 
rady pedagogicznej. Bardziej zgadzają się dyrektorzy (μ=3,15) niż przewodniczą-
cy organów społecznych szkoły(μ=2,83).

Zakończenie

Problem partycypacji rodziców webwspółzarządzaniu szkołą publiczną jest kluczowy 
dla polskiej demokratyzacji życia publicznego oraz dla jakości ibefektywności wycho-
wania obywatelskiego młodych pokoleń. Oświata musi być poddana kontroli spo-
łecznej, przede wszystkim tych podmiotów, których dzieci podlegają obowiązkowi 
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szkolnemu. Takie będą Rzeczypospolite, jakie jej młodzieży chowanieb– tobteza, która 
leży ubpodstaw systemu szkolnego wbIII RP. Ten zaś powinien być zgodny zbpostu-
latami ibetyką Solidarności, abwięc powinien być samorządny webwszystkich zakre-
sach. Wbnaukach społecznych dysponujemy wieloma raportami badawczymi, także 
międzynarodowymi, zbktórych jednoznacznie wynika, że okres polskich przemian 
coraz bardziej oddala nas odbdemokracji ibodbpostulowanego ub jej podstaw społe-
czeństwa obywatelskiego. Zdumiewające jest, że nawet liderzy tzw.b Ib fali Solidar-
ności, abwięc zbopozycji wobec socjalistycznej władzy, pobprzeszło dwudziestu pięciu 
latach III RP dzielą się swoimi rozczarowaniami, a co więcejb– ostrzegają przed coraz 
głębszym stanem kryzysu polskiej demokracji. Już wbtrakcie zorganizowanego przez 
Prezydenta Bronisława Komorowskiego Forum Debaty Publicznej nab temat stanu 
rozwoju społeczeństwa obywatelskiego ibkapitału społecznego wbIII RP (Aktywność 
obywatelska…) jego uczestnicy zbjednej strony pozytywnie wyrażali się obnarastającej 
liczbie powołanych dobżycia organizacji pozarządowych, różnego rodzaju lokalnych 
inicjatyw obywatelskich czybumacniania się terytorialnej samorządności, zbdrugiej 
zaś strony już wówczas unikano krytyki sprawowania władzy przez kolejne formacje 
polityczne, które konsekwentnie łamały zasady demokracji ibzniechęcały społeczeń-
stwo dobkorzystania zbjej instrumentów, jeśli ujawniały ibpodważały one etatystycz-
ną, antydemokratyczną politykę rządów. Nic dziwnego, że nawet b. premier Tadeusz 
Mazowiecki skonstatował swoją wypowiedź oczekiwaniem, (…) bybzachęcać dobrozwo-
ju społeczeństwa obywatelskiego, które jest istotnym czynnikiem modelu demokracjib– demokra-
cji obywatelskiej, którą ciągle tworzymy (Mazowiecki, 2011, s.b42).

Psycholog Janusz Czapiński odwołał się wbtoku tej debaty dobwyników własnych 
badań, które wskazują nabbardzo niski poziom aktywności obywatelskiej Polaków. 
Jest jej zbyt mało, abco gorszab– nie dorobiliśmy się pob21 latach transformacji społe-
czeństwa obywatelskiego, obczym świadczy niemalże najniższy wbUE poziombkapita-
łu społecznego. Stwierdził: Spełniamy tylko ten warunek, który jest istotny (…) wbekonomii 
przemysłowej, tj.bwarunek wysokiego poziomubkapitału ludzkiegob– zajmujemy siódme miejsce 
wbUnii Europejskiej. Gorzej wyglądamy pod względembkapitału intelektualnego ibkapitału kre-
atywnego. Pod względembkapitału społecznego zabnami jest tylko Rumunia (Czapiński, 2011, 
s.b43) Zdaniem J.bCzapińskiegobkapitał społeczny należy budować przede wszystkim 
wbszkole, ale nie był mu znany raport zbbadań pedagogicznych wbtym zakresie. Tym-
czasem nie są znane badania zespołu Marii Dudzikowej, która jako jedyna wbnaszym 
kraju prowadzi zespołowe diagnozy wzdłużne, abwięc obnajwyższej wartości poznaw-
czej, nad rolą edukacji (szkolnej ibakademickiej) wbrozwĳ aniubkapitału społecznego 
postsocjalistycznego pokolenia młodych Polaków, jakim jest pierwszy rocznik absol-
wentów gimnazjum zreformowanego ustroju szkolnego (zob.: Doświadczenia szkol-
ne… 2010;bKapitał społeczny wbszkołach… 2011; Obliczabkapitału społecznego…, 2013)

Istotna była wbczasie Forum konstatacja Jana Jakuba Wygnańskiego zbZarządu 
Fundacji „Pracownia Badań ibInnowacji Społecznych »Stocznia«”: Otóż mam wrażenie, 
że jako społeczeństwo obywatelskie ibpaństwo, prawie dwadzieścia pięć lat spędziliśmy nabwza-
jemnym okładaniu się wbprzeświadczeniu wyniesionym zbinnych czasów, że tobjest rodzaj gry 
obsumie zerowej. Są kubtemu historyczne powody. Spotkaliśmy się nabpoziomie niskiej równo-
wagib– zarówno społeczeństwo obywatelskie, jak ibpaństwo wbwielu dziedzinach pozostawia 
wiele dobżyczenia. Koniec końców społeczeństwo obywatelskie często jest dość zależne odbinstytucji 
państwa. Często jest ono niedoceniane wbfunkcji (…) wewnętrznego mechanizmu immunolo-
gii państwa, immunologii demokracjib– może boleć, może mieć inny pogląd, ale bez niego te 
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 systemy pobprostu się degenerują.(…) Potrzebny jest fundamentalnie nowy model rządzenia 
partycypacyjnego. Co innego mieć atrybuty władzy ibwygrywać wybory, co innego posiadać au-
tentyczną siłę sprawczą. (…) Może tobjest pewien paradoks, ale autorytet państwa wbtej dziedzi-
nie będzie się budował nie przez jego omnipotencję, nie przez instytucjonalną bulimię, nie przez 
nadmiar, ale właśnie przez mądrą abdykacjęb– zostawienie takiej przestrzeni, wbktórej obywatele 
mogą się pojawić (Wygnański, 2011, s.b47).

Także Jerzy Regulski, współtwórca reformy samorządowej wbPolsce, stwierdził, 
że nie wykorzystaliśmy danego nam czasu transformacji nabwzmocnienie oddolnych 
inicjatyw ibstymulację oraz ochronę procesów uspołecznienia także polskiej oświa-
ty przez wszystkie kolejne formacje polityczne rządzące krajem. Edukacja stała się 
inhibitorem polskiej demokracji, abwładze MEN czyniły wszystko, bybzniweczyć po-
dejmowane przez rodziców, część nauczycielskich ibnaukowych środowisk wysiłki 
nabrzecz przebudowy szkoły ibwprowadzenia odbprzedszkola niepozorowanej współ-
pracy dla dobra wspólnego (Regulski, 2011) Władze zniechęcają podmioty edukacji 
dobich autentycznego uczestnictwa wbprocesach decyzyjnych, wbkształtowaniu poli-
tyki oświatowej czybdialogu obywatelskiego ibpartycypacji społecznej.

Wbświetle prowadzonych przeze mnie odb25 lat badań naukowych nad demokra-
tyzacją publicznej oświaty mogę jedynie potwierdzić, że nadal żyjemy wbpaństwie 
scentralizowanym, wbktórym dają obsobie znać pozostałości pobminionym ustroju, 
abwywodzące się zbprzeszłości wzorce centralizmu zostały zastąpione skrywanym 
przez władze etatyzmem. Zapewne okres socjalistycznej państwowości utrwalił 
wśród Polaków nabdługie lata tradycję wrogiej postawy wobec władz państwowych, 
ale także wzmocnił ub części środowiska pedagogicznego poczucie omnipotencji 
(np.bkategorie ideowe pedagodzyb– wychowawcy narodu, czybprawne: władztwo pe-
dagogiczne), wyższości autorytetu władzy ibinstytucji nad osobami, którym powinny 
one służyć.

Przypisy

1 Diagnozę przeprowadziła wyłoniona wbwyniku zapytania ofertowego fi rma Obserwator. Biuro 
Badań Społecznych zbKrakowa.
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Katastrofalna sytuacja procesu uspołecznienia edukacji wbszkolnictwie 
publicznym wbświetle ogólnopolskich badań

Przedmiotem niniejszego artykułu są wyniki badań ogólnopolskich, które były realizowane wb la-
tach 2011–2013 wbszkolnictwie publicznym wbramach diagnozy uspołecznienia tego sektora oświaty. 
Pierwsza część wyników została już opublikowana wb2013b r., toteż wb tym miejscu przedstawiam 
dane, które bardziej szczegółowo obejmują sferę (braku) rzeczywistej partycypacji rodziców ibuczniów 
wbprocesy decyzyjne wbpolskich szkołach. Odsłaniam zarazem postawy ibjakość koniecznych relacji 
między podmiotami edukacji wbtym procesie, jakimi są nie tylko rodzice, uczniowie ibnauczyciele, 
ale także władze nadzoru pedagogicznego, czyli dyrektor szkoły oraz kurator oświaty. Wb żadnym 
zbpaństw postsocjalistycznych nie prowadzono tak szeroko zakrojonych diagnoz empirycznych, gdyż 
najczęściej podejmuje się badania wbśrodowiskach lokalnych, nabmałą skalę. Wbartykule prezentuję 
wyniki diagnozy opinii głównych aktorów procesu demokratyzacji szkolnictwa webwszystkich woje-
wództwach. Uzyskane dane są porażające, albowiem 25 lat wolności skutkuje wbsferze edukacyjnej 



rozwiązaniami ibpostawami antydemokratycznymi, abutrwalającymi centralizm wbzarządzaniu szkol-
nictwem, jaki prowadzi polski rząd wbduchu ideologii etatystycznej.

Słowa kluczowe: demokracja, uspołecznienie, edukacja, partycypacja, współzarządzanie szkołą, 
organy społeczne szkoły, rada szkoły, rada rodziców, centralizm oświatowy, etatyzm

Thebdisastrous situation ofbthebprocess ofbsocialization ofbeducation 
inbpublic schools inbtheblight ofbnationwide research

Thebsubject ofbthis article are thebresults ofbnationwide research that were conducted inbyears 2011–
2013 inbpublic schools inb theb context ofb thebdiagnosis ofb socialization inb this educational sector. 
Thebfi rst part ofbthebresults has already been published inb2013., so inbthis place Ibpresent data that 
inbabmore detailed way include thebsphere ofb(lack of) actual participation ofbparents and students 
inbdecision-making processes inbPolish schools. Ibreveal both thebattitudes and thebquality ofbthebnec-
essary relations between thebactors ofbeducation inbthis process, which areb  not only thebparents, 
students and teachers, but also pedagogical supervision authoritiesb -b school director and curator 
ofbeducation. Inbnone ofbthebpost-socialist countries such extensive empirical diagnoses have been 
conducted, because inbmost cases research is undertaken inb local communities, onbabsmall scale. 
Inb thebarticle Ibpresent theb results ofb thebdiagnosis ofb theb reviews ofb thebmain actors ofb thebpro-
cess ofbdemocratization ofbeducation inball voivodeships. Thebobtained data is striking because 25 
years ofb freedom results inb theb sphere ofbeducation with antidemocratic solutions and attitudes, 
which strengthen centralism inbthebmanagement ofbeducation, which thebPolish government leads 
inbthebspirit ofbthebetatist ideology.

Keywords: democracy, socialization, education, participation, co-management ofb theb school, 
school social authorities, thebschool council, thebcouncil ofbparents, educational centralism, etatism
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WIEDZA NAUCZYCIELI ObTWÓRCZOŚCI AbSZANSE 
WSPIERANIA KREATYWNOŚCI DZIECI

Edukacja dziecka jest ostatnio przedmiotem społecznego dyskursu, ostrego ścierania 
się poglądów, jednak rzadko prowadzą one dobkonsensusu. Obniżenie obowiązku 
szkolnego ibnadzieje związane zbnajmłodszym pokoleniem są wbcentrum sporów po-
litycznych, społecznych, abwbnajmłodszym pokoleniu są pokładane nadzieje nabmo-
dernizację kraju: cywilizacyjną ibkulturową. Nadzieje te wbsposób rozwinięty wyra-
żone są wbraportach: „Młodzi 2011”, „Polska 2030. Wyzwania rozwojowe”, „Polska 
2050”. Autorzy tych raportów wskazują nabedukację jako czynnik zmiany społecznej, 
kreujący potencjał rozwojowy ibkapitał kulturowy społeczeństwa, co ma zasadnicze 
znaczenie dla innowacyjności gospodarki, ab jednocześnie wskazują nab zagrożenia 
wynikające zbzaniechania zmian czybprzyjęcia nieadekwatnej drogi rozwoju. System 
oświaty nie jest przecież systemem autonomicznym, ani jednym zbwielu elementów 
systemu społecznego, konstruujących warunki egzystencji społecznej. Trzeba pod-
kreślić, iż powszechnie edukacja jest wskazywana jako centralny element społecznego 
systemub– jako miejsce kształtowania umiejętności pracy ibwspółpracy, jako miejsce 
formowania się tożsamości jednostki, tworzenia osobistej wiedzy ibkompetencji kul-
turowych, jako arena mobilizacji ibuczenia się działania, ibwielu innych umiejętności 
(Apple, 2013). Wbodróżnieniu odbklasycznej pedagogiki, która uznaje oświatę zabsys-
tem autonomiczny, socjologia odbdawna widziała oświatę wbpowiązaniu zbsystemem 
społecznym czybekonomiczno-społecznym poprzez procesy socjalizacji ibreprodukcji 
stosunków społecznych. Edukacja jest zawsze praktyczną realizacją jakiejś wizji mo-
delu rozwoju kultury, jakichś wyborów co dobkierunku rozwoju społeczeństwa, ocze-
kiwanej jakości życia, orientacji ibaspiracji ekonomicznych, ib form demokratycznej 
praktyki społecznej.

Wbnaszym kraju konkurują zebsobą różne wizje rozwoju, akcentujące odmien-
ne cele, odmienne uwarunkowania ibprognozujące odmienne następstwa realizacji 
tych wizji. Jedną grupę tworzą modele oparte nabkontynuacji procesów, zbktórymi 
mamy dzisiaj dobczynienia wbżyciu politycznym, społecznym, jak ibgospodarczym. Ta 
wizja kontynuacji dzisiejszej drogi rozwoju niesie wiele niebezpieczeństw zarówno 
dla jednostki, jak ibdla życia społecznego, jest wizją stagnacji ibbraku rozwoju ekono-
micznego. Konkurencyjna wizja rozwoju związana jest zbideą społeczeństwa wiedzy, 
zb tworzeniem takich mechanizmów, które dają wszystkim możliwość kształcenia 
się ibpowiększania swojegobkapitału kulturowego ibspołecznego, nabycie odpowied-
nich kompetencji ibpraktyk kulturowych. Można je opisywać wbkategoriach zna-
nych wbedukacji, abmianowicieb– kompetencji kluczowych, które zb jednej strony 
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tworzą zasoby jednostkowe, abzbdrugiej stronyb– dają szanse nabtworzenie pomyśl-
nych dla siebie, nowych relacji społecznych. Abwięc są tob zasoby kulturowe jed-
nostki, jej strategie indywidualnego ibspołecznego działania, stosunek dobwartości, 
umiejętność ciągłego uczenia się, które determinują jej szanse ibaktywne postawy 
wbgrze społecznej. Właśnie te zasoby jednostki ibjej strategie kreatywności ibproduk-
tywności, wzmacniane przez tworzenie warunków systemowych, są postrzegane 
jako nowe mechanizmy rozwoju społecznego (Bratkowski, 2012). Przeświadczenie 
obmożliwościach tkwiących wbkreatywności ibinnowacyjności naszej wspólnoty ibjej 
poszczególnych członków może być podstawą kreowania nowej wizji rozwoju na-
szego kraju. Wb tej wizji rozwoju oczekuje się odpowiedniego miejsca dla szkoły, 
jako społeczno-kulturowej przestrzeni wspierania kompetencji ibpostaw twórczych 
młodych ludzi.

Jednym zb przejawów konkretyzacji nowej wizji rozwoju jest ogłoszenie przez 
MNiSW wspólnie zbMEN programu „Kreatywny uczeńb– studentb– obywatel”. Zada-
niem tego programu jest mobilizacja systemu edukacjib– odbprzedszkola pobuczelnięb– 
dobrozwĳ ania krytycznego myślenie młodych ludzi ibich umiejętności kreatywnego 
rozwiązywania problemów. Jednym zbpromowanych zakresów działań jest opraco-
wanie wzorcowych metod dydaktycznych pracy nauczyciela zbróżnych przedmiotów 
ibich upowszechnienie oraz wzorcowe kształcenie nauczycieli gotowych dobwspiera-
nia kreatywności uczniów.

Chodzi zatem obzmianę metod pracy szkoły. Pytanie zasadniczeb– czybtobwystar-
czy? Czyb zmiana metod dydaktycznych jest możliwa przy wielu mankamentach 
współczesnej szkoły? Tym bardziej że dzisiaj szkoła jest krytykowana webwszystkich 
wymiarach działania: odb tradycyjnie postrzeganych funkcji (funkcja transmisyjna 
nawet wbpowszechnej świadomości nauczycieli uznawana jest zab istotę tej insty-
tucji), poprzez edukacyjne praktyki (działanie instrukcyjne, koncentracja nab pro-
gramie, abnie nabrozwoju, powszechne testowanie) ażbdobkomunikacji ibbudowania 
relacji społecznych (hierarchia jako podstawowa zasada relacji szkolnych, prymat 
nauczania nad uczeniem się, uczenie się wykonywania instrukcji ib trening wbnie-
podmiotowej socjalizacji). Nawet „uczeń idealny” nie jest postrzegany przez nauczy-
cieli klas początkowych jako uczeń samodzielny poznawczo, kreatywny ibniezależny 
osobowościowo (Bałachowicz, 2013). Badania pokazują, że nauczyciele nie cenią 
wysoko takich cech osobowych uczniów, jak: oryginalność, otwartość, niezależność, 
odporność ibwytrwałość, abwśród zachowań algorytmicznych wskazują jako pożą-
dane uczenie się reproduktywne, uczenie się „pobśladzie”, abwiec kiedy uczeń dba 
obdokładne opanowanie treści materiału, reprodukując ich kolejność, wzajemne po-
wiązania ibzakres. Ta nieadekwatna doboczekiwań szkoła jest odzwierciedleniem kul-
turowych kodów zakorzenionych wbnaszym społeczeństwie, bardziej przystających 
dob industrialnych warunków rozwoju niż społeczeństwa ponowoczesnego. Dlacze-
go tak się dzieje? Czybznowu nadzieje związane zebzmianą stylu pracy szkoły przez 
wprowadzenie wzorcowych metod dydaktycznych okażą się płone? Czyb te zmiany 
będą miały tylko charakter fragmentaryczny? Czybdoprowadzą doboczekiwanej zmia-
ny kultury ibstylu pracy szkoły? Czybnauczyciele są gotowi dobwłączenia się wbkre-
owanie zmian?

Wbswoich poszukiwaniach odniosę się tylko dobpoczątkowego szczebla kształce-
nia, abzwłaszcza wiedzy nauczycieli obmożliwościach twórczych człowieka, abwbtymb– 
możliwości stymulacji kreatywności dziecka. Pytanieb – jaki jest zakres wiedzy 
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obtwórczości ib jak nauczyciele rozumieją istotę twórczych działań edukacyjnych?b– 
wyznacza kierunek prowadzonych analiz. Ich kontekstem będzie społeczno-kulturo-
wy model rozumienia ibwspierania twórczych zachowań człowieka

Twórczość jako istotny wymiar indywidualizmu

Odpowiedź nabpytanie ob rozumienie istoty twórczości nie jest jednoznaczna, tym 
bardziej że rozumienie możliwości twórczych człowieka ibwiele aspektów twórczości 
rozwĳ ało się ibewaluowało wbhistorycznym procesie wyodrębniania się modeli in-
dywidualizmu. Kategoria indywidualizmu obejmuje rozległy zbiór swoistych zasad, 
oznaczających relacje między „społeczeństwem” abjednostką, abtakże odpowiadające 
owym regułom systemy wartości, postawy ibwzory działania oraz typy mentalności 
(Bokszański, 2007). Kształtowały się one dzięki procesom kulturowym, społecznym, 
gospodarczym, które zachodziły wyraźnie odbXVIIIbwieku wbokresie uprzemysłowie-
nia, urbanizacji, upowszechniania oświaty itd. „Prawdopodobnie jest dzisiaj niezwy-
kle trudno zdać sobie sprawę, że cechy istot ludzkich określane takimi terminami jak 
»indywidualność« nie są pobprostu dane zbnatury, lecz są czymś, co wbtoku procesu 
społecznego rozwinęło się zbbiologicznego, surowego materiału” (Elias, 2006, s.b166).

Różnice wbzachowaniu, uzdolnieniach ibdoświadczeniu między ludźmi istniały 
bez wątpienia zawsze, wbróżnych okresach historycznych, lecz wbokresie zapocząt-
kowującym budowę społeczeństwa przemysłowego zmiany kulturowe wyostrzały 
potrzebę dostrzeżenia twórczych iboryginalnych działań człowieka, co miało służyć 
zarówno jemu samemu, jak też ogólnemu postępowi. „Wboświeceniu dokonała się 
doniosła emancypacja człowieka jako cząstki natury rządzącej się własnymi, imma-
nentnymi prawamib– natury oddzielonej odbswego Stwórcy ibodbniego niezależnej” 
(Szczepan, 2010, s.b315). Ta emancypacja, przyznanie człowiekowi praw dobpoznania 
ib tworzenia, była impulsem przemian ekonomicznych, społecznych, kulturowych, 
rozkwitu nauk, rozwoju techniki itd. Wbdługim okresie historycznym człowiek mógł 
stopniowo określać swoje możliwości, swoje szanse budowania strategii własnego 
życia, dzięki zdolnościom, wykształceniu, nakładowi pracy. Promowanie indywidu-
alizacji jako wartości, jako modelu życia ibrelacji społecznych doprowadziło dobnie-
spotykanej wcześniej dyferencjacji wzorców osobowych ib ich przejawów wb życiu 
codziennym. Są one porządkowane ibopisywane wb różnoraki sposób (Bokszański, 
2007). Jednym zbkryteriów porządkowania modeli indywidualizmu jest podobień-
stwo ibróżnica wbrozwoju ibkultywowaniu własnej indywidualności.

Według Magdaleny Środy (2003), można opisać dwa odmienne modele indywi-
dualizmu, które ukształtowały się wbodmiennych epokach kulturowych bezpośrednio 
poprzedzających nowoczesność, kiedy zaczęły się tworzyć społeczeństwa przemysło-
we. Należy podkreślić, iż te dwa odmienne modele indywidualizmu towarzyszą cały 
czas cywilizacji Zachodu. Jest tob oświeceniowy model indywidualizmu, nazywany 
przez autorkę indywidualizmem egalitarnym, indywidualizmem równej wolności ibroman-
tyczny model indywidualizmu, określany przez nią indywidualizmem ekspresyjnym, in-
dywidualizmem różnicy (Środa, 2003, s.b54). Obile główną zasadą indywidualizmu ega-
litarnego stało się wyzwolenie jednostki, abco jest wbniej siłą twórczą, uznano, iż jest 
jednakoweb– aczkolwiek nie zawsze wbtym samym stopniu rozwinięteb– ubwszystkich 
ludzi, ob tyle ta druga odmiana indywidualizmu podkreśla, że każda jednostka jest 
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inna ibta różnorodność przesądza ob jej bogactwie. „Problem zasadniczy polega więc 
nabodkryciu nie tyle wspólnej wszystkim ludziom natury, nie tyle uprawnień przy-
sługujących im wszystkim bez wyjątku, ile wyjątkowości każdego poszczególnego Ja, 
które powinno różnić się zarówno odbwszystkiego My, jak ibodbwszystkich Ja” (Środa, 
2003, s.b88). Wbkształtowaniu indywidualizmu Romantyzm więc poszedł przeciwną 
drogą, akcentując niepowtarzalność każdego indywiduum (Dąbrowska, 2010). Po-
czątkowo model romantyczny był zarezerwowany dla ludzi wyjątkowych, dla arty-
stów, był także kultywowany wbkręgach ludzi bogatych, abwbliteraturze pięknej był 
rozpowszechniany między innymi poprzez pokazanie bohaterów, niedościgłych wzor-
ców osobowych, modeli człowieka walczącego (Cieślak, 2010, s.b435). Natomiast od-
miana indywidualizmu egalitarnego promowała równość jednostek, to, co dla nich 
wspólne wbzakresie praw ibobowiązków, podpowiadała przestrzeganie reguł moral-
nych ibsamodyscypliny, ale wbzamian zabosiągnięcie szerokiego zakresu wolności.

Jak już wspomniałam, obydwa modele uznające równość bądź różnicę wbokreśla-
niu osoby wpisane są wbnasze myślenie obczłowieku, ogólną orientację kulturową, 
etos humanistyczny, „podpowiadając” prawdy obmożliwościach twórczych człowieka 
przejawiających się wb życiu codziennym. Stanowią generalnie determinanty ogni-
skujące przeciwstawne stanowiska wbwielu publicznych debatach ibruchach eman-
cypacyjnych XIX ibXXbwieku ibstale obecne wątki wbkształtowaniu się podstawowych 
orientacji światopoglądowych, określania biografi i ibpostaw ludzkich.

Kolejne nasilenie zainteresowaniem problematyką dotyczącą odmienności jed-
nostek ibtwórczych cech człowieka wiąże się zbokresem zmian kulturowych, społecz-
nych ibgospodarczych wbEuropie odb lat sześćdziesiątych poprzedniegobwieku. Ten 
okres J-C.bKaufmann (2004) nazywa „drugą rewolucją indywidualistyczną”. Pytania 
obkondycję człowieka ibjego możliwości zostały wywołane pojawieniem się wbkultu-
rze istotnych czynników, takich jak procesy emancypacji kobiet ibdzieci, wątpliwości 
człowieka dotyczące jego podporządkowania się tradycji, wzrost ogólnego wykształ-
cenia społeczeństwa, umasowienie oświaty, pojawienie się nowych form komunika-
cji, zwrot interpretacyjny wbkoncepcji poznania, nowe spojrzenie nabrolę aktywności 
człowieka. Czynniki te sprzyjały ponownemu „odkryciu” człowieka, wyeksponowa-
niu koncepcji człowieka jako istoty, która ciągle się zmienia, jest istotą nieskończoną, 
nieustannie realizującą swoje możliwości, wręcz „twórcą siebie samego”. Podstawo-
wą wartością stało się „osobiste spełnienie”, wyrażające się tym, że każdy chciał iść 
drogą swoich pragnień ibdokonywać wyborów. Ten typ myślenia wbdyskursie indy-
widualizmu możemy nazwać „indywidualizmem samorealizacji”, który odb lat sie-
demdziesiątych poprzedniegobwieku zagościł również nab stałe wbedukacji (Faure, 
1975), abtakże pojawił się wbdyskursie potocznym. Wbpóźnej nowoczesności nie tylko 
wybrani, ale każdy ma prawo dobtwórczego rozwoju, dob„autentycznego rozwoju”, 
dobtworzenia swojego projektu życia ibjego twórczej realizacji (Bauman, 2006). Kre-
atywność, niegdyś ograniczana dobwybranych sfer życia, stała się zarówno zasobem 
każdej jednostki, jak ibswoistą siłą wytwórczą. Abwięc wbfazie późnej nowoczesności 
bardzo wyraźnie następuje połączenie początkowo dwóch przeciwstawnych mode-
li indywidualizacjib – ekspresyjnego ib egalitarnego. Abnawet idziemy jeszcze dalej, 
kreatywność jako fenomen ludzki, zb jednej strony stanowi siłę życiową jednostek, 
abzbdrugiejb– jest postrzegany jako determinanta rozwoju społecznego ibgospodarcze-
go kraju (Florida, 2010).
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Współczesne koncepcje twórczości rozwĳ ane są odpowiednio dob„dyskursu in-
dywidualizmu”, są więc wb opozycji dob tych poglądów, które traktują twórczość 
ibmechanizmy twórczości wbkategoriach elitaryzmu czybwręcz geniuszu. Zdezaktu-
alizował się również mit twórczości opartej nabstereotypach dotyczących jej psycho-
patologicznych podstaw. Zb psychologicznego punktu problemy twórczości zawsze 
uchodziły zabinteresujące, ale wiedza nabten temat zaczęła się dynamicznie rozwĳ ać 
wraz zapotrzebowaniem nabegalitarne rozumienie twórczości ibmożliwość wspiera-
nia jej rozwoju. Stopniowo również problematyka twórczości pojawiła się wbróżnych 
wymiarach edukacji. Jak słusznie zauważa Aleksander Nalaskowski (2000, s.b96): 
Gdyby ktoś zechciał ułożyć słownik terminów, które wbdziedzinie edukacji zrobiły największą 
karierę, zb całą pewnością musiałby wbczołówce umieścić pojęcie twórczości. Wyodrębnienie 
twórczości jako jednej zbdyspozycji człowieka oraz poszukiwanie możliwości jej roz-
poznawania, stymulacji ibwykorzystywania wb zmienianiu świata można zaliczyć 
dobnajwiększych odkryć poprzedniegobwieku. Współcześnie rozumie się twórczość 
jako dyspozycję ibdziałanie przejawiające się wbcodziennej aktywności człowieka, jego 
postawa wobec napotykanych problemów. Człowiek jest twórczy, gdy wykracza poza 
proste recepty, dostarczone informacje, „gdy nie ogranicza się dobstwierdzeń, powta-
rzania, naśladowania, gdy daje coś nowego zbsiebie” (Tatarkiewicz, 2005, s.b306). 
Kreatywność wyraża się wb sposobie poznawania rzeczywistości ibkomunikowaniu 
się, towarzyszącej jej emocjonalności ibdziałaniu. Takie rozumienie twórczości ibpo-
stawy wobec życia można zbpowodzeniem przyjąć wbpedagogice ibwbkształtowaniu 
praktyki edukacyjnej, uznając, że każdy uczeń jest zdolny dobtwórczości.

Przed edukacją pojawiły się nowe zadaniab– wspieranie postaw twórczych dziecib– 
co wymaga działań odmiennych niż tradycyjne, abwięc nie odwołujących się dobprzy-
swajania, systematyczności uczenia się, powiększania zasobów wiedzy czybuczenia 
się „pobśladzie”. Aby problemy rozwoju twórczości ucznia, rozwoju jego predyspozy-
cji, umiejętności ibmotywacji dobich wykorzystania stały się przedmiotem edukacyj-
nych zabiegów, aby tobbyło możliwe, nauczyciele muszą wiedzieć ibrozumieć, jaka jest 
istota owej dyspozycji człowieczej dobtwórczości, jakich wymaga warunków ibdziałań 
edukacyjnych, co jej sprzyja, abco ją utrudnia. Wiedza nauczyciela jest przecież pod-
stawą rozumienia procesów rozwoju dziecka ibrefl eksyjnego działania edukacyjnego, 
tworzenia warunków uczenia się ibwyboru metod dydaktycznych. Wbjakim zakresie 
uzyskane wyniki badań pozwalają określić szanse wspierania kreatywności dzieci 
nabetapie edukacji początkowej?

Wiedza nauczycieli obtwórczości podstawą działania edukacyjnego

Wiedza obtwórczości jest bardzo istotnym składnikiem kompetencji nauczycielskich, 
abwb tym kompetencji kreatywnych. Stanowi ona podstawę poznawczą interpreta-
cji ibrozumienia sensu rzeczywistości edukacyjnej oraz działania praktycznego na-
uczyciela. Nawiązując dobpojęcia teorii indywidualnej nauczyciela można powiedzieć, że 
wiedza obtwórczości jest składnikiem tej dynamicznej struktury, która współwyzna-
cza charakter nauczycielskiego rozumienia twórczych zachowań człowieka, abwbtym 
jego uczniów, możliwości wspierania postaw twórczych dzieci ibtworzenia im eduka-
cyjnych warunków rozwoju. Ogólnie system wiedzy, którą posługuje się nauczyciel 
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wbtoku własnej pracy, stanowi instrument kreatywnej adaptacji, służący  rozumieniu 
różnych elementów rzeczywistości pedagogicznej ibjej projektowaniu (Squires, 1999).

Wiedza nauczyciela, wb tym wiedza ob twórczości, ma dwojakie źródła. Zb jednej 
strony powstaje ona wb toku indywidualnych doświadczeń, wb życiu codziennym, 
wbwyniku własnych działań ibprzemyśleń, abwięc jest tobwiedza potoczna, osobista. 
Ale ważnym źródłem wiedzy nauczyciela jest przecież kształcenie zawodowe, własne 
dokształcanie, własna aktywność poznawcza skierowana nabposzukiwanie wiedzy 
naukowej. Te dwa rodzaje wiedzy podlegają oczywiście integracji ibprzekształceniom, 
różnym modyfi kacjom wskutek ważnych doświadczeń, ale zawsze służą dobkatego-
ryzacji zdarzeń pedagogicznych, ich interpretacji, projektowania działań iboceny ich 
wyników. Powstałe przekonania, abtakże wiadomości obfaktach zbrelacji zawodowych, 
chociaż nie zawsze mają potwierdzenie wbwiedzy naukowej, służą jako „refl ektory” 
oświetlające tylko te obszary ibzdarzenia, które możemy ibchcemy dostrzec. Nasze 
rozumienie, nadawanie znaczeń ibsensu oraz konstruowanie działań pedagogicznych 
zawsze wynika zbposiadanej wiedzy oraz żywionych przez nas poglądów.

Dla Jeromea Brunera zasadnicze znaczenie wb konstrukcji teorii ib tworzonej 
praktyki edukacyjnej przez nauczyciela ma koncepcja umysłu dziecka ib jego relacji 
zbkulturą, sposobów uczenia się ibmechanizmów jego rozwoju (2006). Wyobrażenia 
nauczyciela obtym, wb jaki sposób umysł dziecka przyswaja informacje ibco pozwa-
la umysłowi dziecka się rozwĳ ać, determinuje odpowiedź nabpytanieb– jak pomóc 
dziecku się uczyć? „Słowem, podstawę nauczania stanowią nieuchronnie poglądy 
obnaturze umysłu ucznia” (Bruner, 2006, s.b74).

Odb lat siedemdziesiątych ubiegłegobwieku wraz zb„drugą rewolucją indywidu-
alistyczną” rozwinęła się wiedza ob człowieku, zwrócono uwagę nabaktywny, kon-
struktywistyczny ibrefl eksyjny charakter ludzkiego działania, odrzucając tendencję 
traktowania ludzkiego zachowania jako wyniku oddziaływania sił społecznych, nie-
zależnych odbpodmiotów. Zmieniło tob również rozumienie socjalizacji ibkoncepcje 
społecznego uczenia się, wbtym role podmiotu wbuczeniu się (Corsaro, 2005). Jed-
nocześnie zmieniła się wiedza obmożliwościach rozwojowych dziecka ibjego udziale 
wbkonstruowaniu kultury. Jak przekonuje Bruner, „dziecko nie jest osobą niewiedzą-
cą czybpustym naczyniem, ale kimś zdolnym dobrozumowania, znajdowania sensu, 
zarówno samodzielnie, jak wbdyskusji zbinnymi. (…) Słowem, dziecko postrzega się 
ib jako podmiot poznający, ib jako uczący się” (Bruner, 2006, s.b87). Relacje dziecka 
zbkulturą nie są już opisywane wbkategoriach pasywnego przystosowania, dziecko 
niebkopiuje proponowanych znaczeń, ale wbinterakcji zbdrugą osobą konstruuje swo-
je modele świata, pomocne wb interpretacji własnych doświadczeń. Wbpsychologii 
rozwojowej dziecko jest postrzegane jako aktor społeczny, jako osoba aktywna, ak-
tywny członek „społeczności umysłów”, który stopniowo poprzez uczestniczenie 
wbcodzienności współkonstruuje ibprzyswaja świat społeczno-kulturowych znaczeń 
ibsymboli. Wbdyskursie naukowym późnej nowoczesności pojawiał się więc nowy ob-
raz dziecka, jako aktywnego współtwórcy swojego rozwoju, partnera wbspołecznym 
uczeniu się wbinterakcji zbrówieśnikami ibdorosłymi (Nelson, 2007). Obraz dziecka 
wbrozwoju wbkoncepcji społeczno-kulturowej oddają poniższe określenia:
• Dziecko jako aktor społeczny;
• Dziecko jako członek „społeczności umysłów”;
• Dziecko jako aktywny uczestnik interakcji; konstruujący „teorie umysłów”, inter-

pretujący kontekst, sytuację społeczną, oddziałujący nabkierunek interakcji;
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• Dziecko jako aktor współkonstruujący znaczenia; konstruujący swoją wiedzę, 
swój obraz świata ibsiebie wbświecie;

• Dziecko jako podmiot doświadczenia ibjego rekonstrukcji.
Dziecko, aktywny, działający aktor społeczny, jest współcześnie ujmowane jako 

wyjątkowy,b złożony ib jednostkowy, niepowtarzalny podmiot, konstruujący swoją 
indywidualność ibspołeczne relacje webwspółpracy zb innymi. Takie ujecie wyraźnie 
zmienia perspektywę opisywania potencjału dziecka, abnawet można powiedzieć, iż 
potencjał dzieci jest większy niż wyraża tobpotoczna psychologia, niż powszechnie 
sądzą nauczyciele klas początkowych ibpokazują stosowane przez nich style pracy 
(Bałachowicz, 2009). Należy zatem gruntownie zrewidować nauczycielską wiedzę 
obmożliwościach twórczych dzieci, jednocześnie wb szkole promując kreatywność 
dzieci ibwyzwalając ich bogate możliwości wbuczeniu się. Wbfazie „płynnej ponowo-
czesności” dzieci, podobnie jak dorośli, muszą przystosować się dobdaleko posunię-
tejbzłożoności świata, zróżnicowania społeczno-kulturowych warunków życia oraz 
dobich ciągłych przemian. Nauczyciel wbokresie edukacji wczesnoszkolnej powinien 
więc wspierać dziecko wbkształtowania jego osobowych ibspołecznych kompetencji, 
umożliwiających twórcze funkcjonowanie wbzmieniającej się rzeczywistości ibprzy-
gotować dobrealizacji własnego „projektu życia” .

Wobec tego wb powodzeniu działań nab rzecz wprowadzenia metod aktywnych, 
wspierających dziecięcą kreatywność, istotne jest rozpoznanie stanu wiedzy nauczy-
cieli obtwórczości. Wiedza ta jest podstawą uruchomienia poznawczych ibspołecznych 
procesów twórczego uczenia się wbklasie ibtworzenia „wspólnoty osób uczących się”. 
Zbperspektywy społecznego konstruktywizmu, kreatywność mieści się wbtriadzie: inte-
rioryzacjab– eksterioryzacjab– obiektywizacja. Wbprojektowaniu procesów edukacyjnych 
często zapominamy obeksterioryzacjib– potrzebie „uzewnętrznienia swojego umysłu” 
wbprzestrzeni społecznej, dzięki czemu możemy wyrazić swoją oryginalność, możemy 
poznać ibzrozumieć innych, ale też odkryć to, co wspólne ib indywidualne, zwyczaj-
ne ibniezwykłe, pozwalające nabodnalezienie samego siebie wśród innych. Stymulując 
zachowania twórcze, nauczyciele powinni umieć też rozpoznawać bariery ibblokady 
utrudniające proces twórczy dziecka ibje przełamywać, umieć im zapobiegać, rozbudzać 
motywację ib tworzyć klimat dla kreatywności. Krótko mówiąc, ważne dla praktyki 
edukacyjnej jest to, co nauczyciel wie nabtemat procesu twórczego, osobowości, wy-
tworu ibuwarunkowań kreatywności ibjak wykorzystuje tę wiedzę dobrozpoznawania 
pedagogicznych, psychologicznych ib środowiskowych uwarunkowań edukacji dziec-
ka (Magda-Adamowicz, 2012). Wobec tego pojawiają się pytania: jaki jest stan wie-
dzy nauczycieli klas początkowych nabtemat twórczości? Jakie są jej uwarunkowania 
ibwbjakim zakresie może ona wpływać nabtworzoną przez nich praktykę edukacyjną?

Stan wiedzy nauczycieli obtwórczości

Prezentowane badania stanowią fragment szeroko zakrojonych, zespołowych badań 
diagnostycznych nad kompetencjami nauczycieli przygotowanych dobpracy zbdzieć-
mi nabetapie edukacji elementarnej, zbobszaru Małopolski. Wyniki tych badań zostały 
opublikowane pod redakcją naukową Ireny Adamek ibmoją wbpublikacji pt. Kompe-
tencje kreatywne nauczycieli wczesnej edukacji dziecka (2013). Przedstawiany wycinek tych 
badań, jakim jest wiedza nauczycieli obtwórczości, chcę poddać interpretacji wbświetle 
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teorii społeczno-kulturowego rozwoju człowieka, rozumiejąc promowanie twórczości 
jako istotny wymiar indywidualizmu. Szersza rama teoretyczna pozwala interpretować 
wiedzę nauczycieli jako prognostyk powodzenia zmian wbedukacji wczesnoszkolnej.

Badaną grupę stanowiło łącznie 460 nauczycieli. Była tobgrupa znacznie zróżnico-
wana pod względembwieku, miejsca zamieszkania, czasu ukończenia studiów, typu 
ukończonych studiów, aktualnego miejsca pracy, stażu pracy oraz stopnia awansu za-
wodowego. Wszystkie te czynniki odgrywały mniej lub bardziej istotną rolę wbtoku pro-
wadzonych badań ibniejako stanowiły ich podstawę. Wbbadanej grupie połowa ankieto-
wanych nauczycieli (50% osób) znajdowała się wbprzedzialebwiekowym między 20 ab25 
rokiem życia; między 26b– 30/12,4%; między 31b– 35/8,3%; 36b– 40/14,3%, abpowyżej 
40broku życia 13,9%. Kilka osób (1,09%) nie podało danych nabten temat. Ponadto czyn-
nikiem, który był brany pod uwagę wbtrakcie prowadzonych badań, był stopień awansu 
zawodowego. Sytuacja badanych wbtym zakresie przedstawiała się następująco: naj-
większą grupę stanowili nauczyciele kontraktowib– 43,26%; potem nauczyciele staży-
ścib– 21,30%, nauczyciele dyplomowanib– 18,04% ibnauczyciele mianowanib– 17,39%.

Dobbadania stanu ibadekwatności wiedzy nauczyciela obróżnych aspektach twór-
czości wykorzystano kwestionariusz sporządzony przez Dorotę Ekiert-Oldroyd (2003). 
Kwestionariusz „Co Sądzisz obTwórczości” składa się zb60 twierdzeń ilustrujących po-
glądy nabtemat twórczości, dobktórych ustosunkowuje się osoba badana, uznając te 
twierdzenia zabprawdziwe, nieprawdziwe lub odpowiadającb– „nie wiem”. Twierdzenia 
podzielono nab6 skal, które obejmują: poglądy nabtemat twórczości, nabtemat cech ludzi 
twórczych, procesu twórczego, twórczego produktu, poglądy nabtemat klimatu ibczyn-
ników stymulujących twórczość, poglądy nabtemat własnego potencjału twórczego.

Tabela 1. Statystyki opisowe wyników badania wiedzy nauczycieli obtwórczości

Wynik 
całkowity 

Poglądy
nabtemat 

twórczości

Poglądy 
nabtemat 

ludzi twór-
czych 

Poglądy 
nabtemat 
procesu 

twórczego 

Poglądy 
nabtemat 
produktu 
twórczego 

Poglądy 
nabtemat 
klimatu 
stymu-
lowania 

twórczości 

Poglądy 
nabtemat 

samooceny 
twórczej 

Średnia 54.5814 63.9832 41.3818 25.7845 40.1201 78.6149 69.3997
Odchylenie 
standardowe

7.4097 9.9873 11.9427 21.0806 24.3375 13.1761 20.6630

Skośność −.669 −.583 .172 .839 .438 −1.846 −1.032
Kurtoza 4.072 1.632 −.052 .458 −.408 4.831 .937
Minimum 7.85 11.76 8.25 .00 .00 10.90 .00
Maksimum 76.00 89.47 76.19 100.00 100.00 100.00 100.00

Źródło: badania własne

Analiza danych zamieszczonych wbtabeli 1 pokazuje, że nauczyciele klas począt-
kowych uzyskali nieco ponad połowę maksymalnej liczby punktów, abwięc ich wie-
dza ob twórczości jest raczej skromna. Jeśli odrzucimy wynik wbkategorii „poglądy 
nab temat samooceny”, tob średni wynik dla pozostałych zmiennych jest nieco niż-
szy ibwynosi około 50%. Ogólnie uzyskany wbnaszych badaniach wynik jest zbieżny 
zbwynikiem uzyskanym przez Ekiert-Oldryod, ale różni się nieco wbposzczególnych 
kategoriach (rozkład wyników uzyskanych przez Ekiert-Oldroyd w: 2003, s.b150): 
poglądy nab twórczośćb – 63,1%; cechy ludzi twórczychb – 59,3%; proces twórczyb – 
65,1%; produkt twórczyb– 45,8%; klimat ibstymulowanie twórczościb– 79,9%). Nasze 
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wyniki są wyraźnie niższe wbkategorii poglądy nabtemat ludzi twórczych ibprocesu twór-
czego, abwyraźnie wyższe wbzakresie samooceny. Wbodróżnieniu odbsamooceny bada-
nych nauczycieli przez tę autorkę, nauczyciele nauczania początkowego raczej uznają 
siebie zabosoby twórcze. Ale należy podkreślić, że badani nauczyciele prezentowali 
niekonsekwentny stosunek dobswojego potencjału twórczego. Wbzakresie oceny wła-
snej kreatywności 41% nauczycieli oceniło swoje kompetencje powyżej przeciętnej, 
abtylko 23% uznało, że wbporównaniu zbinnymi ludźmi są mniej twórczy. Także 44% 
nauczycieli sądziło, iż uzyskałoby dobre wyniki wbteście twórczości, choć tylko 32% 
przyznało się dobkonkretnego „dorobku twórczego”.

Co uzasadnia taką sprzeczność uzyskanych wyników? Czybmoże niski poziom wie-
dzy nauczycieli klas początkowych obprocesie twórczym? Czybstereotypy wbrozumieniu 
istoty zawodu nauczyciela usprawiedliwiają wysoką samoocenę? Może twórcze dzia-
łanie łączą zbbrakiem wyraźnej zewnętrznej kontroli ibpewną autonomią „bycia wbkla-
sie”, poczuciem niezależności? Abmoże wiąże się zbpoczuciem własnej skuteczności 
wbdziałaniu? Należy dodać, że 80% badanych przez nas nauczycieli, kiedy wskazywało 
cechy idealnego nauczyciela, podawało twórczość jako jego najważniejszą cechę, abwięc 
jest tobcecha ceniona, pożądana, abnawet, ich zdaniem, wyróżniająca zawód nauczycie-
la spośród innych zawodów (Adamek, Bałachowicz, 2013). Podobne wyniki uzyskała 
Elżbieta Marek; nauczyciele klas początkowych są przekonani, iż wiele działań edu-
kacyjnych podejmowanych przez nich nabco dzień ma znamiona twórczości (Marek, 
2010). Nabpodstawie uzyskanych wypowiedzi nauczycielib– twórczośćb– można wska-
zać jako wyróżniany element tożsamości zawodowej nauczycieli wczesnej edukacji.

Jeśli przeanalizujemy uzyskane przez nas wyniki poszczególnych skal kwestiona-
riusza „Co Sądzisz obTwórczości”, tobokaże się, iż nauczyciele nauczania początkowe-
go wbzróżnicowanym stopniu znają wyodrębnione wbkwestionariuszu aspekty wie-
dzy obtwórczości. Najsłabiej znany jest aspekt dotyczący procesu twórczego, abnaj-
lepiejb– klimatu ibczynników stymulujących twórczość. Udzielone przez nauczycieli 
odpowiedzi pokazują też braki ibstereotypy wbkonceptualizacji kategorii „twórczość”. 
Zdaniem około 47% odpowiadających nauczycieli, twórczy ludzie bardziej cenią cudzą 
opinię niż własną, twórczy ludzie zachowują się inaczej niż inni (41% pozytywnych odpo-
wiedzi), większość ludzi twórczych przejawia zaburzenia emocjonalne (tak uważa 44% ba-
danych), nie jest prawdą (80,6%), że każdy może rozwinąć swe twórcze uzdolnienia, często 
najlepsze rozwiązania naszych problemów rodzą się mimowolnie, wtedy, gdy świadomie obnich 
nie myślimy; wbczasie snu, relaksu (49% pozytywnych odpowiedzi), twórczości nie można 
rozwĳ ać poprzez różnorodne formy pracy (47,5% odpowiedzi). Wbopisie osób twórczych 
dominuje kategoria inności, osoby twórcze są tym Innym, różniącym się odbnas. Ich cechy 
są raczej ich właściwościami osobowymi albo umiejętnościami wyniesionymi zbdomu 
ibtrudno je rozwĳ ać poprzez szkolne sposoby pracy. Abzatem większość nauczycieli 
klas początkowych nie postrzega twórczości wbkategoriach egalitarnych, potencjal-
nych możliwości wszystkich uczniów dobdziałań twórczych, chociażby wbsprzyjają-
cych okolicznościach. Taki obraz uzyskanych wyników może budzić niepokój ibobawy 
obrozumienie przez nauczycieli sensu edukacji twórczej ibumiejętności podejmowania 
działań edukacyjnych stymulujących dziecięcą kreatywność. Wprawdzie nauczycie-
le rozpoznają czynniki wspierające ibutrudniające aktywność twórczą człowieka, ale 
nie wiedzą, co jest istotą tej aktywności ib jak ona przebiega. Można postawić py-
tanieb– czybnauczyciel może jednoznacznie określić ramy procesu  twórczego, kiedy 
mają zbtym kłopot naukowcy? Oczywiście jest wiele defi nicji procesu twórczego, ale 
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te najbardziej rozpowszechnione wychodzą odbcech człowieczej działalności, ujmu-
ją jejbzłożoność, integracyjność, ukierunkowanie nabcel, rozwiązywanie problemów, 
wytwarzanie/odkrywanie wyniku nietypowego, ab czasamib – niespotykanego. Naj-
częściej proces twórczy jest opisywany jako proces psychiczny, prowadzący dobwy-
tworzenia nowej ibwartościowej idei lub dzieła. Istotna wbdziałaniach edukacyjnych 
wydaje się hipoteza przyjęta przez Stanisława Popka, wbktórej zakłada, że proces 
twórczy trwa odbmomentu zakiełkowania mglistego pomysłu ażbdobukończenia pracy 
(Popek, 1989). Proces twórczy tob szereg ukierunkowanych czynności psychicznych ibfi zycz-
nych, mniej lub bardziej uświadomionych przez podmiot tworzący, wbwyniku czego następuje 
ekspresja własnej osobowości poprzez dokonywanie zabiegu przekształcania rzeczywistości ze-
wnętrznej ibwłasnego „ ja” (Popek, 1989, s.b13).

Najczęściej wbszkole proces twórczy może być kojarzony:
• zbprocesem rozwiązywania problemów;
• zbprocesem myślenia (choć jest tobtylko jeden zbpoznawczych składników procesu 

twórczego, obok którego ważne miejsce zajmuje uwaga, percepcja, wyobraźnia 
ibwyobrażenia, pamięć, kategoryzowanie ibwiedza pojęciowa, metapoznanie);

• zebsferą emocjonalno-motywacyjną.
Prezentowane wyniki badań nauczycielskiej wiedzy obtwórczości, wywołują wąt-

pliwość, czybnauczyciel potrafi  zainicjować proces twórczy, pokierować jego przebie-
giem, podtrzymywać go, motywować uczniów dobwytężonych działań, być dla nich 
partnerem, przywódcą, mistrzem czybmentorem (Kwiatkowski, 2010).

Wbteorii społeczno-kulturowego rozwoju człowieka, wbwyjaśnianiu działań edu-
kacyjnych wspierających zmiany rozwojowe jednostki odchodzi się odbmodeli li-
nearnych, dob bardziej kompleksowych, interakcyjnych, transakcyjnych ibwielopo-
ziomowych, dynamicznych, które uwzględniają zasoby indywidualne dziecka oraz 
zasoby kontekstu. Arnold Sameroff uważa, że współczesna psychologia wymaga 
przynajmniej czterech modeli, bybzrozumieć rozwój jednostki. Zalicza dobnich: model 
osobistej zmiany, model zmiany uzależnionej odbkontekstu, model rozwoju regula-
cji ibmodel reprezentacji (Sameroff, 2010, s.b12). Połączenie owych czterech modeli, 
ich integracja, oferuje wszechstronny pogląd nabwielość komponentów ibprocesów, 
które wpływają nabaktywność ibrozwój dziecka. Wobec tego nauczyciel musi patrzeć 
wbszkole nabdziecko, jego zasoby ibmożliwości rozwoju wbświetle różnych wymiarów. 
Czynniki rozwojowe nie tkwią tylko wyłącznie wbposzczególnych wymiarach ani wy-
łącznie wbpodmiocie, ani tylko wbśrodowisku, ani wbspołeczeństwie, ani wbkulturze. 
Są one wynikiem interakcji między tymi wszystkimi elementami, które konstytuują 
ibokreślają każdego ucznia. Niemniej wbpraktyce edukacji trzeba użyć odpowiednich 
procedur ibdziałań, uwzględniających indywidualną konfi gurację kompetencji dziec-
ka, odpowiednich treści kształcenia ibdziałań społecznych, aby przybliżyć się dobocze-
kiwanych efektów. Abwięc każdy wynik działań edukacyjnych nauczyciela, abwbtym 
wspierających kreatywność dzieci, jest wypadkową interakcji wielu czynników, jest 
wyrazem relacji kształtującej wbsposób oryginalny różne elementy potencjalne pod-
miotu ibaktywne elementybzłożonego, dynamicznego środowiska.

Należy jeszcze przypomnieć, że wsparcie działań kreatywnych dzieci wymaga at-
mosfery wolności ibautonomii, uznania gotowości dzieci dobsamodzielnych działań 
ibzgody nabsamoregulację dziecka wbprocesie uczenia się. Inaczej mówiąc, zarządza-
nie procesem uczenia się dzieci, sprzyjającym ich kreatywności, wymaga odbnauczy-
ciela postawy facylitatora, abnie instruktora, delegowania kontroli dobdzieci, wspiera-
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nia ich samodzielnego zarządzania posiadanymi zasobami, zgody nabwłasną ekspre-
sję, nabniezależność intelektualną itd. Odstąpienie odbnauczycielskiej dyrektywności 
ibrozumienie przez nauczyciela „dialektyki kontroli” wbprocesach społecznego ucze-
nia się jest podstawowym warunkiem wprowadzenia metod wyzwalających dzie-
cięcą kreatywność (Petty, 2009, s.b135). Nauczyciel, który pracuje zbdziećmi nabco 
dzień, wykorzystując wiedzę ob twórczości człowieka, potrafi  wb takich kategoriach 
charakteryzować potrzeby rozwojowe dziecka, rolę ucznia, aktywność dzieci, ceni 
niestandardowe rozwiązania zadań szkolnych, stosuje pracę wbgrupach, interakcje 
edukacyjne ibdziecięcą współpracę opiera nabdialogu, wspiera indywidualność ibuspo-
łecznienie młodego człowieka. Wspieranie kreatywności nie jest tylko działaniem 
sporadycznym, powinno ono przenikać codzienne działania edukacyjne nauczyciela, 
charakteryzować styl jego pracy, co naturalnie przekłada się nabogólny styl interakcji 
wbklasie. Cechy takiego stylu przedstawiłam nabprzykładzie charakterystyki pracy 
nauczyciela, którego określiłam metaforą „animator myślenia” (Bałachowicz, 2009).

Czynniki zawodowe ibosobowe abstan wiedzy nauczycieli obtwórczości

Prezentowane wyniki badań nauczycielskiej wiedzy ob twórczości wywołują wątpli-
wość, czybnauczyciel potrafi  zainicjować proces twórczy, pokierować jego przebiegiem, 
podtrzymywać go, motywować uczniów dobwytężonych działań, być dla nich partne-
rem, przywódcą, mistrzem czybmentorem. Może jednak wiedza obtwórczości wzrasta 
wraz zbnabywaniem doświadczenia zawodowego, czego wyrazem mogą być lata pracy 
ibuzyskany stopień awansu zawodowego? Abmoże wpływ mają czynniki osobowe?

Wbbadaniach postawiłam pytanie obzwiązek wiedzy obtwórczości zbwyodrębnio-
nymi cechami badanej grupy nauczycieli, abwięc miejscem zamieszkania,bwiekiem, 
czasem ukończenia studiów czybrodzaju ukończonych studiów. Jednak miejsce za-
mieszkania ibtyp ukończonych studiów nie różnicowały uzyskanych wyników. Nato-
miast zakres wiedzy obtwórczości ibwyniki samooceny własnego potencjału twórczego 
różnicowałbwiek badanych, stopień awansu zawodowego oraz staż pracy. Wprawdzie 
różnice te nie były istotne statystycznie, ale warto zwrócić nabnie uwagę. Opisane 
relacje przedstawiają wykresy.
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Wykres 2. Relacje pomiędzy stażem pracy abwynikiem całkowitym wiedzy obtwórczości

Jeśli chodzi obwynik całkowity wiedzy obtwórczości (wykres 2) widać wyraźnie, 
że wzrasta onbwraz zebwzrostem stażu pracy, ale różnice te nie są znaczące. Nabpo-
czątku drogi zawodowej, wbprzypadku badanych absolwentów pedagogiki, wskaźnik 
całkowity wiedzy był najniższy, ale wzrastał wraz zbupływem lat pracy, abwięc wie-
dza obtwórczości wyniesiona zebstudiów jest nieco niższa ibwzrasta nieznacznie wraz 
zbprocesem dokształcania ibsamorozwoju zawodowego. Jest tobwynik budzący am-
biwalentne interpretacje. Bobzb jednej strony oczekuje się, aby rozwój kreatywności 
samego nauczyciela wzrastał wraz zebstażem pracy, powinien onbstopniowo podnosić 
jakość swojej pracy, umieć oderwać się odbwstępnych schematów, gotowych wzorców 
działania edukacyjnego ibsamodzielnie interpretować praktykę edukacyjną, nadawać 
swojej pracy własny sens ibwłasny styl, opracowywać ibwdrażać przedsięwzięcia edu-
kacyjne. Takie oczekiwania wobec nauczyciela są też związane zbwarunkami awansu 
zawodowego. Ale wbnaszych badaniach wzrost wskaźników wiedzy nie był istotny 
statystycznie. Abwięc praktyka zawodowa ibdokształcanie się wbnieznacznym stopniu 
dopingowały nauczycieli dobrozwĳ ania swoich kompetencji kreatywnych. Wbklasach 
początkowych powszechnie akceptowane jest przecież uczenie się przez przyswaja-
nie, „pobśladzie”, co nie wymaga odbnauczycieli inwencji wbkreowaniu praktyki edu-
kacyjnej, nie dopinguje ich dobposzukiwania nowej wiedzy.

Analiza uzyskanych wyników nasuwa też kolejne pytanie, dlaczego młodzi ludzie 
tak mało wiedzy ibdoświadczeń wynoszą zbcałego procesu kształcenia, wbtym zbkształ-
cenia akademickiego? Dlaczego wbokresie studiów tak mało jest możliwości osobiste-
go doświadczania działań twórczych, poznawania problematyki twórczości człowieka 
ibmożliwości wspierania jego kreatywności? Pytania możemy mnożyć, ale odpowiedź 
nabnie znajdujemy wbinnych ocenach stanu pracy nauczycieli, jakości pracy szkoły (Śli-
werski, 2009) czybosobistych ocenach absolwentów zreformowanej szkoły (Dudziko-
wa, Wawrzyniak-Beszterda, 2010). Przyszły nauczyciel wynosi zebszkoły ibstudiów zbyt 
mało doświadczeń kreatywnego uczenia się, aby mógł inaczej uczyć swoich uczniów. 
Diagnoz wbtym zakresie mamy wiele, ale trudno zmienić rozpoznaną sytuację.
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Powróćmy dobanalizy prezentowanych wyników. Nabuwagę zasługuje także roz-
kład wyników wb twierdzeniu myślę, że wbporównaniu zb innymi ludźmi jestem bardziej 
twórczy wbodniesieniu dobstażu pracy. Samoocena własnych możliwości kreatywnych 
wzrasta również wraz zbwiekiem ibstażem pracy, chociaż niezbyt wyraźnie wzrasta 
wiedza nauczycieli obtwórczości. Może tobbyć związane zbrozwojem własnego „Ja”, 
ale także zbpoczuciem wzrostu kompetencji profesjonalnych. Nauczyciel wbtoku swo-
jej pracy musi wb jakimś stopniu podjąć trud samorozwoju zawodowego. Henryka 
Kwiatkowska (2005) zaznacza, że rozwój zawodowy jest ściśle związany zb rozwo-
jem osobowym. Rozwój nie jest tylko wynikiem przyrostu wiedzy, wzrostu zasobów 
minionego doświadczenia, lecz także antycypacji, abwięc jest rezultatem „adaptacji 
twórczej”, czyli dostosowania wewnętrznej organizacji osobowości dobrzeczywisto-
ści oczekiwanej, którą ujmuje się wbkategoriach osobistych, prospektywnych zadań 
(Obuchowski, 2000, s.b42). Ponieważ rozwój osobowy, abwbtym wzrost samooceny nie 
zawsze mają charakter liniowy, abetapy kryzysowe są wręcz wbrozwój wpisane, nie 
dziwi więc spadek poziomu samooceny własnej kreatywności ubnauczycieli powyżej 
czterdziestegob roku życia. Czybkryzys samooceny własnych możliwości twórczych 
jest spowodowany kryzysem wbrozwoju zawodowym, abmoże jest tobniewielki etap 
stagnacji przed wysiłkiem związanym zb kolejnym etapem rozwoju zawodowego? 
Nabpodstawie naszych badań trudno rozstrzygnąć tę niespójność wyników.

Wbniniejszym opracowaniu wielokrotnie podkreślano, że kompetencje kreatywne 
nauczyciela obejmują zdolności dobtwórczego stylu funkcjonowania osobistego ibza-
wodowego. Trudno przecież te dwa wymiary funkcjonowania nauczyciela rozdzielić. 
Dlatego interesujące jest spojrzenie nab zależności między badanymi wskaźnikami 
osobowości nauczyciela abstanem jego wiedzy obtwórczości. Czybnauczyciele, którzy 
przypisują sobie cechy osobowości twórczej, wykazują wyższy poziom wiedzy obtwór-
czości? Lepiej znają cechy człowieka twórczego ibspecyfi kę jego działań? Czybteż nie 
ma tobwyraźnego związku?

Krzysztof Szmidt defi niuje osobowość twórczą jako: zespół dyspozycji poznawczych, 
emocjonalno-motywacyjnych ib behawioralnych, który umożliwia jednostce reorganizowanie 
dotychczasowych doświadczeń, odkrywanie ibkonstruowanie czegoś dla niej nowego ibwartościo-
wego (Szmidt, 2001, s.b 217). Wbniniejszych badaniach uwzględniono następujące 
wymiary osobowości twórczej: otwartość, niezależność, wytrwałość, elastyczność, 
wyobraźnia iboryginalność. Relacje między wymienionymi cechami osobowości ba-
danych nauczycieli abich wiedzą obtwórczości przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Cechy osobowości abstan wiedzy nauczycieli obtwórczości

Cechy
Wynik 

całkowity

Poglądy 
nabtemat 

twórczości

Poglądy 
nabtemat 

ludzi 
twórczych

Poglądy 
nabtemat 
procesu 

twórczego

Poglądy 
nabtemat 
produktu 
twórczego

Poglądy nabtemat 
klimatu 

stymulowania 
twórczości

Poglądy 
nabtemat 

samooceny 
twórczej

Otwartość .009 .001 −.003 −.158** −.047 .109* .092
Niezależność .165** .064 .155** .067 .053 .058 .067
Wytrwałość .089 .088 .033 .078 −.086 .106* .058
Elastyczność −.023 −.050 −.014 −.244** −.054 .115* .134*

Wyobraźnia .062 −.054 .090 .049 .090 .005 .011
Oryginalność .065 .086 .008 −.178** .014 .111* .124*

** Korelacja jest istotna nabpoziomie 0.01 (dwustronnie).
* Korelacja jest istotna nabpoziomie 0.05 (dwustronnie).
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Nabpodstawie przyjętych założeń można bybbyło spodziewać się istotnych zależ-
ności między wynikami pomiarów cech twórczej osobowości badanych abstanem ich 
wiedzy obludziach twórczych oraz samooceną swoich możliwości twórczych jako na-
uczyciela. Jednak uzyskany obraz danych nie odpowiada wbpełni tym przypuszcze-
niom. Tylko cecha niezależność wyraźnie idzie wbparze (dwustronna korelacja istotna 
nabpoziomie p<0,01) zbwiedzą nabtemat ludzi twórczych. Niezależność jest rozumiana 
jako odwaga intelektualna, zdolność dobprzeciwstawiania się autorytetom, skłon-
ność dobryzyka, aktywność, samodzielność wbmyśleniu, samosterowność. Są tobce-
chy, które możemy też rozumieć jako atrybuty naszego podmiotowego stylu bycia, 
poczucia sprawstwa, dokonywania wyborów ibskutecznego działania. Ludzie ob ta-
kim stylu bycia wbświecie wbnaturalny sposób cenią te cechy ibmogą je rozpoznawać 
również ubinnych osób, abwbtym ubczłowieka twórczego. Tak może być wbprzypadku 
prezentowanych badań. Naturalną dla człowieka reakcją, abwypracowaną wb toku 
interakcji społecznych, jest wnioskowanie obdrugiej osobie nabpodstawie wyodręb-
nianych informacji. Mechanizm ten jest rozbudowywany wbramach konstruowania 
„teorii umysłu” (obczym wspominałam już wcześniej). Są tobwzorce natury umysłu 
człowieka powstałe nabpodstawie naszych doświadczeń, interakcji zbinnymi, służące 
dobkategoryzowania, interpretowania ibdziałania wbkonkretnych sytuacjach. Wzorce 
te pozwalają budować ib rozpoznawać wbmiarę spójne portrety napotykanych/opi-
sywanych osób nabpodstawie tylko kilku cech. Umożliwiają więc szybką percepcję, 
interpretację oraz rozumienie zachowań własnych ibnapotykanych ub innych ludzi. 
Wbnaszych badaniach osoby rozpoznające ubsiebie cechy niezależności, umiały też 
rozpoznać cechy ludzi twórczych.

Interesujące jest, iż niektóre cechy osobowości twórczej ujemnie korelują zbpoglą-
dami nabtemat procesu twórczego, abszczególnie otwartość, elastyczność iboryginalność. 
Otwartość określają następujące cechy: łatwość asymilowania nowych idei, potrzeba 
nowości, poszukiwanie doznań, tolerancja dla dwuznaczności, brak sztywności my-
ślenia, czujność wobec nowych idei. Elastycznośćb– giętkość poznawczab– zdolność 
dob transformacji, aktywny stosunek dobprzedmiotów ib idei, wykorzystywanie róż-
norodnego tworzywa itp. Cechą oryginalność określano: rzadkość rozwiązań, ekspe-
rymentowanie, nietypowość, brak naśladownictwa, zainteresowanie tworzeniem. 
Nauczyciele, którzy charakteryzują się powyższymi cechami, nie zawsze potrafi ą roz-
poznać cechy procesu twórczego. Ponieważ wszyscy badani nauczyciele klas począt-
kowych uzyskali najniższe wyniki wbzakresie wiedzy nabtemat procesu twórczego, 
można przyjąć, że wynik ten był spowodowany brakami poznawczymi. Podobnie jest 
chyba wbanalizowanym przypadku, przy wyodrębnieniu grup zebwzględu nabzmien-
ne osobowościowe.

Kolejne pytanie obpersonalne uwarunkowania wiedzy obtwórczości, jako podsta-
wowego wymiaru kompetencji kreatywnej nauczyciela, dotyczyło cech ibzwiązków 
postawy badawczej zb tą zmienną zależną, abwięc wiedzą nauczycieli ob twórczości. 
Uzyskane wyniki przedstawia tabela 3.

Przedstawione wbtabeli korelacje wyników są zróżnicowane ibniespójne. Nauczy-
ciele, którzy preferują postawę badawczą wbuczeniu się swoim ib swoich uczniów 
nie, zawsze wykazują się wiedzą nabtemat twórczości. Zmienną, która nie różnicuje 
uzyskanych wyników, jest akceptowanie przez nauczycieli niepewności wbnabywa-
niu wiedzy. Natomiast bardziej regularne zależności występują między wynikami 
pomiaru cechy niepokój wobec wiedzy abstanem wiedzy obtwórczości ibpostawą autoryta-
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ryzmu wbnabywaniu wiedzy. Nie są tobpożądane cechy stylu poznawczego nauczycieli 
wbrozwoju twórczości uczniów. Raczej sprzyjają adaptacyjnemu uczeniu się. Moż-
na przypuszczać, że nauczyciele obadaptacyjnym stylu poznawczym będą bardziej 
skłonni uznawać kreatywność jako dyspozycję dzieci osiągających wysokie wyniki 
wbnauce czybwyróżniającymi się specjalnymi zdolnościami, np.bliterackimi, plastycz-
nymi, abnie będą skłonni uznawać kreatywności zabdyspozycję egalitarną. Wbzwiąz-
ku zbtym tworzone przez nich codzienne działania edukacyjne, kierowane dobcałej 
klasy, będą również sprzyjały uczeniu się „pobśladzie”. Hipotezę tę mogą wspierać 
wyniki wskazujące nabujemne korelacje między zmiennymi: autorytaryzm wbnaby-
waniu wiedzy abwiedzą nab temat tworzenia klimatu stymulującego twórczość ib samooce-
ną. Nauczyciele akceptujący autorytaryzm wbnabywaniu wiedzy rzadziej określają 
siebie jako osobę twórczą ibnie dostrzegają potrzeby tworzenia klimatu sprzyjają-
cego zachowaniom kreatywnym uczniów. Podobny wniosek można wysnuć obza-
chowaniach edukacyjnych nauczycieli, którzy wykazują niepokój poznawczy obwie-
dzę, np.b lęk przed wyrażaniem opinii, przed pytaniami uczniów. Ogólnie można 
powiedzieć, że preferowany styl poznawczy nauczycieli wbznacznym stopniu decy-
duje obdostrzeganiu przez nich możliwości kreatywnego ucznia się przez uczniów 
ibpotrzeby tworzenia kubtemu odpowiedniego klimatu społecznego ibedukacyjnego 
(Adamek, Bałachowicz, 2013).

Analiza związku pomiędzy stanem wiedzy nauczycieli obtwórczości abich wybra-
nymi cechami osobowymi pokazuje rolę własnych doświadczeń poznawczych na-
uczycieli wbkształtowaniu się ich kompetencji kreatywnych. Poczucie przez nauczy-
ciela podmiotowego sprawstwa ma związek zebwspieraniem przez niego również 
autonomii ibniezależności uczniów (Roth, Assor ib In., 2007). Wiedza ob twórczości 
nie przyrasta znacząco wbtoku pracy zawodowej, nawet nauczyciele zbwieloletnim 
doświadczeniem zawodowym dysponują niewielkim zakresem wiedzy obtwórczości, 
abwięc generalnie też nie mogą jej systemowo wykorzystać wb tworzeniu praktyki 
edukacyjnej. Wiedza ich jest fragmentaryczna ib stanowi słabą podstawę poznaw-
czą interpretacji ib rozumienia sensu rzeczywistości edukacyjnej. Wobec tego moż-
na sądzić, że poznawanie nowych metod dydaktycznych może raczej poszerzyć 

Tabela 3. Styl poznawczy abstan wiedzy nauczycieli obtwórczości

Styl poznawczy
Wynik 
całko-
wity 

Poglądy 
nabtemat 
twórczo-
ści 

Poglądy 
nabtemat 

ludzi 
twór-
czych 

Poglądy 
nabtemat 
procesu 
twórcze-

go 

Poglądy 
nabtemat 
produktu 
twórcze-

go 

Poglądy 
nabtemat 
klimatu 

stymulowania 
twórczości 

Poglądy 
nabtemat 
samooce-
ny twór-

czej 

Podkreślanie roli 
ciekawości poznawczej

.153** .117* .050 −.097 −.011 .244** .185**

Akceptacja niepewności
wbnabywaniu wiedzy

.016 −.072 .044 .101 .064 −.064 .014

Autorytaryzm 
wbnabywaniu wiedzy

.214** .022 .322** .378** .095 −.149** −.121*

Niepokój wobec wiedzy .133* −.052 .274** .290** .181** −.206** −.187**

Tłumienie ciekawości 
uczniów

−.022 −.039 .032 .193** .045 −.201** −.086

Preferencja uporządko- 
wanego świata

.211** .175** .137* .090 .030 .192** −.005

** Korelacja jest istotna nabpoziomie 0.01 (dwustronnie).
* Korelacja jest istotna nabpoziomie 0.05 (dwustronnie).
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 kompetencje tylko tych nauczycieli, którzy ub siebie rozpoznają cechy sprzyjające 
twórczym zachowaniom ibpotrafi ą rozpoznawać te cechy ub innych. Natomiast na-
uczyciele rozpoznający ub siebie postawę autorytaryzmu wbnabywaniu wiedzy nie 
włączą dobswojego zasobu nauczycielskiego działania metod wspierających kreatyw-
ność, mimo że poznają takie metody nabkursach. Nie wystarczy również poszerzenie 
wiedzy obtwórczości bez kształtowania postawy twórczej nauczycieli. Bez własnych 
doświadczeń bycia twórczym, zmiany przekonań obswoich możliwościach twórczych 
ibmożliwościach innych ludzi, dokształcanie nauczycieli wbzakresie metod niewie-
le zmieni wbpraktyce edukacji wczesnoszkolnej. Niezbędne są całościowe zmiany 
wbkształceniu nauczycieli.

Podsumowanie

Badanie nauczycielskiej wiedzy obtwórczości odbywa się wbróżnoraki sposób (Kar-
wowski, Kujawski, 2004; Karwowski, Gajda, 2010). Wbnaszych badaniach zdecydo-
waliśmy się zastosować test wiedzy obtwórczości wbcelu szczegółowego rozpoznania 
stanu znajomości przez nauczycieli edukacji elementarnej różnych aspektów wiedzy 
obtwórczości, abwbtym: cech osoby twórczej, procesu twórczego, produktu, cech kli-
matu wspierającego twórczość oraz uchwycenie sensu pojęcia twórczości. Ostatecz-
nie też nauczyciele byli proszeni obsamoocenę własnego potencjału twórczego.

Wiedza jest jednym zbpodstawowych wymiarów kompetencji, ma ona dynamicz-
ną, zmienną strukturę ibma charakter funkcjonalny. Odnosi się dobcelów wychowa-
nia ibkształcenia, kontekstu szkolnego uczenia się ibdobtego, co dzieje się wbklasie. 
Nabpodstawie uzyskanych wyników można więc wnioskować obmożliwościach na-
uczycieli wbzakresie rozpoznawania zachowań kreatywnych uczniów ibich potrzeb, 
wspierania procesu twórczego ib tworzenia klimatu dob twórczości. Wb zależności 
odbtego, co nauczyciel wie obtwórczości ib jaką przypisuje rolę aktywności twórczej 
dziecka wbjego rozwoju, nauczycielskie działania pedagogiczne będą bardziej nasta-
wione nabpowielanie sposobów pracy ibwspieranie uczenia się „pobśladzie” bądź po-
szukiwanie nowych sposobów działania aktywizujących możliwości twórcze dzieci.

Stan wiedzy ob twórczości badanych nauczycieli nie jest wystarczający, abszcze-
gólnie jest niski wb zakresie rozumienia przebiegu procesu twórczego. Daje tobpo-
wierzchowny obraz rozpoznawania ibrozumienia zjawiska twórczości. Jeżeli proces 
twórczy byłby rozumiany przez nauczycieli jako nowe podejście dobznanych, rutyno-
wych działań, wielostronne pojmowanie problemów ibzadań, modyfi kowanie począt-
kowych pomysłów ibszukanie innych rozwiązań, tobdziecko powinno mieć wbszkole 
wiele okazji dobdoświadczania takiego uczenia się. Gdyby nauczyciel znał ibrozumiał 
różne aspekty twórczego uczenia się, tob jest duże prawdopodobieństwo, że byb je 
rozpoznawał, inspirował, nadawał twórczy sens zadaniom szkolnym ibmodyfi kował 
swoje codzienne działania wbcelu nadawania im cech kreatywności.

Rozumienie sensu ibznaczenia twórczości idzie wbparze wraz zbrozpoznawaniem 
niezależności, jako ważnego wymiaru własnej osobowości ibotwartego stylu poznaw-
czego. Nauczyciele obtakich cechach rozumieją twórczość jako dyspozycję ibzdolność 
dobwyrażania siebie wbsposób dla nich sensowny, rozpoznają otwartość nabnowe in-
formacje ibnowe znaczenia, rozpoznają warunki wzmacniające kreatywność człowie-
ka. Ci nauczyciele prawdopodobnie stosują metody wspierające kreatywność dzieci 
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ib są gotowi dobposzerzania swoich kompetencji zawodowych wb tym zakresie. Dla 
pozostałych nauczycieli nie wystarczy samo poznanie wzorcowych metod dydaktycz-
nych, aby uczynić szkołę oczekiwanym miejscem twórczego rozwoju uczniów.
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Wiedza nauczycieli obtwórczości 
abszanse wspierania kreatywności dzieci

Autorka artykułu poddaje analizie stan wiedzy nauczycieli klas początkowych nabtemat twórczości, 
wbkontekście oczekiwań zmiany metod pracy szkoły. Wbprezentowanych badaniach brało udział 460 
nauczycieli obzróżnicowanymbwieku życia ibstażu pracy. Ich stan wiedzy obtwórczości jest raczej niski, 
abrozpoznawanie cech ludzi twórczych ibmożliwości rozwoju twórczych zachowań ubdzieci wiąże się 
zbpostrzeganiem przez nauczyciela swoich dyspozycji osobowościowych. Wobec tego autorka stawia 
pytania obszanse wspierania kreatywności dzieci ibmożliwości zmiany stylu pracy szkoły.

Słowa kluczowe: twórczość jako wymiar indywidualizmu, wiedza obtwórczości, teoria umysłu, 
osobowość twórcza, zmiana pracy szkoły

Teachers’ knowledge about creativity 
and thebopportunities for children’s creativity support

Anbauthoress ofbthebarticle analyses theblevel ofbknowledge about creativity among early education 
teachers’. Analize is based onbthebcontext ofbexpectations for abchange ofbcurrently applied methods 
ofb teaching. Inbpresented research 460 teachers participated, they were inbvaried age and length 
ofbseniority. Their level ofbknowledge about thebcreativity is rather low, inbaddition ab recognition 
ofbcharacteristics ofbcreative people and possibilities for development ofbcreative behaviors among 
children are associated with perceiving bybteachers their own, personal disposition. For that reason 
thebauthoress states questions about possibilities for children’s creativity promoting and theboppor-
tunities for thebchange ofbworking style atbschool.

Keywords: creativity as ab dimension ofb individualism, knowledge about creativity, theory 
ofbmind, creative personality, change ofbworking style atbschool
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OSĄDZANIE REFLEKSYJNE
– OCENA INTELEKTUALNEGO ROZWOJU UCZNIÓW, 

STUDENTÓW IbABSOLWENTÓW1

Wykształcenie nowych pokoleń naukowców, inżynierów, twórców jest warunkiem 
przetrwania ludzkości. Oczywiście nie wszyscy ludzie osiągną najwyższy stopień 
kwalifi kacji lub podejmą karierę naukową. Jednak życie każdego człowieka polega 
nabmyśleniu, osądzaniu ibpodejmowaniu decyzjib– dlatego rozwój tych umiejętno-
ści jest ważny dla wszystkich ludzi. Większość obiektów oceniamy automatycznie, 
najczęściej bazując nabnaszych poprzednich doświadczeniach. Dopóki nasze sądy są 
wykonywane wbramach dobrze nam znanego obszaru poznawczego, tobprzebiegają 
bez wysiłku intelektualnego. Nie pojawiają się wątpliwości. Automatycznie podej-
mujemy decyzje lub wyrażamy opinie wbdanej sprawie. Jeśli jednostka stoi przed 
rozwiązaniem kwestii nieoczywistej, trudnej, tobchcąc ją rozwiązać, musi uruchomić 
myślenie refl eksyjne. Zdolność rozwiązywania niejednoznacznych poznawczo pro-
blemów jest przydatna człowiekowi przez całe życie. Potrzebuje jej nauczyciel, lekarz, 
naukowiec, ab także „zwykły obywatel”, biorący udział wbwyborach. Każdy zbnich 
może cechować się refl eksyjnością nabróżnym poziomie.

Umiejętność budowania argumentów, dokonywanie rozstrzygnięć wbobliczu nie-
kompletnych czybsprzecznych danych, wreszcie tworzenie wiedzy poprzez stosowanie 
empirycznych norm ib logicznych argumentów, tobwłaściwości ludzi najlepiej rozwi-
niętych pod względem intelektualnym. Jako uczniowie, abpóźniej studenci, stopnio-
wo pozbywamy się pewności ibabsolutnej wiary wbto, co słyszymy odbnauczycieli. Sta-
jemy się odpowiedzialni zabto, jak wbspecyfi czny dla siebie sposób postrzegamy rze-
czywistość. Wiedza, którą posiadamy, ibjej interpretacja określają nasze „Ja”. Rozwój 
intelektualny można wbniniejszej pracy defi niować jako przejście odbbycia „pewnym 
ignorantem” dobbycia „niepewnym inteligentem”. Przekonania pewnego ignoranta 
opierają się nabtym, co usłyszał odbinnych, np.brodziców ibnauczycieli. Te przekonania 
nie podlegają krytyce podmiotu, ponieważ zakłada on, że autorytety wszystko wiedzą. 
Kształcenie „pewnych ignorantów”, polegające nabprzekazywaniu wiedzy przez na-
uczyciela uczniom pobto, bybpotem ją odtworzyli wbniezmienionej postaci, dość często 
jest polską wizytówką edukacji. Czybuczniowie powinni uznawać wszystko, czego się 
uczą zabpewne? Czybnie jest tak, że wbdzisiejszym świecie wiele obserwacji ibwyjaśnień 
powinno się traktować hipotetycznie? Czybczłowieka nie ogranicza jego kontekst?

Absolwenci gimnazjów, liceów często posiadają coś, co można określić sztyw-
nością poznawczą. Wiedza, którą nabyli, jest niepodatna nabmodyfi kację ib silnie 
zakorzeniona wbich umysłach. Podmioty nie są konstruktorami tej wiedzy, ale jed-
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nocześnie wierzą wb jej pewność. Uczeń zbtak ukształtowanym umysłem rozpoczy-
na kształcenie nabwyższym poziomie. Inteligentny student stopniowo zmniejsza 
sztywność ibnaiwność swoich przekonań. Zaczyna samodzielnie wpływać nab swój 
intelekt, odkrywa, że wiedza może być niepewna ibrozważa posiadane dowody oraz 
dotychczasowe przekonania. Początkowo wybór ibinterpretacja dowodów wydają się 
powierzchowne. Zbczasem odkrywana jest kontekstowość wiedzy, abczłowiek wbspo-
sób krytyczny korzysta zbdostępnych dowodów ibinterpretacji. Człowiek, który osiąga 
najwyższą dojrzałość intelektualną, zaczyna być konstruktorem wiedzy.

Kształcenie „pewnych ignorantów” najczęściej wiąże się zb tradycyjnym mode-
lem edukacji. Wbmodelu tym wiedza pochodząca odbkogoś bardziej kompetentnego 
jest przekazana uczniowi, który musi (powinien) tę wiedzę zrozumieć, następnie ją 
utrwalić ibwbkońcu potrafi ć ją przedstawić. Kształcenie „niepewnych inteligentów” 
nie może odbywać się wbten sposób. Warto odwołać się dobkonstruktywistycznych 
teorii budowania wiedzyb– wbtym przypadku proces edukacji rozpoczyna się odbkon-
fl iktu poznawczego. Podmioty eksplorują sytuację problemową, stosują osobiste pro-
cedury rozumienia oraz negocjacje społeczne. Nabkońcu podmioty zmieniają znacze-
nia, rekonstruują ibtworzą wiedzę.

Teoretyczne przesłanki badań

Wbprezentowanych badaniach prześledzimy rozwój umiejętności osądzania refl ek-
syjnego ubdorosłych. Głównym problemem badawczym tego artykułu jest określenie 
poziomu osądzania refl eksyjnego uczniów, studentów ibabsolwentów.

Refl eksyjność zdefi niowana przez Johna Deweya (1988) wb latach trzydziestych 
XXbwieku stanowi ważne dla niniejszych badań pojęcie. Osądzanie refl eksyjne wbtej 
pracyb– podobnie jak ubDeweyab– odnosi się dobpoznawczych umiejętności podmiotu 
ibzostało opisane jako zdolność rozwiązywania problemów, które nie mają jednoznacz-
nego rozwiązania. Przykładami takich problemów mogą być dylematy nabtemat histo-
rii stworzenia świata, wątpliwości odnoszące się dobużywania energii jądrowej czybdo-
puszczalności modyfi kacji genetycznych. Zdolność dobosądzania refl eksyjnego wiąże 
się zbumiejętnością zrozumienia kontekstu problemu ibadekwatnej oceny dostępnych 
danych. Wiąże się także zbaktywnym budowaniem nowej wiedzy, wbtym rekonceptu-
alizacji dotychczasowych poglądów pod wpływem nowych faktów czybprzemyśleń.

Patricia King ibKaren Kitchener (1994) przez kilkanaście lat badały podmiotowe 
budowanie sądów nabtemat trudnych dobrozstrzygnięcia zagadnień. Badaczki przy-
glądały się temu, wb jaki sposób ludzie argumentują swoje wybory oraz co wpływa 
nabich sposób myślenia. Stworzony przez nie (King ibKitchener, 1994) epistemolo-
giczny model osądzania refl eksyjnego przybliża nas dobodpowiedzi nabpytanie obto, 
jak zdolność dobkonstruowania wiedzy zmienia się wbczasie. Model, obktórym mowa, 
powstał dwadzieścia lat temu, abnastępnie był rozwĳ any przez dwie dekady dalszych 
badań (King ibKitchener, 1994, 2002; King ibin., 1989). Autorzy ibbadacze modelu byli 
przekonani obtym, że ludzie, począwszy odbwczesnej adolescencji poprzez dorosłość, 
przechodzą przez różne stadia rozwojowe związane zbwiedzą. Model osądzania re-
fl eksyjnego jest podobny dobinnych modeli rozwojowych (Broughton, 1978; Fischer, 
1980; Perry, 1981; Piaget, 1966, 1972) wbkilku zakresach, m.in.: kolejności etapów, 
spójności poszczególnych etapów, hierarchicznej integracji między etapami.
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Refl eksyjność jest warunkiem osądu, którego dokonuje osoba postawiona przed 
tzw.b„źle zorganizowanym problemem” (King ibKitchner, 1994). Zwykle ktoś, kto stoi 
przed rozwiązaniem takiej kwestii, skupia się nabdowodach ibanalizie problemu wbod-
niesieniu dobosobistego kontekstu oraz dotychczasowych doświadczeń. Natomiast re-
fl eksyjni myśliciele syntetyzują wiele linii dowodów, rozstrzygając różne scenariusze; 
często ich rozumowanie opiera się nabekonomicznych, politycznych ibmoralnych prze-
słankach oraz uzasadnieniach naukowych. Rozumowanie refl eksyjne jest niezbędne 
dla pełnego, humanistycznego funkcjonowania wbświeciebzłożonym zbwielu proble-
mów społeczno-moralnych (Berkowitz, Oser ibAlthof, 1987; King ibKitchener, 1994). 
Takie problemy nie mają prostych ibzawsze poprawnych odpowiedzi. Są tobkwestie 
trudne poznawczo, czasami zawierające komponent moralny. Przykładami mogą być 
zagadnienia zbinżynierii genetycznej, zapłodnienia pozaustrojowego, energii jądrowej, 
obiektywności przekazu. Problemy, nabpodstawie których tworzono Model osądzania 
refl eksyjnego (King ibKitchner, 1994), można zakwalifi kować dobkategorii: nauka, 
technika, społeczeństwo. Wbkwestiach wymagających rozstrzygnięcia podmiot opiera 
się nabwłasnych postawach, doświadczeniach życiowych oraz wiedzy naukowej. Pro-
blemy zbmodelu mogą, ale nie muszą mieć osobistego znaczenia dla jednostki.

Model bada rodzaje epistemologicznych poglądów jednostki, które zaczynają się 
kształtować wbokresie dojrzewania. Opiera się nabdwóch podstawowych właściwo-
ściach rozumowania dorosłych. Pierwszą jest zrozumienie natury wiedzy, jej pewność, 
umiejętność „obrony” swojego rozumowania ibpoglądów. Drugą podstawę stanowi 
przeświadczenie obtym, że epistemologiczne założenia zmieniają się wbczasie, wbspo-
sób, który można nazwać rozwojowym (King, 2008). Osądzanie refl eksyjne jest ana-
logiczne dobmyślenia najwyższego rzędu. Ten epistemologiczny konstrukt ma nabcelu 
zbadanie tego, jak ludzie dokonują konceptualizacji oraz wb jaki sposób nabywają 
wiedzę. Refl eksyjni myśliciele posiadają zdolność analizy dowodów wiedzy zbróżnych 
źródeł oraz potrafi ą połączyć te dowody wbcelu wyciągnięcia wniosków. Refl eksyjność 
wbtakim ujęciu jest jednoznaczna zbkorzystaniem zbwiedzy naukowej, formułowaniem 
pytań ibwyciąganiem wniosków opartych nabdowodach wbcelu zrozumienia ibpomocy 
wbpodejmowaniu decyzji nabtemat świata. Tego typu konceptualizacja naukowej alfa-
betyzacji znajduje odzwierciedlenie wbProgramie międzynarodowej oceny umiejętno-
ści uczniów (PISA). Badania PISA zawierają pytania odnoszące się dobwspółczesnych 
problemów, pozwalają więc nabocenę zrozumienia wiedzy przez ucznia. Pytania te 
wymagają zastosowania myślenia, które można określić jako refl eksyjne, ponieważ 
obejmują wiele linii dowodów ibnie mają jednej poprawnej odpowiedzi.

Człowiek może charakteryzować się zdolnością dob osądzania refl eksyjnego 
nab różnych poziomach. Autorki (King ibKitchener, 1994) wyróżniły trzy poziomy 
osądzania refl eksyjnego: prerefl eksyjny, quasi-refl eksyjny ib refl eksyjny. Poziomy te 
zostały podzielone nabsiedem etapów.

Myślenie prerefl eksyjne

Myślenie prerefl eksyjne jest charakterystyczne dla procesów myślowych, podczas 
których podmioty są dość egocentryczne poznawczo ibzwykle nie rozumieją wielo-
aspektowości ibróżnorodnych perspektyw światopoglądowych. Osoby prerefl eksyjne 
nie rozważają różnych dróg poznania oraz nie analizują różnych (innych) dowodów 
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wiedzy. Nie dostrzegają tego, że niektóre problemy poznawcze zawierają elemen-
ty niepewności. Dobopisu myślenia prerefl eksyjnego użyto pojęcia absingle, concrete 
truth, co można przetłumaczyć jako jedyna, konkretna, abnawet „betonowa” prawda 
(Callahan ibin., 2011). Przyjrzyjmy się teraz poszczególnym etapom myślenia pre-
refl eksyjnego.

Etap 1. Podmiot buduje swoją wiedzę nabspostrzeżeniach. Bezpośrednie obser-
wacje są źródłami „prawdy absolutnej”. Przekonania nie wymagają uzasadnień, po-
nieważ zakłada się istnienie prostych odpowiedzi nabkażdy temat. Dodatkowo zacho-
dzi bezwzględny związek między tym, co jest prawdą, abtym, co uważa się zabprawdę. 
Podmiot nie rozważa alternatywnych przekonań.

Etap 2. Podmiot jest przekonany obpewności wiedzy, którą pozyskuje zbbezpo-
średnich obserwacji lub bazując nabzdaniu autorytetów. Możliwa jest tymczasowa 
niedostępność wiedzy. Zakłada się, że większość zagadnień ma jedno właściwe roz-
wiązanie. Konfl ikty poznawcze nie istnieją. Wiedza nie jest kwestionowana, abpod-
miot nie ma potrzeby jej uzasadniania. Wbrazie wątpliwości odwołuje się dobtwier-
dzeń autorytetów (np.brodziców, nauczycieli), abnawet dobtego, czego dowiedział się 
zabpośrednictwem mediów.

Etap 3. Wiedza pewna pochodzi odbautorytetów. Wiedza niepewna jest przej-
ściowab– ten stan nie trwa długo, ponieważ podmiot uzasadnia wszelkie twierdzenia 
nabpodstawie tego, co odczuwa ibwbco wierzy wbdanym momencie. Tendencyjne do-
mysły stają się źródłem jedynej poprawnej odpowiedzi. Związek między przekona-
niami abdowodami jest niejasny. Problemy rozpatrywane są całościowo, wieloaspek-
towość nie jest brana pod uwagę. Człowiek oczekuje tego, że ekspercib– jako osoby 
doświadczoneb– będą znali odpowiedzi nabwszelkie pytania. Jeśli eksperci nie zga-
dzają się, oznacza to, że jeden zbekspertów jest oszustem lub popełnia błędy, abdrugi 
ekspert jest „prawdziwym ekspertem”. Inicjatywa samodzielnego poszukiwania roz-
wiązań nie jest wykazywana. Samouczenie się nie następuje.

Myślenie quasi-refl eksyjne

Nabpoziomie quasi-refl eksyjnym pojawia się myślenie krytyczne ibkontradyktoryjno-
ści. Nabtym etapie zaczynamy sobie zdawać sprawę zbtego, że dana prawda nie musi 
nią być zawsze ibwszędzie. Próbujący ustalić prawdę podmiot może kwestionować 
własne oraz cudze poznanie. Niepewność jest charakterystyczna szczególnie wo-
bec rozwiązania problemów źle ustrukturyzowanych. Podmiot może mieć wówczas 
trudności wbustaleniu tego, co naprawdę jest prawdą. Osądzanie jest dokonywa-
ne wbświetle tej niepewności. Często ludzie uważają, że jeśli sądy są oparte nabdo-
wodach, tobich ocena jest indywidualistyczna ibniepowtarzalna. Ludzie dostrzegają 
różnice między problemami źle zorganizowanymi, ale nie wiedzą, jak radzić sobie 
zb tą dwuznacznością. Zwykle osoby wydają jakąś opinię obproblemie, abnastępnie 
poszukują faktów nabpoparcie swoich wniosków. Jeśli dostępne dowody pozostają 
zebsobą wbsprzeczności, tobosądy są dokonywane nabpodstawie intuicji, ale twierdze-
nia ekspertów ibznajomych (zwłaszcza tych, którzy myślą podobnie) nadal są ważne. 
Zauważamy tutaj cyniczność poznawczą człowiekab– jeśli dowody nie pasują dobjego 
przekonań, tobnie zmienia onbswoich przekonań, ale poszukuje dowodów, które pa-
sują dobopinii. Człowiek ignoruje dowody, które nie są spójne zb tym, wbco wierzy 
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oraz może nie brać pod uwagę względów kontekstowych. Myślenie quasi-refl eksyjne 
składa się zbdwóch etapów.

Etap 4. Wiedza jest niepewna zbpowodu zmiennych sytuacyjnych. Innymi sło-
wy ta niepewność wynika jedynie zebspecyfi cznych ograniczeń związanych zbpozna-
niem np.bograniczonych zasobów, niepoprawnym raportowaniem danych, różnicach 
wbdostępie dob informacji. Przekonania podmiotu są idiosynkratyczne. Dowody są 
postrzegane jako ważne ibpotrzebne dobbudowania wiedzy. Wiara wbdaną kwestię, 
rozwiązanie danego problemu nie mogą być uznane zababsolutną pewność zebwzglę-
dów pragmatycznych. Wbten sposób dostrzegany jest niepowtarzalny ibindywidualny 
charakter wiedzy. Osoby działające nabtym poziomie są zwykle dość otwarte nabnowe 
sytuacje ibnie odwołują się dobwiedzy ekspertów, aby rozwiązać wszystkie kwestie. 
Podmioty twierdzą, że są tolerancyjne wobec sprzecznych poglądów innych osób, 
jednak nie przyjmują ich dobsiebie ibpozostają pewne swoich przekonań. Ich autore-
fl eksja jest powierzchowna.

Etap 5. Nabpiątym etapie zaczynamy rozważać wiedzę, biorąc pod uwagę jej kon-
tekst. Każda jednostka bowiem posiada indywidualne fi ltry kontekstowe. Konteksty 
nie są stałe, abwiedza bywa subiektywna. Rozpatrywanie danego problemu pobraz 
drugi może zachodzić wbjuż zmienionym kontekście. Dodatkowo dopuszcza się ist-
nienie różnych perspektyw poznawczych oraz metod odkrywania prawdy (np.bwe-
dług dziedziny naukowej). Jakość dowodu może być oceniana jako słaba lub silna, 
istotna bądź nieistotna. Dowody nie stanowią celu samego wbsobie, ale są używane 
dobkonstruowania interpretacji. Podmioty zdają sobie sprawę zbtego, że może istnieć 
wiele interpretacji opartych nabfaktach lub domysłach. Jednak uzasadnienie jednego 
rozwiązania jako najbardziej właściwego bywa dla nich problematyczne zebwzględu 
nabindywidualny kontekst.

Myślenie refl eksyjne

Rozumowanie nabpoziomie 6. ib7. odzwierciedla założenie, że epistemologiczne po-
strzeganie świata jest aktywnie konstruowane przez jednostkę. Wiedza podmiotowa 
musi być rozumiana wbkontekście, wbjakim została wygenerowana. Dodatkowym za-
łożeniem jest to, że niektóre interpretacje ibuzasadnienia wiedzy mogą być oceniane 
jako bardziej wiarygodne niż inne. Tak więc, podczas gdy absolutna prawda nigdy nie 
zostanie stwierdzona zbcałą pewnością, niektóre opinie, rozwiązania itp. mogą być 
oceniane jako wyjaśnienia wbwiększym stopniu racjonalne. Pogląd ten zakłada, że 
sądy muszą być nie tylko uzasadnione zabpomocą odpowiednich danych, ale również 
powinny być analizowane wbcelu określenia ich ważności. Kryteriami stosowanymi 
dob ocen tego rodzaju bywają: koncepcyjna racjonalność, koherencja, sensowność, 
przydatność. Między myśleniem prerefl eksyjnym abrefl eksyjnym dochodzi dobprzej-
ścia odbbycia biernym odbiorcą informacji dobbycia aktywnym producentem informa-
cji. Podmiot próbuje interpretować motywy innych ludzi. Możliwa jest niepewność 
ibdwuznaczność. Doceniony zostaje prawdziwy intelektualny dialog. Podmioty akcep-
tują niepewność wbpodejmowaniu decyzji, ale tob ich nie ogranicza wbgenerowaniu 
własnych pomysłów. Należy podkreślić, że bardzo niewielu ludzi osiąga poziom re-
latywizmu kontekstowego. Jest tobnajdojrzalsze myślenie, odejście odb idei, zgodnie 
zbktórą wszystkie opinie muszą być jednakowe ibobowiązujące wbdanym czasie.
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Etap 6. Podmiot zaczyna być konstruktorem wiedzy. „Wiedza osobista” budowa-
na jest zbszeregu źródeł wbodniesieniu dobwłasnych oraz cudzych interpretacji. Prze-
konania są uzasadnione poprzez porównanie dowodów ibopinii opartych nabróżnych 
punktach widzenia ibbudowanych wbróżnych kontekstach. Podmiot, rozważając dane 
kwestie, ocenia je jako zgodne zbindywidualnie zatwierdzonymi kryteriami, takimi 
jak wartości osobiste lub pragmatyczne aspekty potrzebne dobdziałania. Interpreta-
cje podmiotu podlegają krytyce ibdogmatyce koherencyjnej; rozpatrywana jest ich 
spójność zbdowodami oraz analizowana moc wyjaśniająca. Osoby działające nabtym 
poziomie analizują problemy kompleksowo. Posiadają zdolność ustosunkowania się 
dobocen eksperckich. Są świadome tego, że niektóre problemy mają charakter otwar-
ty ibnie mogą być rozstrzygnięte zbabsolutną pewnością.

Etap 7. Wiedza, którą posiada podmiot, jest wynikiem dogłębnej analizy całej 
kwestii, której dotyczy. Wiedza jest konstruowana wbprocesie rozsądnego śledzenia 
różnych jej źródeł, poprzez dobre zrozumienie problemu zbróżnych perspektyw. Wy-
jaśnienia są probabilistyczneb– dowody ibargumenty są używane dobpełnego, kom-
pleksowego zrozumienia problemu. Posiadana wiedza jest skutkiem procesu racjo-
nalnych interpretacji (wyjaśniania wartości interpretacji, brania pod uwagę ryzyka 
błędnego wnioskowania, rozpatrywania konsekwencji alternatywnych osądów) oraz 
analizy współzależności między interpretacjami. Podmiot rozumie inne perspektywy 
problemu. Wnioski nabdany temat bronią się jako najbardziej kompletne, najbardziej 
przekonujące lub najbardziej prawdopodobne wbramach dostępnych dowodów.

Refl eksyjne osądzanie abzagadnienia edukacyjne ibrozwojowe

Blisko czterdziestoletnie zaplecze badawcze Modelu osądzania refl eksyjnego pozwala 
nabokreślenie tego, wbjaki sposób osądzanie refl eksyjne koresponduje zbinnymi zagad-
nieniami edukacyjnymi ibrozwojowymi. Phillip Wood (1997) nabpodstawie wielolet-
nich, podłużnych badań ukazał, że ubosób dorosłych podlegających procesowi edukacji 
obserwuje się wzrostowe, konsekwentne zmiany wbpoziomach osądzania refl eksyjne-
go. Najniższe wyniki zwykle osiągały osoby nabpoziomie szkoły średniej, nieco wyższe 
nabpoziomie studiów magisterskich, najwyższe zaś nabpoziomie studiów doktoranc-
kich. Należy podkreślić, iż 6. ib7. etap myślenia refl eksyjnego jest właściwością osią-
ganą najczęściej dopiero nabstudiach doktoranckich. Można więc przyjąć, że kształ-
cenie akademickie nabpoziomie licencjackim ibmagisterskim pozwala nabzbliżenie się 
dobrefl eksyjności, ale nie prowadzi dobniej bezpośrednio. Wnioski Wooda wyprzedzo-
ne zostają przez zestawienie wyników badań nad refl eksyjnym osądzaniem, którego 
wb1994broku dokonały King ibKitchner. Zgodnie zbtym zestawieniem uczniowie nabpo-
ziomie szkół średnich najczęściej osiągali myślenie pre- lub quasi-refl eksyjne (M=3,2; 
n=172, 5 prób). Wyniki badań studentów pierwszego stopnia sytuowały ich nabpozio-
mie quasi-refl eksyjnym (M=3,8; n=966; 44 próby). Studenci podyplomowi (wbtym 
studenci drugiego stopnia) mieli najwyższe wyniki ibchoć średnio byli nabpoziomie 
quasi-refl eksyjnym, tobczęsto wykazywali myślenie refl eksyjne (M=4,76; n=196, 12 
prób). Wyniki kilku innych badań (Glenn, Eklund, 1991; Josepshson, 1988; Kelton, 
Griffi th, 1986) potwierdzają opisywany związek edukacji zb refl eksyjnością. Badani 
wbkilku niezależnych studiach dorośli, którzy nie podjęli studiów, wykazywali średnio 
niższy poziom osądzania refl eksyjnego (średnio odb3,5 dob3,7) niż studenci (średnio 
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odb4,0 dob5,2). Kurt Fischer ibEllen Pruyne (2002) analizowali poziomy refl eksyjności 
osób uczących się. Następnie określili, wbjakimbwieku badani osiągali kolejne stadia 
zbModelu osądzania refl eksyjnego. Poziom trzeci stanowił charakterystykę epistemo-
logiczną osób między 12 ab17 rokiem życia. Czwarty poziom myślenia quasi-refl eksyj-
nego był właściwy dla osób między 16 ab23 rokiem życia. Piąty poziom osiągały naj-
częściej osoby 19–30-letnie. Poziom szósty myślenia refl eksyjnego osiągały jednostki 
wbwieku odb23 dob40 lat. Najbardziej zaawansowane myślenie refl eksyjneb– poziom 
siódmyb– osiągały najczęściej niektóre osoby mające odb30 dob45 lat ibstarsze.
Śledząc rozwój refl eksyjności, zwracano uwagę nabto, jak ta właściwość rozwĳ a 

się ubtych samych osób. Wykonano wiele badań podłużnych, których wyniki pozwa-
lają nabdokumentowanie stałego, powolnego rozwoju refl eksyjności (King ibin., 1983; 
King ib in., 1989). King ibKitchener (1994) przez dziesięć lat obserwowały rozwój 
refl eksyjności ubtych samych osób. Wyniki indywidualne ibmodalne uzyskane przez 
każdego uczestnika badania wykazały stałą tendencję wzrostową.

Obok kategorii edukacyjnych wyróżniono inne właściwości człowieka, obktórych 
można powiedzieć, że współwystępują zbrefl eksyjnością. Nabpodstawie przeglądu wy-
ników badań King ibKitchener (1994) stwierdziły umiarkowany, pozytywny związek 
między epistemologicznymi abmoralnymi założeniami jednostek. Autorki dowiodły, 
że myślenie refl eksyjne ma związek zbkryteriami oceny tego, co słuszne, sprawiedli-
we ibdobre. Dowiedziono także, że refl eksyjność współwystępuje zbtolerancją nabod-
mienność (King, Palmer, 1999). Osoby quasi-refl eksyjne ib refl eksyjne wykazywały 
większą tolerancyjność dla innej orientacji seksualnej ludzi wbporównaniu zbosobami 
myślącymi prerefl eksyjnie. Audrey Friedman (2004) badała dorosłe kobiety ibdowio-
dła, że wb tej grupie istnieje związek między refl eksyjnością abwybranymi cechami 
osobowości, takimi jak: altruizm, poczucie autonomii, introwersja.

Metoda ibprocedura badaniab– pomiar osądzania refl eksyjnego

Wbcelu oceny poziomu osądzania refl eksyjnego zastosowano wywiad skategoryzo-
wany. Jest tobpodejście oceniane jako dosyć trudne ibkosztowne, jednak wbtych bada-
niach wydaje się najwłaściwsze. Kwestionariusz wywiadu osądzania refl eksyjnego 
zbudowany jest wokół pięciu problemów epistemologicznych. Badanemu przedsta-
wiany jest kolejno każdy zbproblemów, abnastępnie zadawana jest seria pytań związa-
na zbkonkretnym zagadnieniem. Przykładowo, osobie badanej prezentuje się nastę-
pujący problem: „Jest wiele raportów nabtemat środków chemicznych dodawanych 
dob żywności oraz bezpieczeństwa stosowania tych środków. Niektóre badania wy-
kazują, że środki te mogą powodować raka, co czyni te produkty niebezpiecznymi. 
Inne badania pokazują jednak, że dodatki chemiczne są nieszkodliwe, abżywność je 
zawierająca jest bezpieczniejsza dobspożycia” (polska adaptacja: Anna Perkowska-
-Klejman, nabpodstawie: King, Kitchener, 1994). Następnie osobie badanej zadaje się 
następujące pytania wbodpowiednich formach:
• Co sądzisz obtej wypowiedzi?
• Jak tobsię stało, że ten punkt widzenia jest Ci bliski?
• Nabczym bazowałeś, obierając ten punkt widzenia?
• Czybjesteś nabpewno przekonany, że reprezentujesz prawidłowe stanowisko wbtej 

sprawie? Jak tobmożliwe lub dlaczego niemożliwe?
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• Kiedy dwoje ludzi ma różne opinie wbkwestiach, obktórych mowa wbtym wywia-
dzie, tobjedna zbopinii może być dobra, abdrugabzła. Jeśli się zbtym zgadzasz, tobco 
masz nabmyśli, mówiąc, że jedna zbopinii jest dobra. Jeśli nie można powiedzieć, 
że któraś zbopinii jest lepsza odbdrugiej, tobco masz nabmyśli, mówiąc: lepsza?

• Jak tobmożliwe, że ludzie mają tak różne poglądy nabten temat?
• Jak tobmożliwe, że eksperci wbdanej dziedzinie nie zgadzają się wbtej sprawie?

Przykładem kolejnej trudnej epistemologicznie kwestii jest następujące zagadnie-
nie: „Wiele religii posiada opis historii stworzenia świata. Historie te sugerują, że Bóg 
stworzył ziemię ibludzi. Naukowcy zaś twierdzą, że ludzie wyewoluowali zbniższych form 
zwierzęcych, które były podobne dobmałp” (polska adaptacja: Anna Perkowska-Klejman, 
nabpodstawie: King, Kitchener, 1994). Pytania defi niujące podejście badanego dob tej 
kwestii są zasadniczo takie same, jak wbpierwszym przypadku. Dobierana jest tylko ich 
odpowiednia forma, np.: Kiedy dwoje ludzi ma różne opinie nabtemat stworzenia świata, 
to…….? Jak tobmożliwe, że ludzie mają tak różne poglądy nabtemat stworzenia świata?

Każdy wywiad jest nagrywany, abnastępnie dokonywana jest jego transkrypcja. 
Oceniane ibklasyfi kowanie wypowiedzi badanego dob odpowiedniego etapu zbMo-
delu osądzania refl eksyjnego jest dokonywane przez dwóch przeszkolonych ibnie-
zależnych odbsiebie badaczy. Jednostką analizy są wszystkie wypowiedzi związane 
zbjednym problemem poznawczym. Innymi słowy, wypowiedzi badanego nabtemat 
stworzenia świata są oceniane niezależnie odbjego wypowiedzi nabtemat ewolucji.

Wbniniejszych studiach proces operacjonalizacji wypowiedzi zbwywiadu wyglądał 
następująco. Mieliśmy sześćdziesiąt wywiadów, wbkażdym wywiadzie wypowiedzi 
nab temat pięciu problemów poznawczych. Wb sumie mieliśmy trzysta grup wypo-
wiedzi związanych zbopiniami badanych obporuszanych wbwywiadach kwestiach. 
Wypowiedzi badanego nabtemat jednego problemu klasyfi kowano dobodpowiednie-
go etapu zbModelu osądzania refl eksyjnego. Następnie zestawiano wszystkie pięć 
problemów poznawczych rozpatrywanych przez jednego badanego wbocenie dwóch 
badaczy ibuśredniano poziom osądzania refl eksyjnego.

Poniżej przedstawiony jest fragment transkrypcji wywiadu zb22-letnią studentką 
politechniki.

Badacz: Wielu naukowców zbróżnych dziedzin zajmuje się zagadnieniem bezpieczeństwa 
energii jądrowej. Niektórzy zbnich uważają, że energia jądrowa jest bezpieczna ibmoże znacznie 
zmniejszyć naszą zależność odbzasobów nieodnawialnych. Inni twierdzą, że energia jądrowa jest 
zbnatury niebezpieczna, abelektrownie jądrowe doprowadzą dobpowszechnego ibdługotermino-
wego zanieczyszczenia środowiska. Co sądzisz obtej wypowiedzi? Jaki jest twój punkt widzenia 
nabtemat energii jądrowej?

Respondentka: Nie znam się wbogóle nabenergii jądrowej. Wiem, że kiedyś był wybuch. 
Myślę, że tobwszystko było źle zabezpieczone. Elektrownie jądrowe mogłyby być bezpieczne, gdy-
by były dobrze zabezpieczone. Nabdziś wydaje mi się, że nie ma dobrych zabezpieczeń, że są one 
niebezpieczne, nawet bardzo.

Badacz: Jak tobsię stało, że ten punkt widzenia jest ci bliski?
Respondentka: Jestem nieufna wbzwiązku zbbudową tych elektrowni jądrowych.
Badacz: Abnabczym bazowałaś obierając ten punkt widzenia?
Respondentka: Nabwłasnym bezpieczeństwie. Boję się, że te zabezpieczenia mogłyby zawieść.
Badacz: Czybjesteś nabpewno przekonana, że reprezentujesz prawidłowe stanowisko wbspra-

wie energii jądrowej?
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Respondentka: Nie jestem przekonana, mam mało wiedzy nabten temat.
Badacz: Kiedy dwoje ludzi ma różne opinie obenergii jądrowej, tobjedna zbopinii jest dobra, 

abdrugabzła? Czybsię zbtym zgadzasz?
Respondentka: Niekoniecznie.
Badacz: Tobco masz nabmyśli mówiąc, że jedna zbopinii jest dobra. Jeśli nie można powie-

dzieć, że któraś zbopinii jest lepsza odbdrugiej, tobco masz nabmyśli, mówiąc: lepsza?
Respondentka: Nie mogę tego stwierdzić, bobmało wiem.
Badacz: Jak tobmożliwe, że ludzie mają tak różne poglądy nabtemat energii jądrowej?
Respondentka: Ci, którym wydaje się, że elektrownie jądrowe są bezpieczne mogą mieć 

dostęp dobinnych informacji nabten temat. Może wiedzą, jakie skutki może spowodować wybuch, 
jak temu zapobiec, jakie byłyby zyski zbich budowy. Natomiast te osoby, które są przeciwne mogą 
mieć inne informacje obewentualnych zagrożeniach.

Przyjrzyjmy się teraz wypowiedziom 20-letniej studentki uniwersytetu (kierunek 
humanistyczny) nabtemat obiektywności mediów.

Badacz: Niektórzy ludzie uważają, że informacje przekazywane nam przez innych 
(np.bwbczasopismach) zawierają bezstronne raportowanie faktów, które się zdarzyły. Inni ludzie 
uważają, że nie ma czegoś takiego jak przekaz obiektywny. Nawet jeśli dziennikarze przekazują 
fakty, tob ib tak zabarwiają je własnymi interpretacjami zdarzeń. Co sądzisz ob tych wypowie-
dziach? Jaki jest twój punkt widzenia nabtę sprawę?

Respondentka: Myślę, że ci co piszą, chcą przede wszystkim przyciągnąć czytelników ibtro-
chę ubarwiają.

Badacz: Jak tobsię stało, że ten punkt widzenia jest ci bliski?
Respondentka: Myślę, że tobprzez to, że wbInternecie czytałam wiele artykułów, które były 

zabarwiane przez osoby piszące.
Badacz: Nabczym bazowałaś obierając swój punkt widzenia?
Respondentka: Nabdoświadczeniu, wiele czytałam ubarwionych historii.
Badacz: Czybjesteś przekonana, że reprezentujesz prawidłowe stanowisko wbsprawie obiek-

tywności mediów?
Respondentka: Nie jestem przekonana.
Badacz: Dlaczego?
Respondentka: Wbpewnym stopniu myślę, że tak jest, ale nie dobkońca. Może ktoś umie 

pisać coś bezstronnie.
Badacz: Kiedy dwoje ludzi ma różne opinie wbkwestii obiektywności, tobjedna zbopinii jest 

dobra, abdrugabzła? Jeśli się zbtym zgadzasz, tobco masz nabmyśli mówiąc, że jedna zbopinii jest 
dobra. Jeśli nie można powiedzieć, że któraś zbopinii jest lepsza odbdrugiej, tobco masz nabmyśli, 
mówiąc: lepsza?

Respondentka: Nie wiem, pobprostu nie wiem.
Wbpierwszej wypowiedzib– nabtemat bezpieczeństwa energii jądrowejb– studentka 

opiera swój punkt widzenia przede wszystkim nabwłasnych odczuciach. Zdaje sobie 
sprawę zbwłasnych ograniczeń poznawczych. Rozumie, że są różne źródła informacji 
nab ten sam temat. Ten fragment wywiadu został skategoryzowany jako myślenie 
quasi-refl eksyjne (4. etap zbModelu osądzania refl eksyjnego). Fragment wywiadu 
nabtemat obiektywności mediów został oceniony jako prerefl eksyjny (2–3. etap zbMo-
delu osądzania refl eksyjnego). Badana osoba swoje przeświadczenia opiera nabwła-
snych doświadczeniach, choć zaznacza, że czerpie je zbróżnych obserwacji. Rozpatru-
je problem całościowo ibnie poszukuje kontekstów.
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Badana próba ibprzebieg badania

Wbprezentowanych badaniach dokonano pomiaru osądzania refl eksyjnego wbdość 
dużej heterogenicznej próbie. Dobór badanych osób miał charakter celowy. Głów-
nym kryterium doboru było to, aby badani wbrównej liczbie reprezentowali uczniów 
(N=20), studentów (N=20) ibabsolwentów (N=20). Wśród 60 badanych znalazło 
się 29 kobiet ib31 mężczyzn. Badani uczniowie najczęściej uczęszczali dobliceów ogól-
nokształcących, choć było wśród nich czterech uczniów szkół zawodowych. Wśród 
studentów 10 osób studiowało nabkierunkach społecznych lub humanistycznych, 
ab10 osób nabkierunkach „ścisłych”. Badani absolwenci reprezentowali takie zawody, 
jak: nauczyciel (N=4), własna działalność gospodarcza (N=3), sprzedawca (N=2), 
technik robót wykończeniowych (N=2), architekt (N=2) oraz logopeda, pedagog, 
konstruktor. Badani pochodzili zbróżnych środowisk (wielkomiejskie, małomiastecz-
kowe, wiejskie), mieszkali głównie wbWarszawie, Białymstoku ibWarce.

Przeprowadzenie badań powierzono dwóm doktorantkom, które wcześniej zapo-
znały się zbteorią związaną zbrefl eksyjnością oraz przeszły krótkie szkolenie nabtemat 
prowadzenia wywiadów osądzania refl eksyjnego. Rozmowy zarejestrowano nabprze-
łomiebroku 2013/2014. Jeden wywiad trwał średnio czterdzieści minut, choć były ibta-
kie, które zakończyły się pobdwudziestu minutach lub trwały nieco ponad godzinę. 
Wbdalszej kolejności dokonano transkrypcji wszystkich przeprowadzonych wywia-
dów. Następnie dokonano operacjonalizacji wypowiedzi badanych ibstworzono bazę 
danych zbwynikami badań.

Omówienie ibanaliza wyników

Wyniki badań przedstawiono zab pomocą statystyk opisowych (częstości, średnie, 
odchylenia standardowe). Zastosowano również analizę wariancji (Anova) lub test 
t-studenta, wb celu sprawdzenia, czyb aktywność edukacyjno-zawodowa, płeć oraz 
kierunek kształcenia są czynnikami różnicującymi osądzanie refl eksyjne badanych.

Przypomnĳ my, że główne pytanie badawcze prezentowanych studiów brzmiało: 
jaki jest poziom osądzania refl eksyjnego uczniów, studentów ibabsolwentów. Jak już 
napisanob– nabpodstawie wyników innych studiówb– można stwierdzić, że refl eksyj-
ność jest kategorią rozwojową. Zwykle młodzież jest nabpoziomie prerefl eksyjnym, 
abwiększość dorosłych staje się quasi-refl eksyjna. Niewielki odsetek populacji wyka-
zuje myślenie refl eksyjneb– najczęściej są tobludzie zbwyższym wykształceniem oraz 
pobdoktoratach. Przyjrzyjmy się, jak rozkład poszczególnych etapów myślenia refl ek-
syjnego wyglądał wbzbadanej próbie.

Tabela 1. Rozkład poziomów osądzania refl eksyjnego wbbadanych grupach
Poziomy osądzania

refl eksyjnego
uczniowie (N) studenci (N) absolwenci (N)

1,5 1 2
2 3 3

2,5 5 2 2
3 2 3 5

3,5 3 3
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4 6 2 3
4,5 3 1
5 4 1

5,5 1
6 2 1

6,5 1
N 20 20 20

M 3,14 4,22 3,12

SD ,95 1,21 1,12

Przedział 1,49–4,60 2,46–6,37 1,50–6,37

Wyniki badań zaprezentowane wbpowyższej tabeli pozwalają stwierdzić, że naj-
wyższy poziom osądzania refl eksyjnego wykazywali badani studenci. Średnia (4,22), 
jaką uzyskali, klasyfi kuje ich dobczwartego etapu zbModelu osądzania refl eksyjnego 
(etap myślenia quasi-refl eksyjnego). Zbliżony dobsiebie wynik osiągnęli uczniowie 
(M=3,14) oraz absolwenci (M=3,12). Wynik ten nie dobkońca potwierdza założe-
nie obtym, że refl eksyjność jest kategorią rozwojową. Być może wyjaśnieniem dość 
niskiego poziomu refl eksyjności badanych absolwentów jest niski status społeczny 
oraz edukacyjny kilkunastu respondentów zbnajstarszej zbbadanych grup. Wśród tych 
osób znaleźli się technicy robót wykończeniowych oraz osoby prowadzące działal-
ność gospodarczą obmałym zasięgu.

Powróćmy dobwyników, jakie uzyskali studenci. Średni wynik tej grupy jest istotnie 
statystycznie wyższy odbśredniego wyniku, jaki uzyskali uczniowie oraz absolwenci.

4,20

4,00

3,80

3,60

3,40

3,20

3,00

student absolwent

Rys. 1. Średni poziom osądzania refl eksyjnego uczniów, studentów ibabsolwentów

Wynik jednoczynnikowej analizy wariancji dla trzech porównywanych zebsobą 
grup wyniósł F = 6,45; p < ,00. Wyniki uczniów ibabsolwentów nie różniły się  między 
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sobą wbsposób istotny statystycznie (NIR = ,01; p = ,96). Wyniki studentów różniły 
się istotnie statystycznie zarówno zbwynikami uczniów (NIR = 1,07; p<,00 ), jak 
ibzbwynikami absolwentów (NIR = 1,09 ; p<,00).

Przeanalizujmy teraz to, czybbadane kobiety ibmężczyźni różnili się między sobą 
wbzakresie funkcjonowania refl eksyjnego.

3,550

3,525

3,500

3,475

3,450

K M

Rys. 2. Średni poziom osądzania refl eksyjnego kobiet (K) ibmężczyzn (M)

Przeprowadzone analizy (test t = ,27; p = ,78) pozwalają stwierdzić, że nie istnie-
ją ważne statystycznie różnice wbpoziomie refl eksyjności kobiet ibmężczyzn.

Kolejnym obok aktywności edukacyjnej lub zawodowej ibpłci czynnikiem mo-
gącym mieć związek zb refl eksyjnością jest profi l kształcenia. Dane zgromadzone 
wb niniejszych badaniach pozwalają przybliżyć się dob rozstrzygnięcia zagadnienia 
nab temat związku profi lu kształcenia zbosądzaniem refl eksyjnym. Analiza wywia-
dów pozwoliła nabwyodrębnienie zb60-osobowej grupy badanych 20 osób, których 
profi l kształcenia można było określić zbcałkowitą pewnością. 10 osób uczyło się lub 
studiowało wbramach ścisłego profi lu kształcenia. 10 osób reprezentowało kierunki 
humanistyczne.

Przeprowadzone analizy (test t = -2,52; p = ,02) pozwalają stwierdzić, że wśród 
badanych odnotowano ważne statystycznie różnice między poziomem refl eksyjności 
osób obhumanistycznym ib ścisłym profi lu kształcenia. Humaniści osiągali średnio 
wynik równy 3,46, co sytuowało ich między 3. ab4. etapem zbModelu refl eksyjnego 
osądzania. Były tobwięc osoby nabgranicy myślenie pre- ibquasi-refl eksyjnego. Osoby 
obścisłym kierunku kształcenia wykazywały się osądzaniem refl eksyjnym nabśrednim 
poziomie 4,71. Można więc stwierdzić, że reprezentowały 5. etapb– myślenie quasi-
-refl eksyjne.

Przypomnĳ my, że głównym celem niniejszych badań było określenie poziomu 
osądzania refl eksyjnego uczniów, studentów ibabsolwentów. Trzy wymienione grupy 
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różnią się między sobą aktywnością wykonywaną wbżyciu codziennym (nauka szkol-
na, studiowanie, praca) orazbwiekiem. Dlatego uzyskane wyniki badań skłaniają 
dobpostawienia pytania obto, czybróżnice wbzakresie osądzania refl eksyjnego związa-
ne zbwiekiem można interpretować jako elementy ogólnego intelektualnego rozwoju 
dorosłych, czybteż jako elementy związane zbkształceniem instytucjonalnym. Niższe 
wbzakresie refl eksyjności wyniki absolwentów obniskich kwalifi kacjach, wbporówna-
niu dobwyników, jakie uzyskali studenci, uprawdopodobniają drugą zbprzedstawio-
nych możliwości. Nabpodstawie wielu studiów zbcałą pewnością można stwierdzić, 
że refl eksyjność jest kategorią rozwojową. Jednak wyniki tych studiów pozwalają 
nabdokumentowanie stałego, powolnego rozwoju refl eksyjności, ściśle związanego 
zbwiekiem ibzbwykształceniem (np.: Wood, 1997; Boyd, 2008; Fischer, Pruyne, 2002; 
Kitchener, King, DeLuca, 2006). Pytanie obrozwój refl eksyjności ubosób dorosłych, 
które się nie kształcą, pozostaje więc nadal otwarte. Wyniki niniejszych studiów, 
przeprowadzonych nab stosunkowo małej grupie, pozwalają wysnuć jedynie przy-
puszczenie, że aktywność intelektualna podmiotu, wykonywanie zawodu, obejmu-
jącego obowiązki dalekie odbpostępowania rutynowego jest warunkiem niezbędnym 
dobrozwoju refl eksyjności. Można uznać, że istnieją pewne wstępne dowody nabto, 
że refl eksyjność rozwĳ a się powoli, wraz zbwiekiem, ale tylko dobpewnego momentu. 
Podczas życia zawodowego rozwĳ a się tylko ubosób pracujących wbzawodach wyma-
gających dużego wysiłku intelektualnego, wykonywania czynności pozbawionych 
rutyny, uczenia się czegoś nowego. Pośrednim dowodem powyższej kwestii są naj-
wyższe wyniki wbzakresie refl eksyjności ubosób robiących doktorat lub pobdoktoracie 
(np.: Kitchener, King, DeLuca, 2006). Podobną kwestię rozważał Brendan Callahan 
(2011) wraz zebwspółpracownikamib– zastanawiali się, czybzdolność dobrefl eksyjnego 
myślenia pobprostu rośnie zbwiekiem, czybmoże jest wytworem specjalnej metodyki 
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Rys. 3. Średni poziom osądzania refl eksyjnego osób obhumanistycznym ibścisłym profi lu kształcenia
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 nauczania? Nie zauważono różnic istotnych statystycznie między grupą objętą pro-
gramem opartym nabrefl eksyjnych metodach nauczania abgrupą kontrolną. Wyniki 
tych studiów nie powinny jednak budzić sceptycyzmu wobec metod, które mogą po-
móc wbrozwoju refl eksyjności. Autorzy projektu byli zdania, że program prowadzono 
zbyt krótko ibwbramach jednego tylko przedmiotu.

To, jak badani rozumieją zagadnienia kwestii trudnych, niejednoznacznych po-
znawczo, wydaje się szczególnie interesujące, gdy rozpatrywane są niskie wyniki 
polskich uczniów wbbadaniach PISA (Programu Międzynarodowej Oceny Umiejęt-
ności Uczniów) wbczęści związanej zbrozwiązywaniem problemów. Polscy uczniowie 
osiągnęli stosunkowo wysokie wyniki wb częściach matematycznej oraz językowej 
(Raport MEN, wyniki badań zb 2012). Te części badania polegały przede wszyst-
kim nabzastosowaniu znanych wcześniej uczniom sposobów rozwiązywania danej 
kwestii. Tymczasem zadania praktyczne, związane zburuchomieniem odtwarzacza 
MP3 oraz opracowaniem trasy przejazdu ibzakupem biletu, sprawiły uczniom kłopo-
ty. Wielu zbnich nie poradziło sobie zbzadaniami nieschematycznymi, polegającymi 
nabsamodzielnym zdobywaniu wiedzy. Autorzy raportu MEN nabtemat wyników ba-
dania PISA zwracają uwagę nabto, że celem działalności szkoły ma być nauka samo-
dzielnego rozwiązywania problemów.

Wyniki badania PISA zbpoprzednich edycji były jeszcze gorsze. Wb2009broku zmie-
niono podstawę programową, zalecając szkołom odejście odbwykładania wiedzy ibjej 
odtwarzania przez uczniów nabrzecz wykorzystywania zdobytej wiedzy wbpraktyce. 
Umiejętność rozwiązywania nietypowych problemów jest kluczową kategorią nowej 
podstawy programowej. Wbraporcie PISA (OECD. PISA, 2012, s.4) czytamy: „Podsta-
wowym wyzwaniem przed nią stojącym jest przeniesienie punktu ciężkości zbutrwa-
lania umiejętności odtwórczych nab rozwĳ anie umiejętności bardziejb złożonych 
ibwymagających samodzielnego myślenia, zbuczenia gotowych algorytmów, faktów 
ibreguł, nabrozwĳ anie rozumowania, uczenie strategii rozwiązywania problemów, ar-
gumentacji, szukania powiązań między faktami ibich interpretowania”.

Przypisy

1 Badania zrealizowano wbramach projektu APS BSTM 6/13b– Ib„Osądzanie refl eksyjneb– pomiar 
intelektualnego rozwoju dorosłych” .
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Osądzanie refl eksyjneb– ocena intelektualnego rozwoju uczniów, 
studentów ibabsolwentów

Studia były skoncentrowane wokół problematyki intelektualnego rozwoju dorosłych ibjego związku 
zb edukacją. Celem badania było określenie poziomu osądzania refl eksyjnego uczniów, studentów 
ibabsolwentów. Zastanawiano się także, czybpłeć badanych oraz kierunek kształcenia będzie miał 
związek zbrefl eksyjnością. Refl eksyjność jest kategorią rozwojową. Zakładano, że najwyższy jej po-
ziom będą mieli absolwenci, abnajniższy uczniowie. Podstawowy kontekst teoretyczny badań stano-
wił Model osądzania refl eksyjnego autorstwa King ibKitchener (1994). Osądzanie refl eksyjne zostało 
wbnim ujęte wbsiedem poziomów. Osoby znajdujące się nabnajniższychb– prerefl eksyjnychb– etapach 
są przekonane obabsolutnej pewności wiedzy. Etapom quasi-refl eksyjnym towarzyszy założenie, że 



wiedza zawiera elementy niepewności oraz jest kontekstowa. Etapy refl eksyjne odzwierciedlają epi-
stemologiczne przypuszczenie, że nie istnieje jedno, stałe wbczasie rozumienie świata.

Analiza wyników badań doprowadziła dobkonkluzji, że studenci wykazywali wyższe poziomy 
refl eksyjności niż uczniowie ibabsolwenci. Osoby uczące się nabkierunkach technicznych wykazywały 
wyższe poziomy refl eksyjności niż osoby zbkierunków humanistycznych ibspołecznych. Płeć nie była 
czynnikiem różnicującym osądzanie refl eksyjne badanych.

Słowa kluczowe: refl eksyjność, myślenie refl eksyjne, edukacja dorosłych, szkolnictwo wyższe, 
rozwój poznawczy

Refl exive judgmentb– evaluation ofbthebintellectual development 
ofbstudents and graduates

Thebstudies were focused around issues ofbadult intellectual development and its relationship with 
education. Thebpurpose ofbthis study was tobdetermine theblevel ofbrefl ective judgment ofbpupils, stu-
dents and graduations. It was considered also examined whether sex and thebeducational fi eld will 
be associated with refl exivity. Refl ective Judgment is abdevelopmental category. It was assumed that 
thebhighest level will have thebgraduates and theblowest will have thebstudents. Thebmain theoretical 
context for thebresearch is thebRefl ective Judgment Model designed bybKing and Kitchener (1994). 
It describes Refl ective Judgment inbseven stages. People atbtheblowestb– pre-refl ectiveb– stages are 
convinced ofb theb absolute correctness ofbknowledge. Thebquasi-refl exive stages are accompanied 
bybthebassumption that knowledge contains elements ofbuncertainty and is context sensitive. Re-
fl ective stages encompass thebepistemological assumption that there is no single, fi xed-time under-
standing ofbthebworld.

Analysis ofbthebresults led tobthebconclusion that thebstudents showed higher levels ofbrefl ection 
than pupils and graduates. Learners inbtechnical fi elds showed higher levels ofbrefl ectivity than those 
inbthebhumanities and social sciences. Gender was not abfactor differentiating thebrefl ective judgment 
ofbthebrespondents.

Keywords: refl ectivity, refl ective thinking, adult education, higher education, cognitive development
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Nabwybór szkoły najczęściej największy wpływ mają rodzice dziecka. Decyzja ta uza-
leżniona jest między innymi odbmożliwości dziecka. Mogą bowiem one motywować 
dobtego, bybwybrać szkołę niepubliczną. Oprócz tego mówi się obszansach, jakie pla-
cówka ta może stworzyć swoim uczniom. Daje także nadzieję, że szkoła zbpostawio-
nych zadańb– zdaniem rodzicówb– wywiążę się. Jako trzeci czynnik należy wymienić 
możliwości szkoły, zgodne lub mniej zgodne zboczekiwaniami rodziców, przy czym 
przyjmuje się, że szkoły niepubliczne stwarzają lepsze warunkib– mniejsza liczebność 
klas oraz większa otwartość nauczycieli. Uznaje się, że szkoły te rozwĳ ają indywi-
dualne ibwyjątkowe predyspozycji dziecka (Nalaskowski, 1993). Opinie obszkołach 
niepublicznych są lepsze niż ob szkołach publicznych. Bardziej dbają ob rozbudza-
nie zainteresowań ibzdolności, lepiej wbnich traktuje się uczniów, ab także, chociaż 
wbmniejszym stopniu, proponują wyższy poziom nauczania oraz zapewniają wyższy 
poziom bezpieczeństwa. Szkoły publiczne są bardziej zróżnicowane pod względem 
środowiska rówieśniczego (Piekarczyk, 2014). Jednocześnie analiza efektów kształ-
cenia wbszkołach podstawowych wykazuje, że wyniki egzaminów szóstoklasistów są 
wyższe wbszkołach niepublicznych (Efekty kształcenia…, 2014).

Rodzice wybierając szkołę dla swojego dziecka kierują się zarówno swoimi prze-
konaniami, aspiracjami iboczekiwaniami wobec dziecka oraz edukacji, jak też możli-
wościami fi nansowymi ibsytuacją rodziny. Dla części rodziców posyłających dziecko 
dobszkoły niepublicznej jest tobwyznacznikiem ich statusu społecznego ibmaterialne-
go (Nalaskowski, 1993). Ci zaś, którzy wybierają szkołę publiczną, najczęściej biorą 
pod uwagę odległość szkoły odbdomu; wbśrodowisku wiejskim jest tobczynnik zna-
czący, bez względu nabstatus społeczno-ekonomiczny (Oświata ibwychowanie…, 2012).

Wiele czynników rodzinnych wynikających zbmiejsca zamieszkania utrudnia lub 
wręcz uniemożliwia uczęszczanie dziecka dobszkoły niepublicznej. Można więc przy-
puszczać, że rodziny posyłające dzieci dobszkół obróżnym charakterze różnią się mię-
dzy sobą.

Dotychczasowe analizy (Łukasiewicz-Wieleba, Baum, tekst niepublikowany) 
wskazują, że wyodrębnione grupy rodziców różnią się wbdziałaniach nab rzecz roz-
poznawania ib rozwĳ ania zainteresowań ibzdolności swoich dzieci, przy tym więcej 
ibbardziej zróżnicowanych działań wbtym zakresie podejmują rodzice dzieci zebszkół 
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 niepublicznych. Tendencje te pokrywają się zebspostrzeżeniami Aleksandra Nalaskow-
skiego, który twierdzi, że rodzice posyłający dzieci dobszkół niepublicznych najczęściej 
mają już obdziecku własne opinie ibdiagnozy, przy tym tylko nieliczni twierdzą, że 
dziecko jest przeciętne. Przeważnie rodzice skupiają się nabtrzech aspektach dziecka: 
nabzdolnościach, wrażliwości oraz trudnościach. Największą grupę stanowią rodzice 
przekonani obwysokich predyspozycjach dziecka (Nalaskowski, 1993, s.b54–55).

Aby poznać, jakie czynniki rodzinne są kluczowe wbprocesie rozpoznawania ibroz-
wĳ ania potencjału dzieci wbmłodszymbwieku szkolnym, potrzebne są dalsze pogłę-
bione analizy. Uzyskane dzięki nim dane poszerzą wiedzę obprawidłowościach ibten-
dencjach przejawiających się wbrodzinach. Mogą być także ważne dla pedagogów, 
pracujących zb rodzinami, aby mogli skuteczniej wpływać ibaktywizować rodziców 
wbdziałaniach nabrzecz rozwoju dziecka.

Założenia badawcze ibbadana próba

Celem badań było ustalenie, które zbwybranych czynników dotyczących rodziców: 
wykształcenie, sytuacja zawodowa; ibfunkcjonowania rodziny: sytuacja rodziny, dzietność, 
występowanie problemów rodzinnych, warunki materialne, mieszkaniowe, atmosfera panująca 
wbdomu mają związek zb rozpoznawaniem ib rozwĳ aniem zdolności dzieci uczących 
się wbszkołach publicznych ibniepublicznych1. Wbprzypadku wykształcenia ibsytuacji 
zawodowej pod uwagę brane były matki, gdyż jak pokazały badania, tobgłównie one 
zajmują się wychowaniem dzieci ibpodejmują decyzje związane zbich edukacją (Łuka-
siewicz-Wieleba, Baum, 2013). Wskaźnikami rozpoznawania zainteresowań ibzdol-
ności były: umiejętność dostrzegania potencjału dziecka nabtle jego rówieśników, dostrzeganie 
zainteresowań ibtalentów dziecka, abzbzakresu rozwĳ ania zdolności: podejmowanie działań 
nabrzecz rozwoju zdolności oraz posyłanie dziecka nabzajęcia dodatkowe.

Badania przeprowadzono wśród rodziców dzieci uczących się wbośmiu szkołach 
podstawowychb– czterech publicznych ibczterech niepublicznych (trzech miejskich 
ibpięciu wiejskich). Pobanalizie materiału badawczego wbopracowaniu uwzględnio-
no kwestionariusze pochodzące odb562 rodzin, które wypowiedziały się nab temat 
działań nabrzecz swojego dzieckab– ucznia oddziału przedszkolnego lub klasy 0–3. 
Średnibwiek dzieci wyniósł 7,2 lata (najmłodsze dziecko miało cztery lata, najstarsze 
dziewięć). Wypowiedzi rodziców odnosiły się wbzbliżonym stopniu dobdziewczynek 
(49,64%) ibchłopców (50,36%).

Najwięcej kwestionariuszy ankiet wypełniły matkib– 89,15%, ojcowieb– 7,65%, 
ab3,20% rodziców wypełniało wspólnie.

Większość badanej próby, bob79,72% (448), stanowili rodzice, których dzieci uczy-
ły się wbszkołach publicznych. Dobszkoły niepublicznej posyłało swoje dzieci 20,28% 
(114) badanych. Pod względem zmiennej niezależnej próba jest przeciętnie zróżni-
cowana (h=0,41).

Wykształcenie matki

Matki zbrodzin posyłających dzieci dobszkół niepublicznych są lepiej wykształconeb– 
54,39% (62) zbnich posiada wykształcenie wyższe, podczas gdy wbgrupie matek dzieci 
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uczących się wbszkołach publicznych jedynie 34,61% (154)2. Matki, których dzieci są 
wbszkole publicznej, istotnie częściej legitymują się wykształceniem zawodowym lub 
podstawowym (29,21% szkoły publiczne, 11,40% szkoły niepubliczne)3.

Ustalono, że zarówno wbgrupie rodzin posyłających dzieci dobszkół publicznych, 
jak ibniepublicznych wykształcenie matki ma związek zebwszystkimi wytypowanymi 
wskaźnikami rozpoznawania zainteresowań ibzdolności: dostrzeganiem potencjału dziec-
ka nabtle rówieśników4, dostrzeganiem zainteresowań dziecka5 ibdostrzeganiem jego 
talentów6. Wbrodzinach dostrzegających potencjał dziecka matki najczęściej legity-
mują się wykształceniem wyższym, podczas gdy wbniedostrzegających, średnim ibza-
wodowym lub podstawowym. Potencjał ibzainteresowania oraz talenty najczęściej 
dostrzegają rodziny matek zbwykształceniem wyższym, nie dostrzegają zaś te, wbktó-
rych matki legitymują się wykształceniem średnim ibzawodowym lub podstawowym. 
Nabpodstawie wyników badań można stwierdzić, że rodziny matek zbwykształceniem 
wyższym wyraźnie lepiej radzą sobie zbrozpoznawaniem zainteresowań ibzdolności 
dzieci niż rodziny, wbktórych matki mają wykształcenie średnie oraz zawodowe lub 
podstawowe.

Wykształcenie matki ma również związek zebwszystkimi wskaźnikami rozwĳ ania 
zdolności dzieckab– podejmowaniem działań nabrzecz rozwoju zdolności7 oraz posyła-
niem dziecka nabzajęcia dodatkowe8 wbobu badanych grupach rodzin. Wśród rodzin 
podejmujących takie działania matki najczęściej mają wykształcenie wyższe, wśród 
niepodejmujących zaś średnie ibzawodowe lub podstawowe. Wbzajęciach dodatko-
wych najczęściej uczestniczą te dzieci, których matki legitymują się wykształceniem 
wyższym (49,1% wbszkołach publicznych ibażb67,5% wbniepublicznych). Najwięcej 
matek dzieci, które nie biorą udziału wb zajęciach dodatkowych, ma wykształce-
nie średnie (37,8% szkoły publiczne ibażb61,3% niepubliczne) oraz zawodowe lub 
podstawowe (42,9% szkoły publiczne, 19,4% niepubliczne). Należy zatem przyjąć, 
że rodziny matek zbwykształceniem wyższym są znacznie bardziej aktywne nabpolu 
rozwĳ ania zdolnościb– częściej podejmują działania nabrzecz rozwoju dostrzeżonego 
potencjału dziecka oraz częściej posyłają dzieci nabzajęcia dodatkowe.

Sytuacja zawodowa matki

Sytuacja zawodowa matek posyłających dzieci dobszkół obodmiennym charakterze 
nie jest istotnie różna. Jednak bez pracy pozostaje 25,66% matek, których dzieci uczą 
się wbszkołach niepublicznych, abtylko 19,95% matek dzieci uczęszczających dobszko-
ły publicznej.

Wyniki badań wskazują, że nie ma związku między sytuacją zawodową matki 
abwskaźnikami rozpoznawania zdolności wbgrupach rodzin posyłających dzieci dobszkół 
obodmiennym charakterze. Wbobu grupach zbliżony procent matek zbrodzin dostrze-
gających ibniedostrzegających potencjał, zainteresowania ibtalenty dziecka pozostaje 
bez pracy oraz zbliżony odsetek pracuje.

Nie stwierdzono również zależności między sytuacją zawodową matki abrozwĳ a-
niem dziecięcych zdolności: podejmowaniem działań ibposyłaniem dziecka nabzajęcia do-
datkowe wbobu grupach rodzin. Zbliżony odsetek matek wbrodzinach podejmujących 
ibniepodejmujących działania oraz posyłających ibnieposyłających dzieci nabzajęcia 
dodatkowe ma pracę ibzbliżony odsetek pracy nie ma.
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Sytuacja rodziny

Sytuacja rodzinna dzieci uczących się wb szkołach niepublicznych jest lepsza, 
bobażb97,37% zbnich wychowuje się wbrodzinach pełnych, podczas gdy uczęszczają-
cych dobszkół publicznych 87,84%9.

Wb obu badanych grupach rodzin ustalono związek między sytuacją rodziny 
ab jednym wskaźnikiem rozpoznawania zdolności. Wbgrupie rodzin posyłających dzieci 
dobszkół publicznych było tobdostrzeganie potencjału dziecka nabtle rówieśników10. 
Wśród rodzin dostrzegających potencjał dziecka 83,0% tobrodziny pełne, abwśród nie-
dostrzegających ażb95,1%. Zatem potencjał dziecka wbwiększym stopniu dostrzegany 
jest wbrodzinach niepełnych. Wbgrupie rodzin dzieci uczących się wbszkołach niepu-
blicznych sytuacja rodziny ma związek zbdostrzeganiem talentu dziecka11. 100% wśród 
rodzin dostrzegających talent tobrodziny pełne, wśród niedostrzegających 92,1%.

Sytuacja rodziny nie ma związku zbżadnym wskaźnikiem rozwĳ ania zdolności, za-
równo wbgrupie rodzin dzieci uczęszczających dobszkoły publicznej, jak ibniepublicznej.

Dzietność rodziny

Zbliżony odsetek (ok. 35%) rodzin wbobu badanych grupach tobrodziny wielodzietne 
(mające troje lub więcej potomstwa), zaś ok. 65% małodzietne.

Dzietność rodziny, wbgrupie rodzin posyłających dzieci dobszkoły publicznej, ma 
związek zebwszystkimi wskaźnikami rozpoznawania zainteresowań ibzdolności dzieckab– 
dostrzeganiem potencjału dziecka nabtle rówieśników12, dostrzeganiem zaintereso-
wań13 ibtalentu dziecka14. Wśród rodzin dostrzegających potencjał dziecka tylko 28,8% 
tobrodziny wielodzietne, podczas gdy wśród niedostrzegających ażb41,4%. 32,2% do-
strzegających zainteresowania dziecka tobrodziny wielodzietne, zaś niedostrzegają-
cych 52,8%. Wb środowisku rodzin posyłających dzieci dobszkół publicznych wśród 
dostrzegających talent dziecka 30,1% tobrodziny wielodzietne, abwśród niedostrzega-
jących 39,7%. Wbgrupie rodzin dzieci uczących się wbszkole niepublicznej zależność 
taką dostrzeżono wbprzypadku wskaźników: dostrzeganie potencjału dziecka15 oraz 
dostrzeganie zainteresowań dziecka16. Również wb tej grupie zauważono, że mało-
dzietność sprzyja dostrzeganiu potencjału dziecka (70,5% zbrodzin dostrzegających 
tobrodziny małodzietne, abwśród niedostrzegających 45,5%) oraz jego zainteresowań 
(66,1% dostrzegających, abtylko 20% niedostrzegających tobrodziny małodzietne).

Dzietność rodziny ma również związek zbrozwĳ aniem zdolności dzieci. Wbgrupie rodzin 
posyłających dzieci dobszkoły publicznej zależność stwierdzono wbobu wytypowanych 
wskaźnikachb– podejmowania działań nabrzecz zdolności17 oraz uczestniczenia dziecka 
wbzajęciach dodatkowych18; wbgrupie rodzin, których dzieci uczą się wbszkole niepublicz-
nej, zbjednymb– podejmowaniem działań19. Małodzietność sprzyja zarówno podejmowa-
niu działań nabrzecz rozwoju zdolności dzieci, jak ibposyłaniu nabzajęcia dodatkowe.

Występowanie problemu rodzinnego

Wyodrębniono osiem kategorii problemów, które mogą zakłócać prawidłowe funk-
cjonowanie rodziny, wśród nich: materialne, długotrwała choroba, niepełnospraw-
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ność, trwałe bezrobocie, alkoholizm, emigracja rodzica, przemoc, hazard. Istotnie 
częściej zbproblemami zmagają się rodziny, których dzieci uczęszczają dobszkoły pu-
blicznejb– 25,79%, abuczących się wbszkołach niepublicznychb– 8,11%20.

Występowanie problemu rodzinnego ma związek tylko zb jednym wskaźnikiem 
rozpoznawania zdolnościb– umiejętnością oceny potencjału dziecka nabtle rówieśników21 
oraz jednym dotyczącym rozwĳ ania zdolnościb– podejmowaniem działań nabrzecz roz-
woju zdolności dziecka22, jedynie wbgrupie rodzin posyłających dzieci dobszkoły pu-
blicznej. Większy procent rodzin niedostrzegających (33,1%) niż dostrzegających 
(21,9%) potencjał dziecka, tobrodziny zmagające się zbproblemem. Również wbprzy-
padku działań większy procent rodziców ich niepodejmujących (32,9%) niż podej-
mujących (22,1%) zmaga się zbproblemem rodzinnym.

Warunki materialne

Różnica między warunkami materialnymi rodzin posyłających dzieci dobszkół obod-
miennym charakterze jest istotna23. Lepsze warunki (bardzo dobre lub dobre) czę-
ściej mają rodziny dzieci uczących się wbszkołach niepublicznych (74,34%) niż uczą-
cych się wbszkołach publicznych (60,00%).

Stwierdzono związek warunków materialnych rodziny zb dwoma wskaźnika-
mi rozpoznawania zdolności wbgrupie rodzin dzieci uczących się wbszkole niepublicz-
nejb– dostrzeganie potencjału dziecka nabtle rówieśników24 oraz dostrzeganie talentu 
dziecka25. Przeciętne lubbzłe warunki wbmniejszym stopniu niż bardzo dobre ibdobre 
sprzyjają dostrzeganiu potencjału dziecka. Zauważalne jest również, że wśród rodzin 
niedostrzegających talentu dziecka odsetek rodzin obprzeciętnych lubbzłych warun-
kach materialnych tob42,1%, abwśród dostrzegających talent jedynie 17,3%. Warunki 
materialne mają związek zbjednym wskaźnikiem rozpoznawania zdolności wbgrupie ro-
dzin posyłających dzieci dobszkoły publicznejb– dostrzeganiem zainteresowań dziec-
ka26. Zainteresowania dziecka częściej zauważają rodziny, które mają bardzo dobre 
lub dobre warunki materialne (62,2% rodzin dostrzegających zainteresowania dziec-
ka), nie dostrzegają zaś częściej te, które swoje warunki określiły jako przeciętne 
lubbzłe (56,6% rodzin niedostrzegających zainteresowań dziecka).

Związek warunków materialnych rodziny zbobydwoma wskaźnikami rozwĳ ania 
zdolności dziecka stwierdzono wbgrupie rodzin dzieci uczących się wbszkole niepu-
blicznejb– podejmowaniem działań nab rzecz rozwoju zdolności27 oraz uczestnicze-
niem wbzajęciach dodatkowych28. Większy odsetek rodzin niepodejmujących dzia-
łań (54,5%) niż podejmujących takie aktywności (22,5%), tobrodziny obprzeciętnych 
lubbzłych warunkach materialnych.bZłe warunki materialne nie sprzyjają również 
uczestniczeniu dziecka wbzajęciach dodatkowych. 51,6% dzieci nieuczestniczących 
wbzajęciach, abtylko 15,9% uczestniczących pochodzi zbrodzin obprzeciętnych lubbzłych 
warunkach. Wbgrupie rodzin posyłających dzieci dobszkoły publicznej zależność taka 
istnieje tylko wbprzypadku wskaźnika podejmowanie działań nabrzecz rozwoju zdol-
ności29. Podobnie jak wbgrupie rodzin posyłających dzieci dobszkoły niepublicznej, tak 
ibwbtej grupie większy odsetek rodzin niepodejmujących działań (48,1%) niż podej-
mujących takie aktywności (35,7%), tobrodziny obprzeciętnych lubbzłych warunkach 
materialnych.
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Warunki mieszkaniowe

Lepszymi warunkami mieszkaniowymi dysponują rodziny, których dzieci uczą się 
wbszkołach niepublicznych. Jest tobściśle związane zbdeklarowanymi warunkami ma-
terialnymi. Ażb63,16% dzieci zbtych rodzin ma własny pokój (zebszkół publicznych 
47,06%)30, ab jedynie 1,75% dzieli pokój zbcałą rodziną (wbprzypadku rodzin dzieci 
uczących się wbszkołach publicznych procent ten wyniósł ażb13,80)31.

Wbkażdej zbbadanych grup ustalono związek warunków mieszkaniowych zbjed-
nym wskaźnikiem rozpoznawania zdolności dziecka. Wśród rodzin posyłających dzieci 
dobszkoły publicznej było tobdostrzeganie zainteresowań dziecka32. Wbgrupie tej lep-
sze warunki mieszkaniowe sprzyjają dostrzeganiu zainteresowań. Wbgrupie rodzin 
dzieci uczących się wbszkole niepublicznej wskaźnikiem tym było dostrzeganie po-
tencjału dziecka nab tle rówieśników33. Najliczniejszą grupą rodzin wśród dostrze-
gających potencjał jest ta, która zadeklarowała, że dziecko ma własny pokój, wśród 
niedostrzegających zaś rodziny, wbktórych dziecko dzieli pokój zbrodzeństwem. Pod-
kreślić należy, że wbrodzinach, wbktórych dziecko dzieli pokój wspólnie zebwszystkimi 
jej członkami, nie dostrzega się potencjału dzieci wbogóle.

Warunki mieszkaniowe mają związek zbobydwoma wskaźnikami rozwĳ ania zdolności 
wbgrupie rodzin posyłających dzieci dob szkoły publicznej. Wbgrupie tej lepsze warunki 
mieszkaniowe sprzyjają podejmowaniu działań nabrzecz rozwoju zdolności dziecka34. War-
to zwrócić uwagę, iż wbrodzinach obnajgorszych warunkach mieszkaniowych blisko poło-
wa (30 rodzin) nie podejmuje działań rozwĳ ających zdolności dziecka. Im lepsze warunki 
mieszkaniowe rodziny, tym częściej dzieci uczestniczą wbzajęciach dodatkowych35. Podob-
ny związek dostrzeżono wbgrupie rodzin dzieci uczących się wbszkole niepublicznej36b– do-
bre warunki mieszkaniowe sprzyjają uczestniczeniu dziecka wbzajęciach dodatkowych.

Atmosfera domowa

Nieco lepsza atmosfera panuje wbdomach rodzin, których dzieci uczą się wbszkołach 
publicznych. 95,24% zbnich zadeklarowało, że atmosfera ta jest bardzo dobra lub 
dobra, podczas gdy rodzin dzieci uczących się wbszkołach niepublicznych 90,18%37. 
Dobnerwowej atmosfery domowej przyznało się 9,82% rodzin posyłających dzieci 
dobszkół niepublicznych ib4,76% dobszkół publicznych38.

Atmosfera domowa ma związek zbjednym wskaźnikiem rozpoznawania zdolnościb– 
dostrzeganiem potencjału dziecka nabtle rówieśników39, jednak tylko wbgrupie rodzin 
dzieci uczących się wbszkole niepublicznej. Odsetek rodzin, wbktórych panuje nerwo-
wa atmosfera, jest trzykrotnie większy wśród rodzin niedostrzegających potencjału 
dziecka niż potencjał dostrzegających.

Nie stwierdzono zależności między atmosferą domową abrozwĳ aniem zdolności 
wbżadnej zbbadanych grup.

Podsumowanie ibdyskusja wyników

Przeprowadzone badania wykazały różnice między niektórymi właściwościami ro-
dzin posyłających dzieci dobszkół publicznych ibniepublicznych. Okazało się, że wbro-
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dzinach posyłających dzieci dobszkół niepublicznych matki są lepiej wykształcone, 
chociaż częściej nie pracują. Częściej są tobrodziny pełne, rzadziej zmagające się zbpro-
blemami, mimo że zauważają większą nerwowość atmosfery panującej wbdomu. Ro-
dziny te mają lepsze warunki materialne ibmieszkaniowe. Wyodrębnione typy rodzin 
są podobne jedynie pod względem dzietności.

Analiza badań świadczy, że wytypowane czynniki jedynie wbpewnym zakresie mają 
związek zbrozpoznawaniem oraz rozwĳ aniem dziecięcych zainteresowań ibzdolności.

Wbszkołach niepublicznych rozpoznawanie zainteresowań ibzdolności związane jest 
zbtakimi wskaźnikami, jak: wykształcenie matki (im wyższe wykształcenie, tym lep-
szy jest proces rozpoznania), sytuacja rodziny (rodziny dostrzegające talenty dziecka 
tobwbwiększym stopniu rodziny pełne), dzietność rodziny (mniejsza liczba dzieci sprzy-
ja rozpoznawaniu potencjału potomstwa), warunki materialne ibmieszkaniowe oraz 
atmosfera panująca wbdomu (lepsze warunki są korzystniejsze dla badanego procesu). 
Zbkolei nabrozwĳ anie zainteresowań ibzdolności wpływają przede wszystkim: wykształ-
cenie matki, dzietność oraz warunki materialne iblokalowe. Nie stwierdzono związku 
między rozpoznawaniem ibrozwĳ aniem zdolności absytuacją zawodową matki.

Wbrodzinach posyłających dzieci dobszkół publicznych, pod względem rozpozna-
wania zainteresowań ibzdolności, również istotne okazało się wykształcenie matki 
(wyższe wykształcenie sprzyja rozpoznawaniu zainteresowań ibzdolności), pełność 
rodziny (wb rodzinach niepełnych znacząco częściej rozpoznaje się potencjał dziec-
ka, co jest tendencją przeciwną wbstosunku dobrodzin posyłających dzieci dobszkół 
niepublicznych), dzietność rodziny (większa liczba dzieci utrudnia rozpoznawanie 
potencjału dziecka), warunki materialne iblokalowe (im gorsze warunki, tym mniej 
działań wbzakresie rozpoznawania zainteresowań) oraz występowanie problemów, 
które nie sprzyjają aktywności rodziny wbtym obszarze. Stwierdzono, że podejmowa-
nie działań nabrzecz rozwoju rozpoznanego potencjału dziecka wbomawianym typie 
rodzin ma związek zbwykształceniem matki, dzietnością, warunkami materialnymi 
ibmieszkaniowymi oraz występowaniem problemów rodzinnych. Również wbtej gru-
pie rodzin nie stwierdzono związku między sytuacją zawodową matki abrozpoznawa-
niem ibrozwĳ aniem zainteresowań oraz zdolności dzieci. Jego brak można tłumaczyć 
tym, że wiele matek realizuje się wbdomu, chętnie spędza czas zbdziećmi, dlatego 
prawdopodobnie dla znaczącej ich części niepodejmowanie pracy jest wyborem, 
abnie koniecznością.

Fakt, że wykształcenie matek jest kluczowe dla badanych procesów, jest nieza-
przeczalny. Wpływ wykształcenia matek nabróżne aspekty życia rodzinnego zauwa-
żyło wielu badaczy. Wykształcenie rodziców ma związek zebstatusem materialnym 
(Kołaczek, 2002; Subocz, 2010), abco zabtym idzie, często również zbsytuacją mieszka-
niową rodziny; aspiracjami rodziców względem dzieci (Kotlarski, 1995; Wilk, 2002), 
zabktórymi kryją się wielokrotnie działania nabrzecz wszechstronnego rozwoju dziec-
ka. Wykształcenie ma więc także związek zbsukcesami edukacyjnymi dziecka (Pin-
dera, 2004; Kawula, 2006; Carneiro, Meghir, Parey, 2013), rozwojem jego zdolności 
(Firkowska-Mankiewicz, 1999) oraz ujawnianiem się określonych predyspozycji 
(nabprzykład twórczych; Dziendziura, Borowicz, Nalaskowski, 1990). Matki obwyż-
szym wykształceniu są bardziej skłonne dob tego, byb inwestować wbdziecko ib jego 
zainteresowania, np.bpoprzez zakup potrzebnych pomocy ibksiążek, posyłanie nabza-
jęcia dodatkowe, ab także poświęcanie czasu nab czytanie dziecku czybwspólne wy-
cieczki (Łukasiewicz-Wieleba, Baum, 2014; Carneiro, Meghir, Parey, 2013). Zbkolei 
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dzieci matek słabiej wykształconych częściej twierdzą, że nie otrzymują odbrodziców 
wsparcia (Giza, 2006). Wbanalizowanych badaniach okazało się, że wbrodzinach po-
syłających dzieci dobszkół niepublicznych matki są lepiej wykształcone niż wb tych 
posyłających dzieci dob szkół publicznych. Widoczne jest także, że więcej działań 
nabrzecz rozpoznawania ibrozwĳ ania potencjału dzieci podejmowanych jest wbrodzi-
nach dzieci uczęszczających dobszkół niepublicznych.

Pośrednio powiązane zbwykształceniem: status materialny ibsytuacja mieszkanio-
wa, również są czynnikami wpływającymi nabrozwój dziecka, zwłaszcza nabrozwi-
janie zainteresowań ibzdolności, które tobdziałania wymagają przestrzeni oraz do-
datkowych nakładów fi nansowych. Lepsza sytuacja materialna umożliwia rodzicom 
zakup potrzebnych pomocy, opłacenie zajęć, wysłanie dziecka nabwycieczkę itp.; 
większa przestrzeń wbdomu zaś, tobpozostawienie dziecku miejsca, gdzie może prze-
chowywać przedmioty swoich pasji oraz uzewnętrzniać uzdolnienia. Często wiąże 
się tob zbposiadaniem przez rodzinę większej biblioteki. Rodzice, którzy nie muszą 
się martwić obzabezpieczenie bytu rodziny, mogą się skupić nabdziecku ib jego po-
trzebach. Podobnie jest wbprzypadku występowania innych problemów (np.bchoroby, 
niepełnosprawności), gdy uwaga rodziców koncentruje się nabbieżących, trudnych 
sytuacjach ibdlatego wbmniejszym stopniu skupiona jest nabdziecku oraz pracy zbnim. 
Podobnie, jak wbprzypadku wykształcenia matek, wyższy status materialny oraz lep-
szą sytuację mieszkaniową mają te rodziny, które posyłają dzieci dobszkół niepublicz-
nych; abtobrównież wpływa nabpodejmowanie działań nabrzecz identyfi kacji ibrozwoju 
dziecięcych zainteresowań ibzdolności.

Ważna wbrozpoznawaniu ibrozwĳ aniu potencjału dziecka okazała się także dziet-
ność rodziny. Wbobydwu typach rodzin mniejsza liczba dzieci sprzyja działaniom 
identyfi kującym ibrozwĳ ającym zainteresowania oraz zdolności dzieci. Wbwiększych 
liczebnie rodzinach, uwaga rodziców rozprasza się nabposzczególne dzieci, przez co 
poświęcić mogą każdemu zbnich mniej czasu niż wbrodzinach mało licznych. Po-
nadto dzieci zbrodzin liczniejszych zauważają mniejsze wsparcie zebstrony rodziny 
(Giza, 2006).

Bardzo interesujący jest związek sytuacji rodziny (jej pełności) zb rozpoznawa-
niem zainteresowań ibzdolności. Uzyskane wyniki można tłumaczyć tym, że samotni 
rodzice posyłający dziecko dob szkoły publicznej swój wolny czas spędzają zbdziec-
kiem, skupiając nabnim całą uwagę. Ich troska przejawia się wbobserwowaniu ibwy-
chodzeniu naprzeciw dziecięcym potrzebom. Być może, samotni rodzice posyłający 
dzieci dobszkoły niepublicznej muszą zdobywać środki nabopłacenie edukacji. Można 
sądzić, że rodzice ci uznają zabkluczowe zapewnienie dziecku dobrych warunków 
nauki, ab takich oczekują odbszkoły niepublicznej. Prawdopodobnie samotni rodzi-
ce posyłający dzieci dobplacówek obróżnym typie różnią się postawami oraz stylami 
 wychowawczymi.

Podsumowując przeprowadzone analizy można uznać, że działaniab– ilość ib ja-
kośćb– nabrzecz rozpoznawania ibrozwĳ ania zainteresowań ibzdolności dzieci, podej-
mowane przez rodziców posyłających swoje potomstwo dobróżnego typu szkół (Łu-
kasiewicz-Wieleba, Baum, tekst niepublikowany), wynikają zblepszej sytuacji rodzin 
dzieci zebszkół niepublicznych. Sytuacja ta kształtowana jest przez czynniki rodzinne, 
jak: wykształcenie, poziom materialny, sytuacja mieszkaniowa ibliczba dzieci. Bada-
nia pokazały rodzinę jako miejsce, wbktórym konsekwencje określonych życiowych 
wyborów ibpostaw rodziców, przenoszone są nabdziecko ib rozwój jego potencjału. 
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Szkoła może jedynie ten potencjał wzmocnić. Dlatego wybór szkoły jest czynnikiem, 
który umożliwia kumulowanie korzystnych lub niekorzystnych warunków rozwoju 
możliwości dziecka (Giza, 2006).

Przypisy

1 Badania te są częścią większego projektu badawczego, pt. „Rodzicielskie sposoby rozwĳ ania 
zdolności” zrealizowanego wbAkademii Pedagogiki Specjalnej im.bMarii Grzegorzewskiej.

2 Różnica istotna statystycznieb– wynik testu Fp Góralskiego wyniósł 14,49. Wartość krytyczna 
testu Fp(0,05; 2; 279; p)=3,84.

3 Wynik testu Fp Góralskiego wyniósł 18,47. Wartość krytyczna testu Fp(0,05; 2; 279; p)=3,84.
4 szkoły publiczneb– χ2=27,447; p<0,0001; zależność umiarkowana rp=0,358; szkoły niepublicz-

neb– χ2=20,217; p<0,0001; zależność wysoka rp=0,555;
5 szkoły publiczneb – χ2=13,752; p<0,001; zależność słaba rp=0,245; szkoły niepubliczneb – 

χ2=7,611; p<0,022 (wynik testu χ2 może być niepoprawny gdyż więcej niż 20% komórek wbtabeli 
miało wartość oczekiwaną mniejszą odb5); zależność umiarkowana rp=0,354;

6 szkoły publiczneb– χ2=20,913; p<0,0001; zależność umiarkowana rp=0,300; szkoły niepublicz-
neb– χ2=18,471; p<0,0001; zależność wysoka rp=0,528;

7 szkoły publiczneb– χ2=49,835; p<0,0001; zależność umiarkowana rp=0,449; szkoły niepublicz-
neb– χ2=15,178; p<0,001 (wynik testu χ2 może być niepoprawny gdyż więcej niż 20% komórek wbta-
beli miało wartość oczekiwaną mniejszą odb5); zależność umiarkowana rp=0,485;

8 szkoły publiczneb– χ2=55,759; p<0,0001; zależność umiarkowana rp=0,472; szkoły niepublicz-
neb– χ2=21,095; p<0,0001; zależność wysoka rp=0,559;

9 Różnica istotna statystycznieb– wynik testu Fp Góralskiego wyniósł 13,53. Wartość krytyczna 
testu Fp(0,05; 2; 279; p)=3,84.

10 χ2=12,164; p<0,0001; zależność słaba rp=0,179;
11 χ2=6,162; p<0,013 (wynik testu χ2 może być niepoprawny gdyż więcej niż 20% komórek wbta-

beli miało wartość oczekiwaną mniejszą odb5); zależność umiarkowana rp=0,320;
12 χ2=6,580; p<0,010; zależność słaba rp=0,179;
13 χ2=8,830; p<0,003; zależność słaba rp=0,197;
14 χ2=4,529; p<0,033; zależność słaba
15 χ2=6,251; p<0,012; zależność umiarkowana rp=0,327;
16 χ2=4,403; p<0,036 (wynik testu χ2 może być niepoprawny gdyż więcej niż 20% komórek wbta-

beli miało wartość oczekiwaną mniejszą odb5); zależność słaba rp=0,273;
17 χ2=6,674; p<0,010; zależność słaba rp=0,171;
18 χ2=8,389; p<0,004; zależność słaba rp=0,192;
19 χ2=4,048; p<0,044 (wynik testu χ2 może być niepoprawny gdyż więcej niż 20% komórek wbta-

beli miało wartość oczekiwaną mniejszą odb5); zależność słaba rp=0,262;
20 Różnica istotna statystycznieb– wynik testu Fp Góralskiego wyniósł 20,60. Wartość krytyczna 

testu Fp(0,05; 2; 261; p)=3,84.
21 χ2=5,596; p<0,018; zależność słaba rp=0,171;
22 χ2=5,540; p<0,019; zależność słaba rp=0,163;
23 Wynik testu Fp Góralskiego wyniósł 8,45. Wartość krytyczna testu Fp(0,05; 2; 279; p)=3,84.
24 χ2=13,177; p<0,0001; zależność umiarkowana rp=0,463;
25 χ2=8,113; p<0,004; zależność umiarkowana rp=0,366;
26 χ2=6,911; p<0,009; zależność słaba rp=0,196;
27 χ2=5,328; p<0,021 (wynik testu χ2 może być niepoprawny gdyż więcej niż 20% komórek wbta-

beli miało wartość oczekiwaną mniejszą odb5); zależność umiarkowana rp=0,300;
28 χ2=15,078; p<0,0001; zależność umiarkowana rp=0,485;
29 χ2=6,362; p<0,012; zależność słaba rp=0,168;
30 Różnica istotna statystycznieb– wynik testu Fp Góralskiego wyniósł 9,53. Wartość krytyczna 

testu Fp(0,05; 2; 278; p)=3,84.
31 Różnica istotna statystycznieb– wynik testu Fp Góralskiego wyniósł 21,59. Wartość krytyczna 

testu Fp(0,05; 2; 278; p)=3,84.
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32 χ2=8,092; p<0,017; zależność słaba rp=0,190;
33 χ2=14,819; p<0,001 (wynik testu χ2 może być niepoprawny gdyż więcej niż 20% komórek wbta-

beli miało wartość oczekiwaną mniejszą odb5); zależność umiarkowana rp=0,485;
34 χ2=9,740; p<0,008; zależność słaba rp=0,208;
35 χ2=7,585; p<0,023; zależność słaba rp=0,184;
36 χ2=10,961; p<0,004; (wynik testu χ2 może być niepoprawny gdyż więcej niż 20% komórek 

wbtabeli miało wartość oczekiwaną mniejszą odb5); zależność umiarkowana rp=0,419;
37 Różnica nieistotna statystycznieb– wynik testu Fp Góralskiego wyniósł 3,48. Wartość krytyczna 

testu Fp(0,05; 2; 276; p)=3,84.
38 Różnica nieistotna statystycznieb– wynik testu Fp Góralskiego wyniósł 3,22. Wartość krytyczna 

testu Fp(0,05; 2; 276; p)=3,84.
39 =4,097; p<0,043 (wynik testu χ2 może być niepoprawny gdyż więcej niż 20% komórek wbtabeli 

miało wartość oczekiwaną mniejszą odb5); zależność słaba rp=0,269;
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Rodzinne uwarunkowania rozpoznawania ibrozwĳ ania zainteresowań 
ibzdolności dzieci uczących się wbszkołach 

publicznych ibniepublicznych

Nabskuteczność rozpoznawania ib rozwĳ ania potencjału dzieci ma wpływ wiele czynników. Należą 
dobnich m.in.bwykształcenie ibaspiracje rodziców, miejsce zamieszkania czybuczęszczania dobszkoły. 
Wbprezentowanym artykule zostały poddane analizie wybrane czynniki rodzinne, pod kątem ich 
związku zbrozpoznawaniem ibrozwĳ aniem zdolności. Celem było określenie, czybwytypowane czyn-
niki różnicują działania rodziców, którzy posyłają dzieci dobszkół publicznych odbtych, których dzieci 
uczęszczają dobszkół niepublicznych.

Słowa kluczowe: potencjał dzieci, zainteresowania, zdolności

Family conditions ofbrecognition and development ofbchildren’s 
interests and giftedness with reference tobchildren attending state 

or independent schools

There is abwide variety ofb factors which infl uence effectiveness ofb recognition and development 
ofb children’s potential. These factors include, among others, parents’ education and aspirations, 
abplace ofbresidence or abschool.

Inbthebfollowing article, some chosen family factors have been analysed concerning their rela-
tionship tobrecognition and development ofbgiftedness. Atbthebsame time, important was tobdefi ne 
whether thebchosen factors differentiate, inbthebdiscussed aspects, thebactivities ofbparents, whose 
children attend state schools from those, whose children attend independent schools.

Keywords: children’s potential, interests, giftedness
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Problematyka wyboru kierunku studiów ib konsekwencji, które są następstwem 
tego wyboru, jest niezwykle istotna nie tylko dla studentów, ale również dla całego 
społeczeństwa. Bezrobocie wśród absolwentów uczelni wyższych, według prognoz 
Polskiego Stowarzyszenia Zarządzania Kadrami1, może osiągnąć wbbieżącymb roku 
(2014) niepokojący pułap 30%. Przez wzgląd nab liczebność tej grupy, warto zatem 
zwrócić uwagę nabproblemy, zbktórymi mierzą się bezrobotni magistrowie. Przedsta-
wione badanie studentów pedagogiki IIbroku studiów uzupełniających (II stopnia) 
ma nabcelu określenie wybranych właściwości psychicznych studentów, którzy „za-
raz” wyjdą nabrynek pracy ibzmierzą się zbpanującą nabnim rzeczywistością. Wyniki 
uzyskane wbtoku całego badania, obejmującego 10bkierunków kształcenia, pozwolą 
nabokreślenie newralgicznych obszarów psychiki, różnicujących studentów zbkierun-
ków, pobktórych jest łatwo ibpobktórych jest trudno znaleźć pracę wbzawodzie. Ta wie-
dza może stać się podstawą różnorodnych działań, mających nabcelu pomoc bezro-
botnym absolwentom uczelni wyższych, między innymi poprzez dobrze dopasowane 
dobich potrzeb sesje terapeutyczne (np.bpomagające wyjść zbdepresji) ibmotywacyjne. 
Wyniki badania mogą też stać się przyczynkiem dobdyskusji nabtemat psychicznych 
uwarunkowań sukcesu zawodowego oraz kosztów, jakie ponoszą osoby wybierające 
kierunki, pobktórych trudno jest znaleźć pracę.

Szeroko zakrojone badania studentów Ib roku studiów licencjackich (ponad 
1100bbadanych), jakie przeprowadzono wbtrzech polskich szkołach wyższych, przede 
wszystkim nabkierunkach pedagogicznych (Kwiatkowski, 2011, 2012a, 2012b), po-
zwalają spojrzeć nabkwestie oczekiwań zawodowych zbperspektywy młodych ludzi, 
dopiero rozpoczynających studia. Obraz, wyłaniający się zbanalizy danych, zdaje się 
wskazywać, że są oni świadomi problemów, jakie czekać ich będą pobzakończeniu 
nauki. Ponad 85% studentów pochodzących zebwsi ibmałych miejscowości zamierza 
szukać pracy wbwiększych miastach, najczęściej wbtych, wbktórych obecnie studiują. 
Wbkomentarzach bardzo często pojawiały się uwagi potwierdzające brak perspektyw 
zawodowych wbmałych ośrodkach miejskich ibnabwsiach. Co istotne, szczególnie dziś, 
przy rozpoczynającej się ogólnonarodowej dyskusji nabtemat starzenia się społeczeń-
stwa polskiego, zmniejszającej się liczby narodzin ibmasowej emigracji zarobkowej, 
duża część badanych (ponad 5%) zamierza szukać pracy wbinnym kraju. Pomĳ ając 
tragedie osobiste ibrodzinne, jakie często stoją zabtakim wyborem, warto zauważyć, że 
ponad 60% badanej populacji studiuje nabstudiach dziennych, opłacanych zbbudżetu 
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państwa, którzy swą wiedzę ibumiejętności wykorzystają nab rzecz obywateli kraju 
przyjmującego. Tak więc, koszty ponoszą wszyscyb– absolwenci, państwo oraz praco-
dawcy, którzy coraz częściej mają poważne problemy zebznalezieniem odpowiednio 
przygotowanego pracownika.

Zaprezentowane badania mają charakter interdyscyplinarnyb– wpisują się wbob-
szar zainteresowań pedagogiki pracy ibpsychologii pracy. Wyrastają nabkanwie teorii 
psychologicznych (motywacja) ibpedagogicznych (preferencje zawodowe), jednocze-
śnie stanowiąc opis fragmentu rzeczywistości, który jest przyporządkowany dobre-
aliów współczesnego, specyfi cznego rynku pracy wbPolsce.

Problem poruszony wbproponowanym badaniu jest nowy nabgruncie polskiej pe-
dagogiki pracy oraz psychologii pracy. Wb literaturze światowej tematyka związana 
zbukończeniem studiów ibwyjściem nab rynek pracy jest rozpatrywana pod kątem 
możliwości znalezienia pracy wb zawodzie, bez uwzględnienia pełnego stanu psy-
chicznego studentów. Jest tobspojrzenie niepełne, przynajmniej wbsytuacji przetrans-
ponowania go nabspecyfi czny, polski grunt. Zaprezentowane poniżej badania zagra-
niczne zawierają fragmenty dotyczące szeroko rozumianego dobrostanu psychiczne-
go, jednak wbinnym rozumieniu niż wbopisywanym badaniu lub dotyczą one innych 
grup zawodowych ibspołecznych.

Housemand ibMeyer (2011) przeprowadzili badania, wbktórych udowodnili, że 
istnieje związek między bezrobociem abzdrowiem psychicznym. Celem badania było 
sprawdzenie, wbkontekście bardzo korzystnej sytuacji nabrynku pracy (1) szkodliwo-
ści wpływu bezrobocia nabzdrowie psychiczne ib(2) prognostycznej ważności zdrowia 
psychicznego wb sprawie dalszego statusu zatrudnienia. Badaniem objęto 384b za-
rejestrowanych bezrobotnych. Zdrowie psychiczne oceniano zab pomocą czterech 
zmiennych: samooceny, stresu psychologicznego, postrzeganego stresu ibobjawów 
depresji. Zabpomocą analizy wariancji dla powtarzanych pomiarów ibregresji liniowej 
ustalono, że negatywne zmiany wbzakresie zdrowia psychicznego nie dotykały osób 
bezrobotnych odb6 dob12 miesięcyb– pojawiały się one dopiero powyżej 12 miesięcy 
pozostawania bez pracy.

Vasile ibVasile (2011) przedstawili główne cechy rynku pracy młodzieży, zebszcze-
gólnym naciskiem nabmobilność, możliwości rozwoju kariery iboczekiwany wzrost 
dochodów. Badanie tob jest kontynuacją badania autorów nab temat mobilności siły 
roboczej oraz umiejętności adaptacji, którą autorzy defi niują jako zachowanie mło-
dzieży nabrynku pracy, podkreślając rolę czynników, które wspierają decyzje dotyczące 
podejmowania pracy, rozwoju kariery zawodowej, motywacji dobpracy, możliwości za-
wodowych ibosobistego zadowolenia. Wskaźniki ilościowe ibjakościowe są prezento-
wane nabtle rynku pracy ibmiejsca, jakie znajduje nabnim młodzież rumuńska wbobec-
nej sytuacji (unĳ ny rynek pracy, trwający kryzys gospodarczy). Wpływ kryzysu nabry-
nek pracy młodzieży jest analizowany przez pryzmat wyzwań ibmożliwości, specyfi ki 
nowo utworzonych miejsc pracy, abprzede wszystkim, wiedzy, umiejętności ibkompe-
tencji, które są wymagane przez pracodawców (KSC). Autorzy proponują zarówno 
poprawę systemów wskaźników określających potencjał ibstopień obecności młodzie-
ży nabrynku pracy, gospodarczy ibspołeczny wpływ nabzewnętrzną mobilność młodych 
absolwentów oraz zintegrowany program środków politycznych nabrzecz wspierania 
integracji zdolności adaptacyjnych ibwydajności nabrumuńskim rynku pracy. Szczegól-
ną uwagę zwraca się nabprezentację instrumentów polityki, wbtym polityki społecznej, 
której celem jest powstrzymanie/zmniejszenie drenażu mózgów poprzez promowa-
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nie ibstymulowanie podaży pracy wb lokalnej gospodarce Rumunii. Autorzy podkre-
ślają rolę funkcjonalnego powiązania między rynkiem edukacji (podaż siły roboczej) 
abrynkiem pracy (popyt nabzatrudnienie wbotoczeniu biznesowym), nabktórych opiera 
się wymóg zintegrowanego zarządzania potencjałem pracy wbroku poprzedzającym 
ukończenie studiów. Zakładają również wprowadzanie wielokryterialnej analizy ab-
solwentów, programów nauczaniab– głównie zabpomocą śledzenia przebiegu karier.

Podsumowując, problematyka „wyjścia nab rynek pracy”, uwzględniająca stan 
psychiczny studentów IIb roku studiów magisterskich, wydaje się obszarem, który 
nie tylko wbpolskiej pedagogice pracy ibpsychologii pracy nie jest objęty badaniami. 
Przy okazji konstruowania narzędzi służących dobmonitorowania losów absolwen-
tów, abprzed takim zadaniem stoi jeszcze duża część polskich szkół wyższych, warto 
zastanowić się, czybzebranie danych nabtemat dobrostanu psychicznego, nawet mie-
rzonego tylko zabpomocą wystandaryzowanych narzędzi psychologicznych, nie po-
zwoli lepiej przygotowywać studentów dobposzukiwania ibpodjęcia pracy wbtrudnych 
ibdynamicznie ewoluujących warunkach społeczno-gospodarczych XXIbwieku.

Dobrostan psychicznyb– próba defi nicji

Dobrostan psychiczny kojarzony jest wbpsychologii zbpróbami określenia jakości ży-
cia, czyli domeną takich jej subdyscyplin, jak psychologia pozytywna ibhedonistycz-
na. Trejtowicz (2007, s.b66–68), powołując się nabklasyków polskiej ibświatowej psy-
chologii (m.in.bM.bCsikszentmihalyi, J.bCzapiński, M.bE.bP.bSeligman), dowodzi, że 
dobrostan jest równoznaczny zbpoczuciem szczęścia, abszczęście jest koniecznością 
rozwojową, rozciągniętą wbdłuższej perspektywie czasowej. Innymi słowy, człowiek 
dąży dobbycia szczęśliwym, abpoczucie szczęścia jest poczuciem subiektywnym, ale 
wynikającym zbobiektywnych przesłanek, np.bzbjakości życia, posiadania dobrej pracy.

Co istotne zbpunktu widzenia prezentowanego badania, dobrostan psychiczny 
podlega zmianom wbdłuższej perspektywie czasowej (por.bCzapiński, 2000, 2003, 
2005). Można zatem przyjąć, że świadomość problemów fundamentalnych ibprze-
kładających się wprost nabjakość życia (podjęcie pracy/brak pracy), jakie pojawią się 
wbnajbliższej przyszłości, wpływa, mniej lub bardziej, nabdobrostan psychiczny.

Nabpotrzeby badania przyjęto, że wbskład tak rozumianego dobrostanu psychicz-
nego wchodzą następujące konstrukty: nadzieja podstawowa, nadzieja nabsukces, umiej-
scowienie poczucia kontroli, własna skuteczność, postawy życiowe, cechy osobowości, sposoby 
radzenia sobie zebstresem, samoocena ibsatysfakcja zbżycia. Każdy zbnich odnosi się dobpowy-
żej zarysowanej defi nicji dobrostanu psychicznego ibtakże podlegać może zmianom 
wbdłuższej perspektywie czasowej.

Cel ibmetoda badań

Celem naukowym badania jest określenie poziomu nadziei podstawowej, nadziei 
nab sukces, umiejscowienia poczucia kontroli, własnej skuteczności, postaw życio-
wych, cech osobowości, sposobów radzenia sobie zeb stresem, samooceny ib satys-
fakcji zbżycia studentów IIbroku studiów magisterskich nabkierunku „Pedagogika”, 
pobukończeniu których trudno jest znaleźć pracę wbzawodzie (Górniak, 2013, s.b135). 
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Określenie poziomu wymienionych konstruktów psychicznych da wiedzę nabtemat 
kosztów, jakie ponoszą młodzi ludzie wybierając nieodpowiedni (zbpunktu widzenia 
rynku pracy) kierunek kształcenia.

Badanie zalicza się dobnurtu badań ilościowych. Kluczowymi narzędziami wyko-
rzystanymi wbbadaniu są testy psychologiczne pozyskane zbPracowni Testów Psycho-
logicznych PTP: BHI-12b– Kwestionariusz Nadziei Podstawowej BHI-12, CISSb– Kwe-
stionariusz Radzenia Sobie wbSytuacjach Stresowych, CwPb– Skala Człowiek wbPracy, 
KNSb– Kwestionariusz Nadziei nabSukces, KPŻb– Kwestionariusz Postaw Życiowych, 
MSEIb– Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny MSEI, SESb– Skala Samooce-
ny Rosenberga. Uzupełnieniem narzędzi psychologicznych jest rozbudowana autor-
ska ankieta zawierająca, opróczbmetryczki, również serię pytań dotyczących sytuacji 
rodzinnej, oceny oferty edukacyjnej ibjakości kształcenia wbuczelni oraz planów za-
wodowych badanych studentów.

Wbbadaniu wzięło udział 50 studentów IIbroku studiów uzupełniających nabkierun-
ku „Pedagogika” zbAkademii Pedagogiki Specjalnej im.bMarii Grzegorzewskiej wbWar-
szawie. Badanie odbyło się nabprzełomie maja ibczerwcabroku akademickiego 2013/14.

Prezentacja wyników

Badaną grupę stanowiły prawie wyłącznie kobiety (98%), wbwieku 23–24 lata (96%). 
Pochodzące zbWarszawy (56%) ibokolicznych miejscowości zbwojewództwa mazo-
wieckiego (42%). Matki badanych najczęściej legitymowały się wykształceniem 
średnim (36%), zawodowym (22%) lub wyższym (16%), ojcowie natomiast zawodo-
wym (28%), średnim (24%) ibwyższym (12%). Sytuację materialną rodziny badani 
oceniali najczęściej jako przeciętną (68%), rzadziej poniżej przeciętnej (22%) lub po-
wyżej przeciętnej (10%).

Pedagogikę, jako kierunek, który chcieli studiować wbpierwszej kolejności, wska-
zało 82% badanych, ab76% potwierdziło, że wybrany kierunek studiów umożliwi im 
wbprzyszłości podjęcie pracy wbinteresującym ich zawodzie. Studia wbAkademii Peda-
gogiki Specjalnej im.bMarii Grzegorzewskiej wybierały zazwyczaj osoby, które chciały 
studiować właśnie tamb– tylko 8% badanych potwierdziło, że wybrało studia nabAPS 
wbwyniku niepowodzenia nabinnej uczelni.

Pytania objakość usług edukacyjnych świadczonych przez Uczelnię zadawane stu-
dentom ujawniły ich wysokie oceny: oferty kształcenia (średnia ocena 4,03 wbpięcio-
stopniowej skali), przygotowania dobpodjęcia pracy wbzawodzie (średnia ocena 4,47) 
ibprzygotowania kadry dobprowadzenia zajęć dydaktycznych (średnia ocena 4,34). 
Największy wpływ nabwybór APS miało, wbopinii badanych, umiejscowienie uczelni 
wbWarszawie, która jest dużym rynkiem pracy (18 wskazań). Następne wbkolejności 
były: podpowiedzi rodziny ib znajomych (11 wskazań), niskie czesne (8 wskazań) 
ibdobrze przygotowana kadra (7 wskazań). Wybór uczelni, zbperspektywy studenta 
IIbroku studiów uzupełniających, czyli studiującego drugi lub piąty rok wbAPS, oce-
niony został pozytywnie (średnia ocena 4,09 wbpięciostopniowej skali). Potwierdze-
niem zadowolenia studentów zbwybranego kierunku kształcenia jest niski odsetek 
osób chcących zmienić kierunek studiów (6%).

Obszar związany zbkarierą zawodową reprezentowały pytania nabtemat przygo-
towania badanych dobudziału wb rynku pracy, oceny szans nabodniesienie sukcesu 
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zawodowego, czybprzygotowania dobciągłego dokształcania. Ibtak, badani ocenili swój 
udział wbkorepetycjach ibpłatnych zajęciach dodatkowych jako minimalny (średnia 
dla pięciostopniowej skali wynosi 1,35). Nabpytanie zaś, czybwbposzukiwaniach pracy 
zamierzają pomóc badanemu rodzice tylko 12% odpowiedziało pozytywnie, co świad-
czy obich samodzielnościb– dobrowolnej lub wymuszonej sytuacją (np.bodległość dzie-
ląca ich odbdomu rodzinnego). Co warte odnotowania, badani studenci dosyć wyso-
ko oceniają swoje szanse nabznalezienie satysfakcjonującej ich pracy (średnia ocena 
3,94 wbpięciostopniowej skali) i, generalnie, pobstudiach pedagogicznych (średnia 
ocena 3,75). Tak optymistyczne podejście dobposzukiwania pracy wiązać się może 
zbfaktem, iż badani czują się odpowiednio przygotowani dobciągłego dokształcania 
się ibpodnoszenia swoich kwalifi kacji (średnia ocena 4,66). Co ważne, badani zdają 
się polegać nabwłasnych siłach ibrzadko podążają ścieżką wydeptaną przez rodzicówb– 
współczynnik dziedziczenia zawodu wynosi jedyne 4%. Zdecydowana większość ba-
danych swoją przyszłość zawodową wiąże zbWarszawą (84%), ewentualnie zbinnym 
krajem (8%). Tylko 4% badanych zamierza pobstudiach wrócić dobrodzinnej miejsco-
wości ibtam szukać pracy wbzawodzie (spoza Warszawy pochodzi 44% badanychb– tak 
więc są tob2 osoby spośród 22).

Badanie baterią testów psychologicznych ma nab celu porównanie dobrostanu 
psychicznego studentów kierunków, których absolwenci są poszukiwani nabrynku 
pracy zbtymi, którzy studiują nabkierunkach, nabktórych podaż wykwalifi kowanych 
pracowników przekracza popyt. Niemniej samo zaprezentowanie wyników uzyska-
nych przez studentów pedagogiki, którzy wbchwili obecnej znaleźli się nabrynku pra-
cy jako aktualni absolwenci Akademii Pedagogiki Specjalnej im.bMarii Grzegorzew-
skiej, pozwoli ocenić ich kondycję psychiczną wbodniesieniu dobopracowanych nabpo-
trzeby poszczególnych narzędzi norm. Wbzwiązku zb tym, zaprezentowane zostaną 
jedynie najważniejsze skale, nabpodstawie których możliwe będzie jasne określenie 
poziomu badanych konstruktów psychicznych. Badani studenci, przed rozpoczęciem 
wypełniania testów, dostali dobprzeczytania krótką historię absolwenta poszukują-
cego pracy, jako formę primingu treści, ukierunkowującego ich myślenie nabtematykę 
poszukiwania pracy i, generalnie, funkcjonowania nabrynku pracy.

Pierwsze spośród wykorzystanych narzędzib– Człowiek wbPracy (CwP)b– służy 
dob badania umiejscowienia poczucia kontroli, czyli określenia, jaki rodzaj motywacji 
(wewnętrzna lub zewnętrzna) przeważa (Matczak, Jaworowska, Fecenec, Stańczak, 
Bitner, 2009, s.b6–7). Studenci ostatniegobroku pedagogiki plasują się wbtej kategorii, 
uśredniając otrzymane wyniki, wb4 stenie, co pozwala wnioskować obnieznacznej 
przewadze motywacji wewnętrznej. Uprawnione wydaje się wnioskowanie, zgodnie 
zbktórym studia pedagogiczne wybierają często osoby obugruntowanej wizji własnej 
kariery zawodowej, chcące pracować zbibnabrzecz dzieci, młodzieży ibinnych, potrze-
bujących tego grup społecznych.

Badanie Kwestionariuszem Postaw Życiowych (KPŻ) pozwoliło nab określenie 
badanych jako osób mających cel (8 sten dla 23-latków ib 7 dla 24-latków), czyli 
„ukierunkowanie wbżyciu, przekonanie obposiadaniu jasnych ibdobrze określonych 
celów życiowych oraz poczucie ukierunkowania wbczasie zbprzeszłości wbprzyszłość; 
jest przekonana obznaczeniu posiadanych życiowych celów” (Klamut, 2010, s.b67). 
Badani charakteryzują się także dosyć wysokim poziomem kontroli życia (6 sten dla 
obu grupbwiekowych), co można przełożyć nabkontrolę nad własnym życiem, świa-
dome ponoszenie odpowiedzialności zabwłasne czyny (Klamut, 2010, s.b67), oraz 
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 poszukiwaniem celów (7 sten dla 23-latków ib9 dla 24-latków), co oznacza, że „osoba 
przeżywa pragnienie wyjścia zb rutyny życia, ma motywację dobpodejmowania no-
wych wyzwań ib odrzucenia schematów życiowych, jest nastawiona nab czerpanie 
więcej zbżycia” (tamże, s.b68). Podsumowując, badanie testem KPŻ zdaje się potwier-
dzać wyniki badania testem CwPb– studenci pedagogiki, wbwiększości przypadków, 
wiedzą, czego mogą oczekiwać zebstrony rynku pracy, są przygotowani nabtrudności 
ibodpowiedzialni zabsiebie ibswoje działania. Jednocześnie kontestują zastane sche-
maty ibwypracowane metody, co może być oznaką braku doświadczenia życiowego, 
ale również oryginalnym pomysłem tego pokolenia nabpracę wbzawodzie pedagoga.

Badanie Kwestionariuszem Nadziei Podstawowej (BHI-12) pozwoliło nabumiej-
scowienie badanej grupy wb5 stenie, co oznacza, że jej członkowie charakteryzują się 
przeciętnym poziomem nadziei nabsukces, którab– zgodnie zbteorią Eriksonab– jest 
„szczególnym przeświadczeniem jednostki obdwóch ogólnych ibpowiązanych zebsobą 
właściwościach świata: że jest onbuporządkowany ibsensowny oraz że jest generalnie 
przychylny ludziom” (Trzebiński, Zięba, 2003, s.b4). Łącząc otrzymane wyniki zbwy-
nikami wcześniej opisanych testów zauważamy, że mimo znaczącej wiary wbsiebie 
ibswoje możliwości, studenci pedagogiki nie są przekonani obtym, że światb– abwbtym 
przypadku rynek pracyb– jest miejscem im przyjaznym ibdającym się zrozumieć wbka-
tegoriach sprawiedliwości iblogiki.

Kwestionariusz Nadziei nabSukces (KNS) jest wbistocie narzędziem bardzo zbliżo-
nym dobBHI-12, ale nadzieja jest wbnim rozumiana jako „oczekiwanie, że dotyczące 
nas osobiście sprawy potoczą się wbdobrym kierunku ib że czeka nas coś dobrego, 
abniebzłego” (Łaguna, Trzebiński, Zięba, 2005, s.b5). Badani studenci uzyskali uśred-
niony wynik nabpoziomie 6 stenu, co oznacza, że cechują się przeciętną nadzieją 
nabsukces. Stoi tobwblekkiej kontrze dobwcześniej opisanych wyników, które zdawały 
się wskazywać, że badani mocniej wierzą webwłasne siły iboptymistyczniej patrzą 
wbprzyszłość. Może tobbyć spowodowane tym, że rozumienie nadziei podstawowej 
jest znacznie szersze odbsamych wątków związanych zbkarierą zawodową.

Poziom samooceny określony został przy wykorzystaniu dwóch narzędzib– pol-
skiej adaptacji skali SES M.bRosenberga oraz Wielowymiarowego Kwestionariusza 
Samooceny (MSEI). Samoocena globalna, będąca przedmiotem badania obydwoma 
skalami, jest defi niowana jako pozytywna lub negatywna postawa wobec Ja, czyli jest 
tobrodzaj globalnej oceny siebie (Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, Łaguna, 2008, 
s.b7). Co ważne, samoocena jest istotnie skorelowana zbwieloma innymi konstrukta-
mi psychicznymi, oznacza to, że poziom samooceny jest warunkowany przez szereg 
czynników osobowościowych, temperamentalnych ibinnych, jak np.bocena własnego 
ciała, osiągnięcia akademickie, czybzachowania przywódcze (O’Brien, Epstein, 2009, 
s.b18–25). Wyniki uzyskane przez badanych studentów pozwalają stwierdzić, że cha-
rakteryzują się oni wysoką samooceną, zarówno wbbadaniu skalą SES (8 sten), jak 
ibskalą MSEI (górna granica 7 stenu)b– wyniki odniesiono dobtabel norm dla kobiet 
(spod obserwacji wyłączono 1 mężczyznę).

Ostatnim zbużytych wbtej części badania narzędzi jest Kwestionariusz Radzenia 
Sobie wbSytuacjach Stresowych (CISS). Zgodnie zbinstrukcją, badani oceniani byli 
nabtrzech skalach (styl skoncentrowany nabzadaniu, nabemocjach lub nabunikaniu), 
które pozwalają określić, jakie zachowania preferują badani wbsytuacjach streso-
wych. Studenci pedagogiki najchętniej używają stylu skoncentrowanego nabemo-
cjach (9bsten), który jest charakterystyczny „dla osób, które wbsytuacjach streso-
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wych wykazują tendencję dobkoncentracji nabsobie, nabwłasnych przeżyciach emo-
cjonalnych, takich jakbzłość, poczucie winy, napięcie. Osoby te mają także tendencję 
dobmyślenia życzeniowego ib fantazjowania. Działania takie mają nabcelu zmniej-
szenie napięcia emocjonalnego związanego zb sytuacją stresową. Czasami jednak 
mogą powiększać poczucie stresu, powodować wzrost napięcia lub przygnębienie” 
(Strelau, Jaworowska, Wrześniewski, Szczepaniak, 2009, s.b17). Drugim najchęt-
niej wykorzystywanym jest styl skoncentrowany nabdziałaniu (6 sten), którzy au-
torzy polskiej normalizacji defi niują jako „styl radzenia sobie zebstresem polegający 
nabpodejmowaniu zadań. Osoby uzyskujące wysokie wyniki wbtej skali mają wbsy-
tuacjach stresowych tendencję dobpodejmowania wysiłków zmierzających dobroz-
wiązania problemu poprzez poznawcze przekształcenia lub próby zmiany sytuacji. 
Główny nacisk położony jest nab zadanie lub planowanie rozwiązania problemu” 
(tamże, s.b17). Najrzadziej wybieranym przez badanych stylem jest skoncentrowany 
nabunikaniu (4 sten), polegający nabpróbach wystrzegania się myślenia, przeżywa-
nia ibdoświadczania sytuacji stresowej (tamże, s.b17). Uzyskane wbbadaniu CISS 
wyniki są optymistyczneb– najrzadziej wybierany jest styl skoncentrowany nabuni-
kaniu, który wbpracy pedagoga jest niepożądany. Styl skoncentrowany nabemocjach 
zdaje się, przynajmniej wbprostym rozumieniu jego znaczenia, naturalnym sposo-
bem radzenia sobie zebstresem ubkobiet (98% badanych), polegającym nabwerbali-
zacji tych emocji.

Przechodząc dobpróby podsumowania zaprezentowanego badania warto podkre-
ślić, że otrzymane wyniki mogą przeczyć podstawowemu założeniu, jakie przyjęto 
nabpotrzeby badania studentów zb10 kierunków kształcenia. Pedagodzyb– jako osoby, 
którym potencjalnie trudno będzie znaleźć pracę wbzawodzieb– są wbdobrej kondycji 
psychicznej, są optymistycznie nastawione zarówno dobwłasnych możliwości, jak 
ibszans odniesienia sukcesu zawodowego. Niemniej jednak, miarodajne będą dopiero 
wyniki porównań pomiędzy studentami wszystkich ujętych wbbadaniu kierunków. 
Co nie zmienia faktu, że studia pedagogiczne kończą aktualnie ludzie przygotowani 
dobwyzwań, jakie przyniesie im udział wbrynku pracy.

Przypisy

1 http://pszk.org.pl/images/media/Stycze%C5%84/20130102_www.bialystokonline.pl_ WZRA-
STA_BE_94215767.pdf zbdnia 14.10.2014br.
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Świadomość nieuchronności udziału wbrynku pracy 
abdobrostan psychiczny studentów pedagogiki

Wbniniejszym artykule zaprezentowane zostały wyniki badania studentów IIbroku studiów uzupeł-
niających (drugiego stopnia) nabkierunku pedagogika, których celem było określenie ich dobrostanu 
psychicznego ubprogu kariery zawodowej. Wbbadaniu, oprócz rozbudowanej ankiety autorskiej, wy-
korzystano testy psychologiczne, których celem było określenie poziomu dobrostanu psychicznego. 
Otrzymane wyniki zdają się wskazywać, że mimo braku pracy wbzawodach pedagogicznych, studenci 
wierzą, że uda im się osiągnąć sukces zawodowy.

Słowa kluczowe: badanie losów absolwentów, pedagogika pracy, psychologia pracy, zawód, rynek 
pracy

Thebawareness ofbthebinevitability ofblabor market participation 
and psychological well-being ofbpedagogy students

Inbthis article are presented thebresults ofbresearches focused onbthebsecond year students ofbcom-
plementary studies (second degree) majoring inbeducation (pedagogy), inborder tobestablish their 
psychological well-being atbthebthreshold ofbtheir careers. Inbthis study , inbaddition tobanbextensive 
survey ofbthebauthor, were used psychological tests aimed atbdetermining theblevel ofbpsychological 
well-being . Thebresults seem tobindicate that despite theblack ofbwork inbthebprofessions ofbteaching, 
thebstudents believe that they can achieve professional success .

Keywords: survey ofbgraduates, work pedagogy, work psychology, vocation, labor market
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SZKOŁA USPOŁECZNIONAb– KRÓTKA HISTORIA 
PEWNEJ IDEI PEDAGOGICZNEJ1

 Są pojęcia obbogatej historii, które pobburzliwych przemianach tracą wbjakimś mo-
mencie siłę wywoływania intelektualnego ożywienia ibznajdują miejsce wbspokojnym 
depozycie słowników ib encyklopedii. Należy dobnich uspołecznienie, które jeszcze 
dekadę temu stanowiło klucz dobzrozumienia nowej wizji polskiej oświaty, teraz zaś 
nie wywołuje nabogół większych dyskusji. Szkoła uspołeczniona wbpotocznym ujęciu, 
tobpobprostu szkoła, wbktórej nauczyciele dostrzegają ważną pedagogiczną rolę rodzi-
ców, szkoła zainteresowana swoim otoczeniem społecznym ibotwarta nabjego potrze-
by. „Uspołecznieniu” towarzyszy poczucie oczywistości, charakterystyczna „obłość” 
terminu, który stopniowo traci moc przyciągania uwagi. Niemal żadna kwestia zbroz-
ległego pola znaczeń zawartych wbpojęciu uspołecznienia nie została wbostatnich 
latach poddana dyskusji pedagogicznej. Przyjrzyjmy się zatem jego genealogii ibnie-
zwykłym przemianom, historycznym okolicznościom ibpromotorom, abmając tak za-
rysowany obraz zjawiskab– powróćmy dobpytania obwartość uspołecznienia, odnosząc 
go dobplacówki oświatowej, jak ibcałego obszaru oświaty.

Uspołecznienie jako termin fi lozofi czny ibsocjologiczny

Wbnajogólniejszym kształcie pojęcie „uspołecznienia” opiera się nabrozróżnieniu jed-
nostki ludzkiej ibzbiorowości, abchoć czytelny ślad odcisnęło już ono wbliberalnej myśli 
politycznej Johna Locke’a, jako odrębny termin pobraz pierwszy pojawiło się wbrozwa-
żaniach fi lozofi cznych Jeana Jacquesa Rousseau („człowiek uspołeczniony”b– l’hom-
me socialisé, przeciwstawiony „człowiekowi dzikiemu”). Według Jerzego Szackiego 
natomiast, znaczącą wagę zyskało ono dopiero dzięki pismom Georga W.bF.bHeglab– 
ten prekursor socjologii umieścił tematykę społeczeństwa ibkultury wbcentrum swoje-
go systemu fi lozofi cznego, jako pierwszy ukazał odróżnione odbsiebie społeczeństwo 
ibpaństwo, abtakże przypisał im istnienie będące wyrazem procesu historycznego, nie 
zaś woli ibpotrzeb jednostek. Świadomość jednostek przynależących dobokreślonych 
klas społecznych jest kształtowana, według Hegla, przez swoiste dla nich warunki 
życia, jednostki nabywają kompetencje dob życia  zbiorowego wb rodzinie, zabsprawą 
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 wpływu społeczeństwa obywatelskiego rozumianego jako obszar dążeń dobzaspokoje-
nia partykularnych interesów oraz zabsprawą państwa pojmowanego jako uniwersal-
na, pokonująca partykularyzmy wspólnota wartości (Szacki, 2002, s.b196–199).

Inspiracje heglowskie widoczne są wb zainteresowaniu uspołecznieniem innej 
ważnej postaci XIX-wiecznej fi lozofi ib– Karola Marksa. Uspołecznienie było wb jego 
fi lozofi i wątkiem związanym, podobnie jak ubHegla, zbkoncepcją świadomości, abta 
była uznana zabefekt społecznego wpływu, bez którego jednostka nie jest wbstanie 
stać się wbpełni człowiekiem. Wbbardziej ogólnym sensie „uspołecznienie” wiąże się 
wbmyśli marksowskiej zb ideą życia wspólnotowego ibwizją historycznego procesu 
przemiany ludzi wbistoty głęboko uspołecznione (vergeselschaftete Menschen), ale zbwy-
łączeniem roli państwa, które tak cenił Hegel (Arendt, 2011, s.b23–25).

Warto zwrócić uwagę, że wbXXbwieku marksowskie pojęcie uspołecznienia znacz-
nie częściej przywoływane było wbwęższym, ekonomicznym znaczeniu, gdy mowa 
była ob„uspołecznieniu środków produkcji”, tzn.bzmianie stosunków właścicielskich 
(wbskrajnym przypadku polegającej nabodebraniu własności prywatnym właścicie-
lom ibjej nacjonalizacji), prowadzącej dobemancypacji klasy robotniczej2. „Uspołecz-
nienie” wbtej perspektywie tobzatem wyraz procesu likwidującego stan niepożądany 
(wbdanym momencie historycznym), jakim było skupienie własności produkcyjnej 
wb rękach nielicznej grupy właścicieli-kapitalistów, własności, która wb ten sposób 
była „wyalienowana” wbstosunku dobreszty społeczeństwa.

Obile fi lozofi a stanowi korzenie pojęcia uspołecznienia, tobsocjologia stanowi dla nie-
go genealogiczny „pień”, abtobprzede wszystkim dzięki dociekaniom Augusta Comte’a, 
który analizował czynniki prowadzące dobsamorzutnego łączenia się ludzi wbgrupy, oraz 
Herberta Spencera, badającego zagadnienie „socjalizacji ludzkiej psychiki” (Encyklope-
dia socjologii, 2002, s.b42). Wbsłowniku początkującej wbowym czasie nauki obspołeczeń-
stwie pojawiło się francuskie słowo socialisation, angielskie socialization ibniemieckie Sozia-
lisation (Vergesellschaftung). Początek naukowego podejścia dobuspołecznienia/socjalizacji 
wiąże się jednak dopiero zbosobami amerykańskiego socjologa Franklina H.bGiddingsa, 
który wb1897broku zdefi niował je jako „rozwój natury społecznej lub charakteru, tj.bspo-
łecznego stanu psychiki, osób, które znajdują się webwzajemnych związkach” oraz Emi-
la Durkheimab– twórcy koncepcji „człowieka podwójnego” (homo duplex), wbktórej bio-
logiczne popędy ibegoizm równoważone są przez wpływ zbiorowej świadomości.

Dalsze przemiany tego pojęcia wb trakcie intensywnego rozwoju socjologii 
wbXXbwieku, wykraczają poza ramy tego artykułu. Trzeba natomiast wspomnieć, że 
socjologia dzieliła wb tym czasie zainteresowanie socjalizacją zb innymi dyscyplina-
mi nauk społecznych ibhumanistycznych, badaniami obejmowano zaś różne aspek-
ty tego zjawiska: jego czas trwania, interakcyjny charakter (np.buczenie się kultury 
grupy ibwłasnej roli), oczekiwany rezultat (np.bprzystosowanie jednostki, integrację 
zb grupą; kształtowanie osobowości społecznej, dojrzałość społeczna, kompetencje 
społeczne, przekazywanie kultury przez jedno pokolenie drugiemu) (tamże, s.b42).

Uspołecznienie wbnaukach obwychowaniu

Wśród dyscyplin zainteresowanych socjalizacją ważne miejsce zajęła pedagogika ba-
zująca wbznacznej mierze nabustaleniach socjologii ibpsychologii, ujmująca je jednak 
wbswoisty sposób: „Socjologowie koncentrują się głównie nabposzukiwaniu odpo-



107

wiedzi nabpytania dotyczące procesów ibmechanizmów powodujących, że członko-
wie społeczeństwa wbswej masie akceptują istniejące wartości ibnormy oraz ocze-
kiwane zachowania. Wb badaniach psychologicznych wb centrum uwagi pozostaje 
zagadnienie sposobów ibśrodków, zabpomocą których jednostka rozwĳ a swoją oso-
bowość. Pedagodzy natomiast eksponują problem stymulowania jednostki ludzkiej 
ibwpływania nabjej środowisko społeczne ibmaterialne wbcelu rozwoju osobowości” 
(tamże, s.b43).

Przyjrzyjmy się defi nicjom socjalizacji zawartym wbdwóch najważniejszych obec-
nie polskich słownikach pedagogicznych. Według CzesławabKupisiewicza ibMałgo-
rzatybKupisiewicz (2009, s.b163) jest tob„wielostronny proces rozwoju społecznego 
jednostki”, abistotą tego rozwoju jest „nabywanie przez nią systemu wartości, norm 
oraz wzorów zachowań obowiązujących wb danym społeczeństwie”. Wyróżnione 
przez oboje autorów aspekty socjalizacji tobzwiązane zbnią role ibnormy, mechani-
zmy (wzmocnienie poprzez nagradzanie lub karanie, przejmowanie wzorów) oraz 
najważniejsi wb tym procesie aktorzy (rodzice, nauczyciele, rówieśnicy, instytucje). 
Wbujęciu Wincentego Okonia socjalizacja obejmuje dwa znaczeniab– wbzależności 
odbprzyjętej perspektywy społecznej lub jednostkowej, wbobu jednak wskazany jest 
wyraźny cel, jakim jest „pełnowartościowość” istoty ludzkiej zb punktu widzenia 
zbiorowości: „(1)bOgół działań zebstrony społeczeństwa, zwłaszcza rodziny, szkoły 
ibśrodowiska społecznego, zmierzających dobuczynienia zbjednostki istoty społeczne, 
tj.bumożliwienia jej zdobycia takich kwalifi kacji, takich systemów wartości ibosią-
gnięcia takiego rozwoju osobowości, aby mogła stać się pełnowartościowym człon-
kiem społeczeństwa. (2) Ogół zmian zachodzących wb jednostce pod wpływem od-
działywań społecznych, umożliwiających jej stopniowe stawanie się pełnowartościo-
wym członkiem społeczeństwa” (Okoń, 2007, s.b377).

Trzecia defi nicja socjalizacji, którą warto przytoczyć, pochodzi zbEncyklopedii peda-
gogicznej XXIbwieku (2006): „proces ibmechanizm wyznaczający dany typ społecznego 
uczestnictwa jednostki wbdanym układzie społecznym”. Wbtym przypadku defi nicja 
wskazuje nabproces ibjego efekt wbpostaci „zaistnienia społecznego” lub stan goto-
wości dobtakiego zaistnienia, abco zabtym idzie dob„uczestnictwa społecznego” odci-
skającego się wbspołecznej biografi i jednostki (tamże, s.b803). Przypomina również 
obsilnym związku między „socjalizacją” ab„wychowaniem”, traktowanych niekiedy 
jako zjawiska tożsame (Florian Znaniecki, Stanisław Kowalski), abniekiedy ukazy-
wanych zbdominującą rolą socjalizacji (wychowanie jako część socjalizacjib– Heliodor 
Muszyński, 2006, s.b805).

Kwestia pedagogicznego sensu „socjalizacji” komplikuje się, gdy uwzględnimy, że 
wbjęzyku polskim towarzyszyło mu odbdawna pojęcie „uspołecznienia”, nieco bliższe 
niemieckiemu Vergesellschaftung (choćby zebwzględu nabprefi ks wskazujący nabzacho-
dzący proces). Ob ile socjologia traktowała uspołecznienie jako synonim pojęcia so-
cjalizacji (lub pojęcie mu bliskoznaczne), tobpedagogika czyniła pewne rozróżnienia. 
Zakresy znaczeniowe obu pojęć nabużytek pedagogiki rozdzieliła pod koniec lat 70. 
Romana Miller, traktując socjalizację jako proces, który wsparty wychowaniem pro-
wadzi wbefekcie dobuspołecznienia (Encyklopedia socjologii, 2002, s.b43). Hasło „Uspo-
łecznienie jednostki” wbSłowniku pedagogicznym CzesławabKupisiewicza ibMałgorza-
tybKupisiewicz (2009, s.b 187) brzmi wb zbliżonym tonie: „efekt zabiegów wycho-
wawczych, wbwyniku których jednostka jest przygotowana dobpełnienia roli członka 
społeczeństwa, podziela system wartości, norm ibwzory zachowania obowiązujące 
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wb danej społeczności oraz przejawia inicjatywę ib gotowość dob bezinteresownego 
chronienia ibwspierania działań grupy społecznej, której jest członkiem”.

Również „uspołecznienie” wbNowym słowniku pedagogicznym Wincentego Okonia 
(2007, s.b447–448) tob„rezultat procesu społecznego dojrzewania człowieka”, przy 
czym autor defi nicji ukazuje określoną wzorcową postać tego rezultatub– podejmo-
wanie działań nabrzecz innych ludzi ibwbtrosce obdobro ogółu, wbtaki sam sposób jak 
wobec siebie ibdóbr osobistych. Podobnie brzmi defi nicja „uspołecznienia” autorstwa 
Ireny Jundziłł: „Jednostka uspołeczniona (rezultat uspołecznienia) urzeczywistnia 
swoje człowieczeństwo przez interakcje zbinnymi, jest otwarta nabczłowieka ibświat, 
potrafi  realizować własne potrzeby wbharmonii zbpotrzebami innych ludzi. Uczest-
nicząc wbżyciu grup społecznych (szczególnie wbmałych grupach) pełni wbnich róż-
ne role, percypuje wartości, wzory ibnormy przez nie prezentowane, abjednocześnie 
potrafi  odcinać się odbwpływów negatywnych wywieranych przez grupy aspołecz-
neb(…)” (Encyklopedia pedagogiczna XXIbwieku, 1993, s.b898).

Przykładem odmiennej postaci wzajemnej relacji „socjalizacji” ib„uspołecznienia” 
jest koncepcja Aleksandra Kamińskiego (1965), wbramach której „uspołecznienie” 
stanowi pojęcie nadrzędne wbstosunku dob„socjalizacji”.

Uspołecznienie oświaty ibszkołyb– dwie warstwy idei

Ten termin ma jeszcze jedno szczególne znaczenie, które funkcjonuje odbkilkudzie-
sięciu lat wbpolskiej pedagogice. WbEncyklopedii pedagogicznej można znaleźć hasło 
„Uspołecznienie szkoły”, które ma niewiele wspólnego zb„uspołecznieniem” używa-
nym przez nauki obwychowaniu. Autor hasła, Janusz Gęsicki, cytuje nabwstępie Ju-
liana Radziewicza, określającego uspołecznienie jako „ograniczenie wpływu władz 
administracji nabszkołę, nabrzecz podporządkowania jej oddziaływaniom samorząd-
nych sił (grup, instytucji) społecznych, co wbkonsekwencji ma prowadzić dob two-
rzenia własnych mikrosystemów dydaktyczno-wychowawczych, odpowiadających 
oczekiwaniom tychże sił” (Encyklopedia pedagogiczna XXIbwieku, 1993, s.b902).

Janusz Gęsicki wiąże „uspołecznienie szkoły” zbpojęciami obcharakterze politolo-
gicznymb– mowa jest obdeetatyzacji szkoły, abwięc zmniejszeniu wpływu wywieranego 
nabnią przez administrację państwową, ab także obdecentralizacji ibdemokratyzacji za-
rządzania systemem oświatowym. Przywołane zostały również inne, bardziej trady-
cyjne ujęcia uspołecznienia szkoły autorstwa Tadeusza Lewowickiego, takie jak roz-
szerzenie dostępu różnych grup społecznych doboświaty, zaspokajanie przez oświatę 
pewnych potrzeb społecznychb– kadrowych, kulturowy, politycznych, wypełnianie 
służebnej roli wobec dominujących klas ibwarstw społecznych. Wbwydanym kilka 
lat później leksykonie Pedagogika pod redakcją Bogusława Milerskiego ibBogusława 
Śliwerskiego (2000, s.b263) termin „uspołecznienie”, opisany również wbjęzyku po-
lityki, zyskał bardziej wyrazisty, choć jednocześnie zawężony, sens. Wbcentrum pro-
cesów uspołeczniających znajdują się obywatele, którzy nabpoziomie społeczności 
lokalnych sprawują kontrolę nad instytucjami oświatowymi, abprzez tobprzeciwdzia-
łają „ich biurokratycznym czyb ideologicznym wynaturzeniom”, partycypują wb ich 
zarządzaniu (fi nansowaniu, administrowaniu) ibwpływają nabproces kształcenia, zaś 
nabpoziomie systemu oświaty są twórcami koncepcji reform. „Uspołecznienie” zo-
brazowane treścią obu haseł prowadzi nas zatem wbzupełnie inne obszaryb– oddalone 
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odbsocjologii wychowania, bliższe zaś myśli politycznej, socjologii edukacji ibpolityce 
edukacyjnej. Nie podlega jednak wątpliwości, że jest tobgałąź tego samego drzewa 
genealogicznego, którego wzrost śledzimy odbpoczątku nowożytności.

Antoni Smołalski (1992, s.b3), który poświęcił uwagę historycznemu wymiaro-
wi zjawiska uspołecznienia oświaty wbPolsce, twierdzi, że użycie tego pojęcia było 
poprzedzone kilkusetletnim formowaniem się postulatu, którego treścią była „(…) 
nadzieja nabudoskonalenie edukacji poprzez powiązanie szkoły zbpotrzebami społe-
czeństwa”b– jeden zbnajbardziej trwałych składników polskiej myśli pedagogicznej 
ibspołecznej. Autor ten wyróżnia dwie główne warstwy znaczeniowe pojęcia uspo-
łecznienia, zbktórych starsza, zapoczątkowana wbepoce renesansu, dotyczyła kształ-
towania osobowości wbprocesie wychowania wbsposób proponowany przez nowo po-
wstałe szkolnictwo świeckieb– krytyczny, dostrzegający ponadstanowe potrzeby spo-
łeczne, wbtym również obowiązki obywatelskie wyższych warstw społecznych rozu-
miane wbodrodzonym duchu republikańskim (tamże, s.b5). Ta warstwa znaczeniowa, 
konstytuowana przez relację jednostkab– społeczeństwo, zawiera też najstarsze, choć 
wciąż przywoływane wzory wychowawcze. „Uspołecznienie” tobproces modelowania 
wbmłodym człowieku społecznie pożądanych cech, postaw, umiejętności, które sta-
nowiły wbdanej epoce obiekt zainteresowania dyskursu publicznego ibcel poszukiwań 
intelektualnych myślicieli politycznych. Począwszy odb renesansowego etosu zaan-
gażowanego obywatela, przez oświeceniowe reformy sfery publicznej, XIX-wieczne 
poszukiwanie wzorów użyteczności społecznej wbsytuacji utraty przez Polaków pań-
stwowości, ażbpobentuzjazm wywołany jej odzyskaniemb– cały ten zbiór odniesień 
powiązanych zbkonkretnymi epokami ibmomentami historycznymi, wyrasta zbnaj-
głębszych pokładów znaczeniowych pojęcia uspołecznienia. Nietrudno wb tym do-
strzec wiele wspólnych elementów zbomawianą wcześniej wersją „uspołecznienia” 
(„socjalizacji”), będącą przedmiotem zainteresowania socjologii wychowania.

Bardziej widoczna ib częściej obecnie eksplorowana warstwa znaczeniowa tego 
terminu wykształciła się, według analiz Antoniego Smołalskiego, nabprzełomie XIX 
ibXXbwieku. Wtedy to, wraz zebstopniowym upowszechnianiem się zasad demokra-
tycznego porządku społeczno-politycznego, rozpoczyna się proces upodmiotowienia 
społeczeństw ibartykułowania przez nie potrzeby poszerzenia obszaru decydowania 
obkształcie sfery publicznej, wbtymb– obkształcie oświaty. Szkoła miała służyć społe-
czeństwu, zmieniać się wraz zbjego potrzebami, otwierać coraz szerzej drogę kształ-
cenia dla coraz liczniejszych grup społecznych, abtakże podlegać społecznym decy-
zjom. Ideą przewodnią tego rozumienia uspołecznienia jest demokratyczny wzór 
organizowania życia społecznego, które wbzbiorowym podmiocie tworzonym przez 
wszystkich obywateli widzi moralnie uprawniony podmiot decyzji ibocen. Przykła-
dy praktycznych działań odpowiadających idei tak rozumianego uspołecznienia to 
m.in.bfi nansowanie szkół przez społeczności lokalne, sprawowanie nadzoru nad ich 
pracą przez środowisko lokalnych elit, prezentowanie działalności szkół otoczeniu 
społecznemu wb formie publicznych egzaminów, abpobodzyskaniu niepodległościb– 
tworzenie równoległych władz edukacyjnych przez administrację oświatową ibsamo-
rząd lokalny oraz powoływanie mieszanych władz szkolnych (urzędnicy, delegaci 
organizacji społecznych ibsamorządowych).

Dwuwarstwowość pojęcia uspołecznienia, nabktórą zwrócił uwagę Antonii Smo-
łalski, jego ukierunkowanie nab socjalizację jednostki ib jednocześnie nabwzajemne 
zbliżenie szkoły ibspołeczeństwa, jest dobrze widoczna wbokresie międzywojennym 
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wbpismach Jana S.bBystronia (1931, s.b29), autora patrzącego nabedukację zbperspek-
tywy socjologa ibpolityka społecznego. Według niego, szkoła nowoczesna, realizująca 
swoje zadania wb sytuacji odzyskania niepodległości, uspołecznienie stawia wśród 
swoich najważniejszych zadań, abjest ono rozumiane jako kształtowanie jednostki, 
mającej „poczucie swej wartości, zdolnej dob samodzielności ib inicjatywy, wdrożo-
nej dobwspółżycia zbinnymi, umiejącej, zależnie odbwarunków, rozkazywać lub słu-
chać”. Jednocześnie uspołecznieniu ulega sama szkoła, co oznacza, wb jego ujęciu, 
silne wzajemne powiązanie szkoły zbotaczającym ją systemem społecznym. Szkoła 
uspołeczniona tob zatem szkoła wbpewien sposób upodobniona dob społeczeństwa, 
odwzorowująca jego strukturę ibsposoby funkcjonowania, służąca społeczeństwub– 
zaspokajająca jego potrzeby, realizująca stawiane przed nią cele ibzadania, ab także 
włączająca się wbsieć stosunków zbpodmiotami wobec niej zewnętrznymi. „Zbjednej 
strony nauczyciele czybuczniowie wychodzą zbciasnych murów szkolnych ibzaczynają 
rozwĳ ać działalność pozaszkolną, zbdrugiej zaś strony czynniki pozaszkolne coraz 
tobistotniej biorą udział wbakcji wychowawczej, pojętej najszerzej jako przysposobie-
nie społeczne” (Bystroń, 1931, s.b28)

Uspołecznienie edukacji wbPRLb– dyskurs władzy ibopozycji

Wb okresie powojennym pojęcie uspołecznienia odnoszone dob edukacji stosowa-
ne było wbpracach zbzakresu pedagogiki wbzasadzie bez większych zmian. Świad-
czy ob tym opinia Tadeusza Lewowickiego (1990, s.b6): „Kojarzono więc tobpojęcie 
np.bzbkwestiami rozszerzania dostępu rożnych grup społecznych doboświaty, łączono 
też zeb społeczną przydatnością oświaty ibzaspokajaniem przez niąb– lepiej lub go-
rzejb– określonych potrzeb społecznych. Niekiedy wreszcie ujmowano je wbkatego-
riach służebności oświaty wobec wszystkich podstawowych grup, warstw czyb– jak 
tobpodkreślanob– klas społecznych”.

Wbtym czasie ideowym punktem odniesienia była fi lozofi a marksowska ibjej re-
cepcja wbpostaci politycznej doktryny marksizmu. Dwie istotne zasady etyczne obec-
ne wbtej fi lozofi ib– samorealizacja człowieka ibuspołecznienie, stały się wyznacznika-
mi myśli pedagogicznej, abnabtemat tej drugiej pisał wbnastępujący sposób Tadeusz 
Pilch (1970, s.b8): „Wbpojęciu Marksa istota ludzka wtedy najpełniej wyraża swą 
ludzkość, gdy staje się istotą społeczną, powiązaną zbdrugim człowiekiem ibgrupą, nie 
stosunkiem przymusu ibzależności, lecz stosunkiem wzajemnych pragnień emocjo-
nalnych ibuświadamianych, humanitarnych potrzeb materialnych. Wówczas spełnia 
się drugi podstawowy postulat systemu etycznego Marksab– zasada uspołecznienia”.

Znacznie rzadziej spoglądano wb tym okresie nabuspołecznienie wb skali szkoły, 
ab„propozycje dotyczące rozwiązań praktycznych były (…) stosunkowo skromne ibod-
nosiły się dobwybranych tylko dziedzin życia szkolnegob– np.bfunkcjonowania często 
fasadowych organizacji dziecięcych ibmłodzieżowych, kwestii uczniowskiego samo-
rządu” (Lewowicki 1990, s.b6). Podobnie jak wbokresie międzywojennym, projekty 
uspołecznienia oświaty odznaczały się silnym centralizmem. Był onbfundamentalną 
zasadą administrowania systemem oświatowym, który jednak pozbawiony poważnie 
traktowanej misji zaspokojenia społecznych potrzeb. Polityczne centrum usytuowane 
wbbiurze politycznym PZPR defi niowało ideowy profi l działalności oświatowej, któ-
ry zbkolei znajdował odbicie wbprogramach nauczania ibwychowania, abtakże uważ-
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nie nadzorowało realizację swoich zaleceń zab pośrednictwem kuratoriów oświaty 
ibwychowania. Nabnajniższym piętrze relacji władzy stał dyrektor placówki, nabktó-
rym ciążyła odpowiedzialność zabosiągnięcie oczekiwanych celów przez nauczycieli 
ibuczniów oraz potwierdzającą tobsprawozdawczość. Szczegółowy opis sytuacji, wbja-
kiej znalazły się placówki oświatowe, przedstawił Mikołaj Kozakiewicz: „Wbsytuacji, 
wbktórej centralnie ibodgórnie lub też oddyrektorsko ustala się dla szkół nie tylko tre-
ści kształcenia, ale cele, formy ibmetody wychowania, gdy wyznacza się zbgóry liczbę 
ibtematykę apeli, ilość makulatury ibodpadów metalowych dobzebrania, obowiązkową 
liczbę godzin pracy społecznie użytecznej, gdy ustala się dla szkół limity nab liczbę 
uczniów niepromowanych ibwyciąga konsekwencje wbstosunku dobtych nauczycieli, 
którzy ten limit przekroczą, gdy sztywno programuje się nie tylko treść lekcji, ale 
ibzajęć wbkółkach zainteresowań (…), tematykę zbiórek harcerskich, kiedy dyktuje się 
młodzieży ile, kiedy ibjak mają się odbywać potańcówki szkolneb– co właściwie zostaje 
dla inwencji, wyboru ibinicjatywy uczniów (…)?” (Radziewicz, 1993, s.b23).

Władze komunistycznej Polski nie wyrzekły się przy tym odwołań dobwartości 
demokracji ib samorządności, choć ich pozorność była oczywista. Wtedy tob – uży-
wając frazy Juliana Radziewicza (1988)b – samorządność występowała przeciwko 
samorządności, gdyż uspołecznienie oświaty „przetłumaczone” nab język praktyki 
politycznej autorytarnej władzy oznaczało: „wciągnąć ją wbobszar interesów władzy 
ibuczynić sojusznikiem wbbudowie komunizmu” (Śliwerski, 1995, s.b13). Codzienno-
ścią edukacji było zaś: „manipulowanie treściami podręcznikowymi, selekcja lektur 
szkolnych według kryteriów ideologicznych, wątpliwa pod względem społeczno-
-moralnym wychowawcza rola organizacji młodzieżowych, upadek bądź fi kcyjność 
samorządów ibspółdzielczości szkolnej, więdnięcie autonomii szkół ażbdobjej całkowi-
tego zaniku (…)” (tamże, s.b6).

Tę grę pozorów zakwestionował wb latach 70. ib80. nurt alternatywnych stano-
wisk, które łączyła wizja oświaty uwolnionej odbkontroli państwa pod monopartyj-
nymi rządami „władzy ludowej”. Prowadzi nas tobdobinnego miejsca wbhistorycznym 
depozytorium idei politycznych, gdzie mieści się odrodzona wbtym czasie idea społe-
czeństwa obywatelskiego.

Przypomnĳ my, że Jerzy Szacki wbswoim wpływowym eseju nabtemat idei społe-
czeństwa obywatelskiego wskazywał negatywny punkt wyjścia cechujący współcze-
sne koncepcje tego pojęcia. Społeczna samoorganizacja zwrócona przeciwko państwu 
tobwizja, która służyła wbminionym stuleciu ochronie obywateli przed totalitarnym 
lub autorytarnym państwem3, które, przywołując słowa A. de Tocqueville’a, „(…) nie 
życzy sobie, bybobywatele wtrącali się wbjakikolwiek sposób dobkierowania swoimi 
własnymi sprawami” (Szacki, 1997, s.b50).

WbPolsce, tak jak wbinnych rządzonych autokratycznie krajach, wizji tej towarzy-
szyła wiara, że alternatywny świat społeczeństwa obywatelskiego „jest rezerwatem 
dobra moralnego wewnątrz państwa, które jest dobgłębi zdeprawowane ibjako takie 
absolutnie nie nadaje się dobnaprawy” (tamże, s.b21). Wpływ tego ujęcia relacji spo-
łeczeństwob– państwo okazał się kluczowy dla formowania nowej wizji edukacji.

Proces zmian wb postrzeganiu pojęcia uspołecznienia odnoszonego dob oświaty 
zaczął się wbnaszym kraju wb latach 70. XXbwieku wraz zbpojawieniem się opozy-
cji politycznej działającej poza legalnymi strukturami państwa. Formująca się do-
piero opozycja uznała edukację zab istotny element swojej działalności, albowiem 
„powszechne było przekonanie, szczególnie wśród działaczy KOR, że warunkiem 
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 przyszłej  niepodległości jest integracja narodowa, budzenie solidarności, odbudowa 
więzi wbskali mikro- ibmakrospołecznej. (…) Aby te cele wbpełni zrealizować, liderzy 
opozycji politycznej proponują podjęcie długofalowej pracy edukacyjnej webwszyst-
kich warstwach społecznych. (…) Uważano, że działalność edukacyjna opozycji po-
litycznej wbPolsce powinna być swoistym ruchem społecznym, ruchem samokształ-
ceniowym” (Przyszczypkowski, 1993, s.b25).

Pod koniec lat 70. pojawiły się pierwsze śmiało zaprojektowane inicjatywy edu-
kacyjne, wykraczające poza ramy oświaty administrowanej przez państwo. Wśród 
nich nabpierwszym miejscu należy wymienić inicjatywę obnazwie sięgającej dobhi-
storii polskiej edukacji zbpoczątku XXbwiekub – Towarzystwo Kursów Naukowych 
powołane wb1978broku przez członków Komitetu Obrony Robotników (m.in.bprzez 
Władysława Bartoszewskiego), abdziałające wbśrodowisku akademickim. Kazimierz 
Przyszczypkowski uważa TKN zabruch samokształceniowy powołany wbtrosce obwie-
dzę wolną odbpolitycznej cenzury. Jego celem było „wypełnienie luki, która powstała 
wbwyniku szczególnego traktowania nauk społecznych, wbtym nauk humanistycz-
nych, przez system polityczny panujący wbbloku wschodnim” (tamże, s.b42). Innym 
ważnym ośrodkiem obakademickim profi lu było Konwersatorium „Doświadczenie 
ibPrzyszłość” powołane również wb1978broku, abtworzące materiały naukowe wbpo-
staci diagnoz, raportów ibprojektów dotyczących życia społecznego wbPRL. Wb jed-
nym zbraportów, który dotyczył edukacji („Jak zbtego wyjść”), autorzy zebśrodowiska 
„Doświadczenia ibPrzyszłości” wskazywali obszar możliwej ibkoniecznej aktywności 
społecznej: samowychowanie społeczne, abprzede wszystkim budowanie potencjału 
zmiany społecznej. Aby mogła dokonać się transformacja ustrojowa, nie wystarczą 
odwołania dobtradycji ibposzukiwania „solidarnej” formy artykulacji swoich przeko-
nań. Konieczne jest dążenie dobkształtowania nowych kompetencji opartych przede 
wszystkim nab racjonalności krytyczno-emancypacyjnej. Stwierdzali przy tym, że 
„proponowane zachowania wymagają pokonania ogromnych barier, bowiem eduka-
cja, jaką odebrało polskie społeczeństwo, nie przygotowała go dobcodziennej działal-
ności wbtak zmienionych warunkach” (tamże, s.b41–42).

Marzenia ob zmianie społecznej nabrały konkretnych kształtów wb roku 1980, 
gdy pobraz pierwszy wbPRL zawiązana została umowa między władzą abspołeczeń-
stwem. „Powstały wb sierpniu 1980b roku NSZZ »Solidarność« stawiał sobie zab cel 
zagospodarowywanie pól wolności wbwielu dziedzinach życia. Szansy realizacji tego 
celu upatrywano wbporządku społecznym, którego konstytutywną zasadą był ład 
kooperacyjny. Wb harmonĳ nej współpracy wszystkich zebwszystkimi dostrzegano 
szanse bezkolizyjnego sumowania partykularnych dążeń różnych grup społecznych” 
( tamże, s.b45).

Strajki robotnicze wb sierpniu 1980b roku nie pozostały bez wpływu nab oświa-
tęb– „NSZZ »Solidarność« dwukrotnie wzywał nauczycieli dobstrajku; pierwszy raz 
wb listopadzie wbubiegłymbroku wbGdańsku, gdzie wzięło wbnim udział około 40% 
nauczycieli ibwbmarcu 1981b roku”b – odnotował wb swojej wypowiedzi Władysław 
Kata, przedstawiciel Wydziału Nauki ibOświaty KC PZPR (Kata, 1981, s.b9). Wbobli-
czu narastającej fali protestów ówczesne władze państwowe odwołały wprowadzenie 
planowanej reformy szkolnej, zdecydowały obobniżeniu pensum nauczycielskiego, 
przyzwoliły również nab utworzenie Nauczycielskiego Związku Zawodowego „So-
lidarność”, Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego oraz Komitetu Ochrony Praw 
Dziecka (Śliwerski, 2013, s.b30).
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Jaką wizję społeczeństwa ibjednostki proponował NSZZ Solidarność? Kazimierz 
Przyszczypkowski podkreśla jej emancypacyjny charakter zb dominującą rolą idei 
egalitarnej, przy czym emancypacja była wb tym przypadku określana jako zdol-
ność dob przeżywania wspólnotowości, której głównymi źródłami inspiracji jest 
„mieszanka wartości patriotyczno-chrześcĳ ańsko-demokratyczo-socjalistyczno-
-egalitarystycznych” (Przyszczypkowski, 1993, s.b53). Jakie miejsce przybierała wbtej 
wizji edukacja? Teresa Bochwicb– dziennikarka ibdziałaczka ruchu oświatowego pod 
patronatem „Solidarności”b – stwierdziła, że oświata była wb tym gorącym okresie 
niedoceniana nie tylko przez państwo, ale ibwbsamym związku. „Nabprzykład agencja 
AS [Agencja Prasowa Solidarnośćb– D.U.], bywało, dokładniej referowała przebieg 
byle strajku lokalnego niż przełomowe nawet rozmowy zbMinisterstwem Oświaty” 
(Bochwic, 1988, s.b10). Co prawda wb1980 ib1981broku miały miejsce istotne działania 
organizacyjne wbsprawach oświatowych (wb1980broku odbył się pierwszy Krajowy 
Zjazd Delegatów Kół Oświaty ibWychowania, który sformułował 148 postulatów ibpo-
wołał Krajową Komisję Koordynacyjną Oświaty ibWychowania upoważnioną dobroz-
mów zb rządem), ale zainteresowanie kwestiami oświatowymi poza środowiskiem 
nauczycielskim nie było wielkie. Choć wbopozycyjnych dyskusjach obedukacji poja-
wiały się pojęcia: podmiotowość, tożsamość ibdemokracja (Przyszczypkowski, 1993, 
s.b115), tobjednak zblicznego zbioru postulatów nie wyłonił się zarys spójnej koncep-
cji zmiany edukacyjnej. Znacznie częściej formułowano postulaty zmian szczegóło-
wych, abjeśli był jakiś ich ogólny kontekst ideowy, tobmożna go poszukiwać wbpojęciu 
„uspołecznienia oświaty”.

Uspołecznienie polskiej edukacji przywoływane było jako postulat wbkilku obsza-
rach problematyki oświatowej. Najczęściej dotyczył wpływu społecznego nabkształ-
cenie ibwychowanie dzieci ibmłodzieży. Placówki przedszkolne ib szkolne, zdaniem 
działaczy oświatowych „Solidarności”, zaniedbywały funkcje wychowawczo-opie-
kuńcze, pojawiła się zatem potrzeba „przejęcia kontroli nad treściami przekazy-
wanymi młodemu pokoleniu tak, aby zbliżyć je dob tradycji ibprawdy historycznej 
zbjednej strony oraz dobnajnowszej wiedzy, niezbędnej człowiekowi XX ibXXIbwieku, 
zbdrugiej strony” (Bochwic, 1988, s.b8). Nabpoczątku 1981broku powstały związko-
we zespoły programowo-przedmiotowe, wbktórych skład weszła stuosobowa grupa 
nauczycieli szkolnych ibakademickich, abwbrezultacie ich pracy powstało kilkanaście 
programów ibkonspektów podręczników. Szczególną uwagę poświęcono programom 
nauczania zbzakresu języka polskiego, historii, wychowania obywatelskiegob– przed-
miotów uznawanych zabpoddawane indoktrynacji wbnajwyższym stopniu. Wbmarcu 
1981b roku miały miejsce rozmowy związkowców zb Instytutem Programów Szkol-
nych przy Ministerstwie Oświaty ibWychowania, abwb ich trakcie wynegocjowano 
nowy sposób pracy nad programamib– powołanie komisji programowej, wbktórej po-
łowę miejsc miałaby wskazywać „S”. Komisję utworzono, ale okazało się, że „uspo-
łecznienie procesu tworzenia podręczników było wbtym wypadku pozorne. Minister-
stwo Oświaty ibWychowania bowiem potraktowało wspomnianą mieszaną komisję 
jako ot, takie sobie dodatkowe ciało doradczo-opiniujące bez żadnych praw decyzji, 
pozostawiło zaś decyzje obkształcie programów grupie zaufanych ibwypróbowanych 
pracowników Instytutu Programów Szkolnych” (tamże, s.b9).

Inną kwestią związaną zbuspołecznieniem było redefi niowanie miejsca nauczy-
cieli, rodziców ibuczniów wbsystemie oświaty. Nabfali opozycyjnych inicjatyw powsta-
wały wbszkołach samorządy ibporozumienia międzyszkolne, młodzież wydawała też 
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własne pisma, abostatecznie doprowadziła dob rozmów zbministerstwem nab temat 
samorządności uczniowskiej, kodeksu ucznia ibproblemów działających wbszkołach 
organizacji młodzieżowych. Odmienna sytuacja panowała wbgronie rodziców, którzy 
„aktywnie uczestniczyli raczej wbruchu związkowym związanym zbzakładami pracy, 
rzadko interesowali się problemami szkoły” (tamże, s.b12).

Dobzmian wbustroju szkoły najbardziej intensywnie dążyli nauczyciele, domagają-
cy się wzmocnienia pozycji rady pedagogicznej, która dobtej pory pełniła funkcje do-
radcze wobec dyrektora szkoły powoływanego przez władze oświatowe. Nauczyciele 
zebśrodowiska solidarnościowego uważali, że autonomia rad pedagogicznych jest fak-
tycznym wyrazem demokratyzacji szkoły. Postulowano zatem, bybrada podejmowała 
decyzje obbazie materialnej szkoły, obsposobie wydatkowania pieniędzy nabremonty, 
obprzyznawaniu mieszkań służbowych ibinnych dóbr. Kwestią rozstrzygającą obokre-
śleniu stopnia autonomii rady pedagogicznej była wybieralność dyrekcji ibkuratorów. 
Wbkwietniu 1981broku NSZZ „Solidarność” zaprezentował wbtrakcie dyskusji zbmini-
sterstwem oświaty swoją propozycję, bybwbramach zwiększenia autonomii szkół dy-
rektor był wybierany przez radę pedagogiczną, która miałaby również prawo ustalania 
wychowawczego stylu pracy szkoły, podejmowania eksperymentów pedagogicznych 
oraz dysponowania budżetem (Śliwerski, 2013, s.b37). Stanowisko tobbyło zbliżone, 
jak zauważyli Anthony Levitas ibJan Herczyński (2012, s.b59), dobmodelu uspołecz-
nienia proponowanego wbprzedsiębiorstwach państwowych, abopartego nab radach 
pracowniczych. Propozycje te nie zyskały jednak aprobaty administracji oświatowej: 
„Najprzychylniejsza głosom społecznym wersja Ministerstwa Oświaty ibWychowa-
nia ustalała zasadę, zgodnie zbktórą nauczyciele mogliby wysuwać paru kandydatów 
nabdyrektora, zbktórych jednego zatwierdzałby kurator” (Bochwic, 1988, s.b12).

Według Teresy Bochwic, żądanie uspołecznienia oświaty przybrało najostrzejszą 
formę przy powołaniu Społecznej Rady Edukacji Narodowej, abtym samym zniesie-
niu wbszkolnictwie centralistycznego zarządzania państwowego. Rada miała wpły-
wać nabprogramy kształcenia ibwychowania, abtakże kontrolować ilość ibsposób wy-
datkowania środków przeznaczonych nabedukację. Rozmowy „S” zbMOiW nabten te-
mat rozpoczęły się wbkwietniu 1981b– wbpierwszym ich etapie ministerstwo zgodziło 
się jedynie nabpowołanie ciała kolegialnego uprawnionego dob„przedstawiania wła-
snych inicjatyw, opiniowania ibproponowania działań wboświacie”, abIXbNadzwyczaj-
ny Zjazd PZPR zakwestionował zasadność powołania Rady. Kilka miesięcy później 
(sierpień 1981) powstał projekt ministerialny „Koncepcja Społecznej Rady Oświaty 
ibWychowania”, który zapowiadał powołanie rady przy ministrze ibrad regionalnych. 
Jednak ibwbtym przypadku Rada miała wytyczone mało konkretne cele” „integra-
cja społeczeństwa wokół problemów oświaty”, „wyrażanie oczekiwań społecznych”, 
„przedkładanie wniosków ministrowi” ib „służenie mu radą”, „opiniowanie pro-
jektów bieżących przedsięwzięć ib zamiarów przyszłościowych”, „pełnienie kontro-
li społecznej” (tamże, s.b9). Strona związkowa nie zaaprobowała tego rozwiązania 
ibpodtrzymała swoje stanowiskob– „rada powinna decydować obcelach wychowania, 
strukturze szkolnictwa wbPolsce ibprzekazywanych dzieciom treściach, powinna też 
mieć prawo dobustalania składu komisji programowych ibpodręcznikowych oraz za-
twierdzania podręczników ibprogramów” (tamże, s.b9). Ostatecznie negocjacje zosta-
ły przerwane, abIbWalny Zjazd Delegatów NSZZ „Solidarność” powołał Związkową 
Radę Edukacji Narodowej ibzapowiedział zakładanie własnych szkół ibplacówek wy-
chowawczych” (tamże, s.b9–10).
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Jaką rolę odegrało wbtych wydarzeniach pojęcie uspołecznienia oświaty? Bogdan 
Suchodolski (1986, s.b8–9), wbwystąpieniu otwierającym konferencję wbJabłonnie 
pod koniec listopada 1981broku, wypowiadał się nabten temat wbsposób wskazujący, 
że nowe podejście dobuspołecznienia jawi się już jako zjawisko oswojone: „Formułuje 
się dzisiaj pojęcie szkoły będącej własnością społeczeństwa, mówi się niekiedy obniej 
jako ob szkole autorskiej, szkole uspołecznionej, szkole podmiotowej. Wszystkie te 
nazwy wskazują nabniezmiernie ważną ibzasadniczą linię przebudowy szkoły, linię 
niezmiernie trudną”.

Dokładniejsze analizy tego pojęcia można jednak znaleźć dopiero wbrefl eksji pe-
dagogicznej kolejnego dziesięciolecia. Zakwestionowanie roli państwa, abwręcz jego 
negacja, obktórej pisał Jerzy Szacki, odnosząc swoje uwagi dobkoncepcji społeczeń-
stwa obywatelskiego, jest wyraźna również wbnurcie myśli obuspołecznieniu oświaty. 
Wbten sposób ujmuje kwestię zmian wbmyśleniu oboświacie Bogusław Chmielowski 
(1991, s.b27), twierdząc, że szkolnictwo poddane procesowi „dezetatyzacji” ibpań-
stwo pozbawione monopolu wbsprawach oświaty, tobnajważniejsze elementy wizji 
uspołecznienia wblatach 80. Autorzy poświęcający temu zagadnieniu uwagę wska-
zywali jednak, że istotą idei uspołecznienia wboświacie była nie tylko krytyka cen-
tralistycznego, podporządkowanego ideologii sposobu administrowania oświatą, ale 
również pozytywny postulat przemiany instytucji szkolnej ibcałego systemu oświaty 
wbkierunku samorządności ibzasad demokracji. Heliodor Muszyński pisał ob ideach 
tego okresu, różnicując „interes władzy” (państwa) odb„praw jednostki” ib„dobra 
zbiorowego”:

„Ruch nabrzecz uspołecznienia polskiego systemu edukacyjnego wyrósł nabpodło-
żu protestu przeciwko nie liczącej się zebspołecznymi odczuciami omnipotencji apa-
ratu państwa. Jest onbwięc wbistocie rzeczy ruchem nabrzecz przywrócenia edukacji 
społecznej jej podmiotowego charakteru ibrespektowania praw jednostki dobswobod-
nego korzystania zbdóbr oświatowych podporządkowanego nie partykularnym inte-
resom elity władzy, lecz harmonĳ nie połączonemu dobru indywidualnemu każdej 
jednostki oraz dobru zbiorowemu (Muszyński, 1990, s.b16).

System oświaty zarządzany centralistycznie przez agendy państwa stał się wbla-
tach 80. obiektem kontestacji środowisk opozycyjnych, które pragnęły zastąpić go 
zdecentralizowaną, luźną strukturą, kształtowaną przez siły społeczne podlegające 
demokratycznej samoorganizacji. Wbskali mikro możliwe byłoby dzięki temu stworze-
nie szkoły stanowiącej autonomiczną, demokratyczną wspólnotę ludzi interesujących 
się sprawami edukacji. Plany przemian uspołeczniających edukację, nie przybrały jed-
nak szybko realnych kształtów, wkrótce nastąpił bowiem koniec solidarnościowego 
„karnawału”, abpojęcie uspołecznienia oświaty rozpoczęło kolejny etapb– częściowo 
wbpodziemiu politycznym, częściowo wbjawnym dyskursie pedagogicznym.

Uspołecznienie oświaty wbokresie stanu wojennego

Spośród dwóch koncepcji działalności opozycyjnej zepchniętej wb wyniku wpro-
wadzenia stanu wojennego dobpodziemiab– rewolucyjnego „jednego skoku” Jacka 
Kuronia ib umiarkowanego, zdecentralizowanego rozłożonego wb czasie „długiego 
marszu” Adama Michnika, ta druga stała się programem dla większej części soli-
darnościowego środowiska. Jej symbolicznym wyrazem stała się idea „Samorządnej 
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 Rzeczpospolitej”b– cywilnego społeczeństwa, powstającego oddolnie zarówno wbśro-
dowiskach robotniczych, chłopskich, jak ibinteligenckich ibfunkcjonującego wbopozy-
cji wobec autorytarnego państwa.

Edukacja została wpisana wb strategię podziemnego ruchu oporu, abwb sytuacji 
odcięcia odb legalnych instytucji oświatowych przyjęła, podobnie jak wb latach 70., 
postać samokształcenia, które stało się, obczym pisał Władysław Frasyniuk, „fun-
damentem niezależnej działalności” ib„podstawą skutecznego działania wbjakiejkol-
wiek dziedzinie” (Przyszczypkowski, 1993, s.b 59). Nastąpiła jednocześnie zmiana 
wbpostrzeganiu istoty edukacji ibjej roli wbtym trudnym dla większości społeczeństwa 
okresie. Edukacja stała się dziedziną oporu, ten zaś „zbkategorii politycznej prze-
kształcił się wbkategorię edukacyjną” (tamże, s.b62). Zaczęto dostrzegać nowe moż-
liwości edukacjib– kształtowanie krytycyzmu wbmyśleniu obrzeczywistości społecznej 
ibpodążanie kubjej demokratycznemu przeobrażeniu, również poprzez przeobrażenie 
samej edukacji.

Wbopozycyjnych dyskusjach nabtemat edukacji oparcia poszukiwano wbtriadzie 
pojęć: naródb – kulturab – osobowość. „Szansy emancypacji społeczeństwa upatry-
wano wb zakorzenieniu się (określenie Simone Weil) wbobszarach kultury (tradycji) 
wywłaszczonej dotychczas zbogólnospołecznego dyskursu. Szansy realizacji tego za-
łożenia upatrywano także wbotoczeniu szkoły. Większą wagę wbkreowaniu podziemnej 
edukacji przywiązywano dobtego, co pobszkole ibpoza szkołą” (tamże, s.b111). Wbtakim 
duchu kontynuowano prace Komisji Edukacyjnej Towarzystwa Wolnej Wszechnicy 
Polskiej oraz Sekcji Oświaty Konwersatorium „Doświadczenie ibPrzyszłość”. Praca 
koncepcyjna nad kształtem oświaty wbnieokreślonej jeszcze przyszłości toczyła się 
również wbkonspiracyjnym Zespole Oświaty Niezależnej, który wydawał ważne cza-
sopisma oświatowe („Tu ibTeraz” ib„Edukacja ibDialog”) oraz serię Zeszytów Edu-
kacji Narodowej, stanowiących materiały dla studenckich, uczniowskich ibnauczy-
cielskich zespołów samokształceniowych. Alternatywne formy edukacji zapropono-
wało m.in.bSpołeczne Towarzystwo Oświatowe, Centrum Studiów nad Alternatywą 
wbEdukacji Człowiekab– Wrocławska Szkoła Przyszłości, Społeczne Liceum Ogólno-
kształcące przy Uniwersytecie Warszawskim, Małopolskie Towarzystwo Oświatowe, 
Wrocławskie Stowarzyszenie Edukacyjne ibtoruńskie liceum dla młodzieży twórczo 
uzdolnionej założone przez Aleksandra Nalaskowskiego4.

Nietrudno zgadnąć, że pobstronie rządowej dominowały wbtym czasie głosy kwe-
stionujące zasadność eksperymentów wbkierunku decentralizacji, autonomii ibsamo-
rządności, zabktórymi tobpojęciami stało również, rzecz jasna, uspołecznienie oświaty. 
Jeden zbnich należał dobTadeusza Kowalskiego: „Nie wydają się słuszne postulaty 
zapewnienia szkołom ibinnym placówkom oświatowo-wychowawczym pełnej samo-
rządności wb sensie absolutnej autonomii ib sprowadzenia roli administracji oświa-
towej dobjej wyłącznie służebnej funkcji wobec placówek działalności podstawowej 
(Kowalski, 1982, s.b30).

Tadeusz Kowalski przekonywał także nab łamach ministerialnego pisma obbłęd-
ności koncepcji ustroju szkoły, wbktórym centralną rolę pełni rada pedagogiczna (jej 
propagatorem był wbtym czasie m.in.bAndrzej Janowski5). Jej skutkiem mogą być 
niepewność dyrektora ibosłabienie motywacji dobdziałania, ab„(…) dyrektor szkoły 
będąc podmiotem kierującym ibniejako zwierzchnikiem zespołu pracowników, po-
winien posiadać wszystkie atrybuty stanowiska kierowniczego” (Kowalski, 1982, 
s.b47). Nabtemat statusu rady pedagogicznej wypowiedział się także inny autorytet 
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pedagogicznyb– Mieczysław Pęcherski, objaśniający charakter wprowadzonych nie-
dawno zmian wb regulaminie rady pedagogicznej: „Rada pedagogiczna ma prawo 
»dobpodejmowania uchwał dotyczących wszystkich zakresów jej statutowej działal-
ności«. Uchwały rady »mają moc obowiązującą dla dyrektora szkoły, wszystkich pra-
cowników ibuczniów szkoły«. Jest też rada pedagogiczna uprawniona dobwyrażania 
votum nieufności wobec dyrektora szkoły. Nie oznacza tobjednak wprowadzenia ko-
legialności zarządzania szkołą. To, co stanowi istotę zarządzania ibrządzenia: prawo 
dobdysponowania ludźmi ibzasobami materialnymib– pozostaje wbgestii dyrektora” 
(Pęcherski, 1982, s.b34).

Atmosfera wokół „uspołecznienia” zmieniła się jednak wyraźnie pod koniec de-
kadyb– wbschyłkowym momencie istnienia PRL pomysł przemiany oświaty wbkierun-
ku jej uspołecznienia wbnowym, obywatelskim sensie zyskał zwolenników również 
wbkręgach partyjnych. Nabpodobieństwo opinii administracji państwowej ib środo-
wiska wobec niej opozycyjnego, zwrócili uwagę Anthony Levitas ibJan Herczyński 
(2012, s.b59): „Podczas gdy grupka reformatorów wewnątrz partii mówiła obuspo-
łecznieniu szkół poprzez stworzenie rad szkolnychbzłożonych zbnauczycieli, rodziców 
ibzewnętrznych ekspertów, »Solidarność« żądała prawa dobtworzenia szkół samorząd-
nych, wbktórych dyrektorzy byliby wybierani przez rady pedagogiczne”.

Wbliteraturze pedagogicznej pojawiły się wbtym czasie terminy pokrewne „uspo-
łecznieniu szkoły”, spośród których nabuwagę zasługują te wprowadzone przez Anto-
niego Smołalskiego, piszącego ob„szkole samorządnej”, „usamorządowionej”, „szko-
le samoregulującej się”. Propozycja teoretyczna tego autora była wbtym czasie najbar-
dziej interesująca ibrozbudowana, opierała się zaś nab„socjologicznym modelu szkoły 
jako instytucji umożliwiającej wszystkim jej partnerom partycypację” (Chmielowski, 
1991, s.b34). Ub jej podstaw leżały określone założenia, których treść łatwo odnieść 
dobpolitycznej sytuacji kraju: „(1) socjalizm tobsamorządność ibdemokracja, (…) eta-
tystyczny centralizm jest stanem przejściowym ibnie będzie zawsze konieczny wbsys-
temie oświaty; (2) szkoła powinna wyprzedzać przeciętne stany życia społecznego; 
jeżeli wbprzyszłości całe społeczeństwo będzie żyć samorządnie, tobszkoła powinna 
wcześniej przygotować młode pokolenie dobtakiego życia, dostarczać mu teoretycz-
nych ibpraktycznych wzorców życia samorządnego” (Kowalski, 1982, s.b149).

Antonii Smołalski prezentował szkołę usamorządowioną jako placówkę autono-
miczną wb stosunku dobwładz oświatowych, demokratyczną ibpartnerską wbustro-
ju wewnętrznym, której emancypacja jest procesem samorzutnym, oryginalnym, 
oferującym podmiotom szkolnymb– „zjednoczonym samorządnościom” nauczycie-
li, uczniów, rodziców, dyrektora ib środowiska lokalnego, zarówno uprawnienia jak 
ibobowiązki. Jest również placówką uspołecznioną „pod względem celów, sposobu 
funkcjonowania oraz dlatego, że podlega właściwej kontroli społecznej” (Smołalski, 
1987, s.b7).

Tworząc swoją koncepcję wbduchu koncyliacyjnym zarówno wbstosunku dobwciąż 
silnego centrum politycznego, abtakże dobutajonego wbpodziemiu ruchu opozycyjne-
go, Antoni Smołalski nie zakładał rewizji podstaw ideologicznych, ale „wzbogacanie 
ideału wychowawczego nakreślonego wbustawie oświatowej przez wszystkie jej pod-
mioty”, ponieważ „każda taka szkoła musiałaby opracować własny model ideowy 
iborganizacyjny, co oznacza, że wbpierwszym rzędzie powinna opracować model wła-
snego absolwenta” (tamże, s.b7). Autor nie rozstrzygał, jaki organ prowadzący miał-
by prowadzić takie szkołyb– przewidywał, że nabogół pełniłoby tę funkcję państwo, 
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choć nie wykluczał innych podmiotów. Względna autonomia szkoły musi jednak 
wiązać się zbograniczeniem wpływów administracji oświatowej, Antonii Smołalski 
zalecał więc zminimalizowanie liczby zewnętrznych regulacji prawnych. Autonomia 
wiązałaby się również zbnadaniem nauczycielom większego obszaru decyzyjności 
wbpracy dydaktycznej ibwychowawczej, dyrektorb– wybierany przez nauczycieli, abpo-
woływany przez władze szkolne, nie miał być, jak dobtej pory, najniższym organem 
administracji oświatowej, ale najwyższym rangą nauczycielem (tamże, s.b9).

Autor ten podnosił przy okazji omawiania swojej koncepcji liczne problemy ibdy-
lematy wymagające rozstrzygnięcia: m.in.bczybadministracja oświatowa powinna po-
zostawać częścią składową administracji ogólnej, czybteż stanowić byt autonomicz-
ny; czybobok administracji oświatowej powinny działać społeczne rady oświatowe, 
abjeśli takb– jakie powinny mieć uprawnienia ibodpowiedzialność; wbjaki sposób po-
woływani powinni być pracownicy administracji oświatowej (wybieranie czybmia-
nowanie), nabjak długą kadencję; kto powinien badać opinię publiczną pod kątem 
oceny stanu oświaty (tamże, s.b13–14). Wbartykułach poświęconych temu tematowi 
odpierał też liczne zarzuty, zbktórych najpoważniejszy, bobmający charakter politycz-
ny, wskazywał, że koncepcja usamorządowienia jest „koniem trojańskim” wprowa-
dzonym dobszkolnictwa państwowego pobto, bybodebrać placówki państwu lub zre-
dukować jego rolę dobich utrzymywania, bez prawa decyzji. Antonii Smołalski przez 
całą dekadę trwał jednak przy swojej koncepcji, uzasadniając upór wiarą, że „socja-
lizm tobsamorządność ibdemokracja”, chodzi zaś przede wszystkim obto, „bybpraktyka 
odpowiadała doktrynie” (tamże, s.b15).

Namysł nad kształtem przyszłej oświaty wbPolsce obodmienionym ustroju poli-
tycznym miał również miejsce wbkręgach podziemia politycznego, abpojęcie „uspo-
łecznienia” odegrało wbnim istotną rolę. Wbalternatywnym wobec ofi cjalnych insty-
tucji naukowych kręgu myśli pedagogicznej wpływowym autorem, który poświęcił 
uspołecznieniu oświaty wiele zainteresowania był Julian Radziewiczb– wbtym czasie 
współpracownik licznych podziemnych czasopism. Wbjednym zbZeszytów Edukacji 
Narodowej pt. Szkoła uspołeczniona ibuspołeczniająca podjął się diagnozy stanu edukacji, 
abopisowi sytuacji kryzysowej, wbjakiej znalazła się polska oświata, towarzyszyła pro-
spektywna wizja szkoły autonomicznej, samorządnej ibdemokratycznej. Autor odci-
nał się przy tym odbrozwiązań rewolucyjnych: „przejście odbautokracji dobdemokracji 
musi odbywać się ewolucyjnie, ponieważ nie nastąpi ono wbwyniku zabiegów orga-
nizatorskich, ale wbwyniku zmiany sposobu myślenia pedagogicznego. Odbtakiego 
myślenia, które wychowaniem nazywa pewną technologię urabiania osobowościb– 
dobmyślenia obwychowaniu jako pewnym rodzaju współżycia między ludźmi doro-
słymi ibniedorosłymi” (Radziewicz, 1989, s.b98).

Mimo deklarowanej niechęci dobgwałtownych zmian, Julian Radziewicz zapro-
ponował projekt przemiany oświaty, który można uznać wb istocie zab rewolucyjny. 
Autonomia szkołyb– postulat bliski oświatowej „Solidarności”, nie mieściła się wbtra-
dycyjnych ramach systemu edukacji publicznej podporządkowanej idei uniformiza-
cji, tymczasem pisał autor Szkoły uspołecznionej, cytując dokument Krajowej Komisji 
Koordynacyjnej Oświaty ibWychowania NSZZ „Solidarność”: „aby szkoła rzeczy-
wiście mogła służyć dobru dziecka musi być uwolniona odbkonieczności realizacji 
doraźnych dyrektyw władz oświatowych, stojących wbsprzeczności zbjej celem pod-
stawowym. Będzie tobmożliwe jedynie wówczas, gdy szkoła stanie się placówką nie-
zależną ibautonomiczną, placówką, której codzienna działalność nie będzie odgórnie 
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sterowana przez zmienne ibdoraźnie formułowane wymagania, wynikające zbaktual-
nej polityki administracji oświatowej, gdy nauczyciele ibwychowawcy nie będą oce-
niani wedle stopnia swego konformizmu wobec administracji, wedle ścisłości, zbjaką 
wykonują wszelkie narzucane im zarządzenia, lecz według rzeczywistego działania 
nabrzecz fi zycznego, umysłowego, emocjonalnego ibmoralnego rozwoju ich uczniów 
ibwychowanków, gdy ponosić oni będą osobistą odpowiedzialność wobec uczniów 
ibich rodziców zabjakość swojej pracy” (tamże, s.b56).

Autonomia (niezależność) pozwala nab stworzenie wb szkole obszaru wolności, 
przy czym pojęcie „wolności” jest dodatkowo objaśnione, aby nie pomylić go zb li-
beralnym, indywidualistycznym kręgiem swobód, pozwalającym jednostce nabreali-
zację własnych planów ibpragnień, co najwyżej pod warunkiem niezakłócania swo-
bód innych ludzi. Julian Radziewicz przedstawia wolność wbinnym, wspólnotowym 
świetle, abtrudno się oprzeć wrażeniu, że pojawia się wbnim refl eks sytuacji obywatela 
wbantycznym polis, którego polityczna aktywność stanowiła wyraz osobistej wolności 
ibpodmiotowości. „(…) Poczucie swobody wynika (…) zbwysokiego stopnia identyfi -
kacji zbcelami samorządnej społeczności, solidaryzowania się zbnormami wbniej obo-
wiązującymi ibzbgrupowymi solidarnymi akcjami tej społeczności. Tobnie jest »podpo-
rządkowanie się« obowiązującemu stylowi bycia, narzuconemu przez elitę czyblidera-
-normodawcę. Tobjestb– przekonanie obwłasnej ibrzeczywistej podmiotowości (abnie 
tylko »partycypacji«, »korzystaniu« czybfałszywym »partnerstwie«)” (tamże, s.b92).

Dopiero takie środowisko szkolneb– autonomiczne ibsprzyjające osadzonej wbżyciu 
wspólnotowym wolnościb– można uznać zabpodłoże samorządności ibdemokracji. Nie 
warto, według Juliana Radziewicza, budować ibakceptować świata demokratycznych 
pozorów, nie opartego nabautonomii ibwolności, tylko zebwzględu nabbędący aktualnie 
wbdobrym tonie aplauz dla instytucji demokratycznych. Uspołecznienie wbnowym 
obywatelskim wydaniu tobzatem, według Juliana Radziewicza, proces uzyskiwania 
autonomii przez dążące dobsamorządności szkoły, przy czym wyraźnie zaznaczony 
jest wspólnotowy charakter tej przemiany. „Zmiany wbrzeczywistości szkolnejb– jeśli 
chcemy, żeby stawała się ona stricte naturalnym środowiskiem ludzib– muszą być ich 
dziełem odbpoczątku dobkońca. Więcej: dziełem nauczycieli ibdziełem uczniów, rodzi-
ców, ewentualnie innych osób zebśrodowiska” (tamże, s.b86).

Uspołecznienie oświaty pob„Okrągłym Stole”

Tematyka uspołecznienia oświaty wróciła dob głównego nurtu debaty publicznej 
wb trakcie obrad „Okrągłego Stołu”, kiedy tob zasadniczą kwestią stała się zmiana 
Ustawy obrozwoju oświaty ibwychowania zb15 lipca 1961broku. „Wbczasie obrad »okrą-
głego stołu« opozycja polityczna upominała się obwiększą niż dotychczas autonomię 
dyrektora szkoły, nauczycieli ibrad pedagogicznych. Szkoła miałaby być wbpełni sa-
morządna ibwbjej samorządności istotną rolę mieliby pełnić rodzice ibdzieci. Postulaty 
opozycji zmierzały więc konsekwentnie dobzłamania państwowego monopolu oświa-
ty” (Przyszczypkowski, 1993, s.b125).

Wb gronie członków podzespołu oświaty, szkolnictwa wyższego, nauki ib postę-
pu technicznego doszło dobustalenia defi nicji pojęcia uspołecznienia rozumianego 
jako „samorządność nauczycieli, uczniów ibrodziców”, która powinna być rozwĳ ana 
wbszkołach państwowych ibniepaństwowych, przy wsparciu Ministerstwa Edukacji 
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Narodowej wbdalszych poszukiwaniach ib innowacjach wb tym zakresie (Śliwerski, 
2006, s.b12). Obawy, jakie pojawiły się przy okazji tych ustaleń, dotyczyły przede 
wszystkim postawy pracowników nadzoru oświatowego stanowiących bastion wła-
dzy państwa nad oświatą, abtakże nauczycieli, nieprzyzwyczajonych dobdzielenia się 
własną decyzyjnością.

Anna Radziwiłłb– uczestniczka obrad ibpóźniejsza wiceminister oświatyb– wspomina, 
że jedną zbnajważniejszych tendencji wbposzukiwaniu nowego kształtu oświaty stała 
się koncepcja tworzenia edukacyjnego ruchu społecznego. „Stąd pochodzą wywalczo-
ne przez ugrupowania solidarnościowe wbSejmie »kontraktowym« zapisy wbUstawie 
obsystemie oświaty obróżnych szczeblach rad oświatowych (…)” (za: Śliwerski, 2013, 
s.b41). Nowa ustawa pozwalała nab tworzenie rad szkół, wojewódzkich rad oświato-
wych oraz krajowej rady oświatowej, co stanowiło, zdaniem Bogusława Śliwerskiego, 
„szansę wbpostaci prawa obywateli doboddolnego, społecznego partycypowania wbspra-
wowaniu władzy, kontroli ib stymulowaniu procesów rozwojowych wb szkolnictwie 
(…)” (Śliwerski, 2013, s.b44). Już wbmomencie jej tworzenia wbroku 1991 pojawiły się 
pierwsze wyrazy rozczarowania skalą uspołecznienia zaprojektowaną wbtym kluczo-
wym dla systemu oświaty akcie prawnym, ograniczone zostały wprawdzie uprawnie-
nia kuratorów oświaty ibdyrektorów szkół (wbobu przypadkach zatrudnianie nabdrodze 
mianowania zastąpiły konkursy), jednak obsady tych ostatnich przeszły pod wpływ 
partii aktualnie sprawującej rządy, nie doszło też dobznaczącego poszerzenia przestrzeni 
podmiotowości dla rodziców ibuczniów (Śliwerski, 2006, s.b12).

Innym zagadnieniem związanym zb procesem uspołeczniania polskiej oświaty 
jest powstawanie szkół niepublicznychb – szczególnie tych niedziałających dla zy-
sku, określanych mianem „społecznych”. „Jeśli wbmomencie narodzin idei chodzi-
ło przede wszystkim obwyzwolenie społeczeństwa spod wpływów państwa, tobwraz 
zebzmianami ustrojowymi stało się tobwbdużym stopniu nieaktualne, nieadekwatne 
dobnowej sytuacji”b– stwierdziły wbrelacji zbbadań nad „szkołami społecznymi” Jo-
anna Jung-Miklaszewska ibDaniela Rusakowska. Wątpliwości, czyb„szkoły społecz-
ne” stanowią rzeczywiście praktyczny wyraz uspołecznienia oświaty, wyraził również 
Bogusław Chmielowski, który wbprocesie ich powstawania dostrzegał prywatyza-
cję ibelitaryzację szkół, wbnieuzasadniony sposób chronioną poprzez fi nansowanie 
zebśrodków publicznych. Nie jest tobuspołecznienie wbduchu „Solidarności: „(…) Na-
wet wbofi cjalnych postulatach »Solidarności« dotyczących uspołecznienia oświaty nie 
formułowano wówczas expressis verbis żądania prywatyzacji szkoły, domagano się je-
dynie wpływu społeczeństwa nabdecyzje programowe, kontroli wydatkowania środ-
ków publicznych przeznaczonych naboświatę oraz sposobu ich użytkowaniab (…)” 
(Chmielowski, 1991, s.b28).

Jak wbczasie wielkiej przemiany polityczno-ekonomicznej kwestię uspołecznienia 
systemu oświaty ibszkoły ujmowano wbmyśli pedagogicznej? Nie sposób przedstawić 
wb tym miejscu pełnej panoramy tych stanowisk, możliwe jest tylko ukazanie kil-
ku, zdaniem autorki, najważniejszych. Wbgronie osób zainteresowanych tą tematyką 
istotne miejsce zajął Heliodor Muszyński, który wbroku 1990 przedstawił analizę zja-
wiska uspołecznienia wboświacie, ujmując ją wbneutralne, opisowe ramy ibwykorzy-
stując tradycyjne kategorie polityki edukacyjnej. Wbcentrum toczącej się odbdekady 
dyskusji nabtemat uspołecznienia umieścił onb„(…) fakt, że edukacja może bezpo-
średnio lub pośrednio służyć samym edukowanym lub też może ich pomĳ ać, abna-
wet być wymierzona (znów bezpośrednio lub pośrednio) przeciwko nim (…)”. Istotą 



121

dążeń dobuspołecznienia oświaty było zatem uwolnienie edukacji „spod uniformizu-
jących wpływów ibkontroli aparatu państwa” ibpoddanie jej oddziaływaniom, „które 
są następstwem bardziej zindywidualizowanych decyzji” (Muszyński, 1990, s.b10).

Trzy wymiary uspołecznienia, które ukazał Heliodor Muszyński nab szerokim 
planie zjawisk społecznych, tobwymiar polityczny („wbręku jakich sił społecznych, 
abprzede wszystkim klas, warstw lub grup interesów, znajduje się edukacja”), ide-
ologiczny („kierunek duchowego oddziaływania nabmłode pokolenia”) ibpodmioto-
wy („kwestia respektowania praw jednostki ludzkiej dobkorzystania zbdóbr użytku 
powszechnego, dobktórych należy także oświata”) (tamże, s.b8). Nakreślił onbteż trzy 
możliwe kierunki uspołecznienia: pierwszy zbnich tob edukacja podporządkowana 
bezpośrednio dobru osób edukowanych (oświata wbsłużbie człowieka), drugib– edu-
kacja tobdobro społeczeństwa (oświata wbsłużbie społeczeństwa), abtrzecib– edukacja 
jako dobro innych podmiotów jednostkowych lub grup zbwyłączeniem osób eduko-
wanych (oświata zniewalająca). Ruch kubcelowi, jakim jest uspołecznienie edukacji, 
tobzawsze „dążenie dobzastąpienia oświaty zniewalającej oświatą przyporządkowaną 
dobru samych edukowanych, niezależnie odbtego, czybdobro tobpojmowane jest czy-
sto indywidualnie czybteż zbiorowo” (tamże, s.b10).

Oświata może zostać jednak ukazana również zbnieco innego punktu widzeniab– 
jako szczególny typ dobra społecznego. Przywołuje to, zdaniem Heliodora Muszyń-
skiego, konieczność rozważenia rodzaju sprawiedliwej ich dystrybucji ibdostępności. 
„(…) Dobra edukacyjne zostają tutaj potraktowane jako wspólna własność społe-
czeństwa, której rozdzielnictwo powinno być podyktowane dążeniem dobharmonĳ -
nego zaspokojenia potrzeb indywidualnych ibzbiorowych. Uspołeczniona edukacja 
więc tobtaka, która służy najlepiej wszystkim ibkażdemu” (tamże, s.b11).

Dystrybucja dóbr edukacyjnych wymaga dokonania pewnych ustaleń: kto dyspo-
nuje systemem edukacyjnym ibdobkogo należą decyzje dotyczące jego funkcjonowa-
nia; kto ibwbjakim zakresie posiada/może korzystać zbdóbr edukacyjnych; wbinteresie 
jakich grup lub kategorii społecznych funkcjonuje system edukacyjny. „(…) Oświata 
jest tym bardziej uspołeczniona, im: (1) bardziej demokratycznie (zbszerokim udzia-
łem ogółu członków społeczeństwa) jest zarządzana ib odpowiada społecznie od-
czuwanym potrzebom; (2) bardziej powszechnie ibsprawiedliwie udostępnia swoje 
dobra zapewniając równość szans dla każdego, (3) wbszerszym społecznie zakresie 
spełnia swoje funkcje, abwięc służy dobru ogółu społeczeństwa, bez czynienia różnic 
pomiędzy jego składowymi grupami” (Muszyński, 1990, s.b12).

Autor ten sformułował ostatecznie defi nicję pojęcia uspołecznienia, wb ramach 
której umieścił kilka elementów składowych: nab pierwszym miejscu pojawia się 
kwestia równości szans edukacyjnych równoważona przez uwagę poświęconą in-
dywidualnym różnicom, nabkońcub– postulat społecznej kontroli systemu oświaty: 
„Uspołecznienie oświaty jawi się jako właściwa dla społeczeństwa demokratycz-
nego, postulowana taka organizacja funkcjonowania oświaty, która zapewnia udo-
stępnienie jej wbrównym stopniu wszystkim członkom społeczeństwa, otwiera przed 
każdym równe szanse kariery oświatowej lub przez oświatę, umożliwia indywidu-
alny, stosowny dobwłasnych potrzeb, oczekiwań oraz aspiracji sposób korzystania 
zbdóbr oświatowych, abwreszcie pozostawia instytucje edukacyjne wbzasięgu kontroli 
ibwpływów społeczeństwa” (tamże, s.b13).

Tematyka uspołecznienia podejmowana była również wb publikacjach uznanej 
postaci polskiej pedagogikib – Zbigniewa Kwiecińskiego, reprezentującego tę część 
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 środowiska, która krytycznie podchodziła zarówno wobec nieodległej przeszłości, jak 
ibaktualnej sytuacji polskiej edukacji. Wbperspektywie, którą przyjął ten autor wbswo-
ich rozważaniach nabtemat uspołecznienia, osadzonej wbnurcie pedagogicznych teorii 
emancypacyjnych, centralną rolę odgrywa podmiot edukacji, stojące przed nim wy-
zwania ibbariery. Wbroku 1991 Zbigniew Kwieciński (1991, s.b90) przedstawił artykuł 
wbcałości poświęcony uspołecznieniu szkoły, wbktórym wyraziście nakreślona zosta-
ła kryzysowa sytuacja polskiej oświaty. Szkoła nie wypełnia swoich najważniejszych 
funkcji: rekonstrukcyjnej („Rekonstruuje kulturę wbsposób niepełny, selektywny, ogra-
nicza dostęp dobniej większości swych absolwentów przez głęboką dysfunkcjonalność 
wobec wielu środowisk lokalnych ibrodzinnych, wbktórych nie ma wsparcia wbwyko-
nywaniu tych funkcji”), adaptacyjnej („Uczestnicy procesu edukacyjnego nie akceptu-
ją sztucznego świata granego, udawanego wbszkole, buntują się przeciw oferowanym 
im ibzastanym podziałom czynności społecznych ibstatusów”) ibemancypacyjnej (mło-
dzież nie nabywa wbszkole kompetencji „przekraczania granic, rozwĳ ania zastanego 
świata ibkompetencje dobsamorealizacji”). Szkoła została uznana ponadto zabinstytucję 
podległą alienacji, której istotą jest „konfl ikt trzech procesów: etatyzacji, socjalizacji 
ibpersonalizacji, tobjest procesu podporządkowywania jednostki państwu, przygotowy-
wania jej dobwejścia wbrole grupy ibspołeczności oraz procesu osobistego wzrastania 
kubpełnomocności samodzielnej, swoistej ibaktywnej osobowości” (tamże, s.b90).

Kryzys polskiej szkoły lat 90. wynika zbdominacji „upaństwawiania” (etatyzacji) 
nad uspołecznianiem jednostek „wrastających wbrole ibnormy społeczeństwa, dora-
stających dobwartości ibzasad etycznych” (Kwieciński, 1991, s.b90). Idea uspołecznie-
nia pojawiła się nabtym tle jako wyraz buntu przeciwko hegemonii państwa, dążenie 
dob„deetatyzacji edukacji” (Kwieciński, 1989, s.b8). Pozytywnie określonym celem 
walki jest zaś niezależność ibupodmiotowienie uczestników procesu edukacyjnego, 
przede wszystkim „odzyskanie przez rodzinę, społeczność lokalną ibprzez społeczeń-
stwo prawa dobnajlepszego rozwoju każdego dziecka” (tamże, s.b8).

„Uspołecznienie oznacza tu uwłaszczenie, upodmiotowienie ibaktywizację środo-
wiska lokalnego, rodziców, szkoły jako instytucji ibwszystkich bez wyjątku składni-
ków, aspektów doktryny procesu szkolnego jako wspólnotowego działania komuni-
kacyjnego, prorozwojowego, transformacyjnego ibprogresywnego. Jest tob jednocze-
śnie zmienianie oświaty jako systemu instytucji, podmiotów edukacji jako totalnego 
uczestnictwa wszystkich, właściciela szkoły, celów wychowania, treści iborganizacji 
procesu kształcenia” (Kwieciński, 1991, s.b98).

Wb latach 90. kluczowe miejsce wśród autorów wytyczających ścieżki myślenia 
nabten temat zajął przywoływany już wielokrotnie Bogusław Śliwerski. Jego wizja 
procesu uspołecznienia, określanego również mianem demokratyzacji, nosi wyraźne 
znamiona koncepcji obpolitycznym, republikańskim podłożu, wbktórej istotne miej-
sce zajmują: obywatel, jego kompetencje ibpostawy istotne wbsferze publicznej, oby-
watelskie uprawnienia ibproces (lub stojące nabjego drodze przeszkody) ich realizacji.

Zmiana, jaka nastąpiła pobupadku komunizmu wbPolsce, dotyczy przede wszyst-
kim roli państwa, które wbokresie PRL przybrało rolę „dysponenta”, „właściciela” 
systemu oświatowego, którego przywilejem jest „wolność ibtwórczość edukacyjna”. 
Ministerstwo zajmujące się sprawami oświaty jest wbtakim ujęciu agendą państwa, 
dysponującą wolnością podmiotów znajdujących się pod jego pieczą ibzarządem. Uspo-
łecznienie wbperspektywie całego systemu oświaty ma swój początek, wbopinii Bogu-
sława Śliwerskiego, wbmomencie, wbktórym państwo rezygnuje zebswojej omnipo-
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tencji ibprzeobraża się wbgwaranta, strażnika wolności uczenia się obywateli. Zmienia 
się wtedy również sposób widzenia wolności podmiotów znajdujących się wbobszarze 
edukacjib– nie może być ona dłużej racjonowana według arbitralnych kryteriów, po-
nieważ swobody obywatelskieb– wbtym uprawnienie dobnaukib– zyskują poważniejszy 
status uprawnień „naturalnych”, które mają być przez państwo chronione (Śliwerski, 
1998, s.b25). Szkoła jako główna instytucja edukacyjna wbsystemie oświaty, nie jest 
już zatem własnością państwa, „ale własnością społeczną, narodową, zaś jej główną 
funkcją jest służba nabrzecz społeczeństwa ib jego edukacji, czyli maksymalizowania 
potencjału rozwojowego uczniów, nauczycieli ibrodziców” (Śliwerski, 2006, s.b14).

Uspołecznienie znajduje praktyczny wyraz, podobnie jak wbkoncepcji Juliana Ra-
dziewicza, wbautonomii szkoły ibjest tobautonomia nie tylko wbstosunku dobpaństwa 
ibjego agend, ale wszelkich podmiotów przyjmujących, zgodnie zbbrzmieniem Ustawy 
obsystemie oświaty, rolę organu prowadzącego (tamże, s.b13). Drugą najistotniejszą 
oznaką uspołecznienia jest większa bezpośredniość praktykowanej demokracji, co 
nie oznacza jednak rezygnacji zbpowoływania ibdziałania ciał kolegialnych, abwiąże 
się raczej zbwiększym autentyzmem wyborów ibzaangażowaniem wyborców. Udział 
zainteresowanych edukacją podmiotów wbdecyzjach ibdziałaniach edukacyjnych, od-
dolne inicjatywy stymulujące procesy rozwojowe, kontrola obywatelskab– tobzatem 
aspekty praktykowania demokracji.

Instytucjonalny wyraz uspołecznienia znajdujemy wbzapisach Ustawy obsystemie 
oświaty, która umieszcza je nabtrzech poziomachb– najbardziej ogólną rolę przypisa-
no krajowej radzie oświatowej ibwojewódzkim radom oświatowym, zaś nabpoziomie 
szkoły „założony wpływ nabproces jej uspołecznienia miały mieć takie instancje, jak: 
rada rodziców, samorząd uczniowski, rada pedagogiczna ibrada szkoły” (Śliwerski, 
1998, s.b95–96). Wbswoich publikacjach najwięcej uwagi poświęcił Bogusław Śliwer-
ski uspołecznieniu nabpoziomie szkoły, defi niując je wbperspektywie zarządzania pla-
cówką jako „spłaszczenie hierarchii zależności służbowych ibprzeniesienie uprawnień 
decyzyjnych zbwyższych szczebli zarządzania szkołą nabniższe”, abtakże jako stopnio-
we rozszerzanie kompetencji nauczycieli, rodziców ibuczniów, byb„mogli ibchcieli de-
cydować lub uczestniczyć wbdecydowaniu obsprawach swoich ibswojego środowiska” 
(Śliwerski, 2003, s.b386). Uspołecznienie szkoły jest cechą stopniowalną, abznajduje 
odzwierciedlenie wbpowołaniu „najwyższego organu społecznego, jakim jest rada 
szkoły, lub innego organu społecznego, ale spełniającego jej zadania, jakim jest rada 
rodziców, który ma zapewnione możliwości (warunki) realizacji ustawowych celów 
ibzadań wbzakresie partycypowania webwspółzarządzaniu szkołą” (Śliwerski, 2013, 
s.b174). Wbten sposób może powstać szczególny typ samorządnej społeczności czybteż 
wspólnoty, „wbktórej wszyscy uznają te same zasady postępowania ibwspierają się, 
dążąc dobtych samych celów”. Współbrzmi zbtym inny fragment dotyczący demokra-
cji, będący parafrazą słynnej defi nicji autorstwa Abrahama Lincolna: sprawowanie 
wbszkole „rządów nauczycieli, uczniów ibrodziców, dla nauczycieli, uczniów ibrodzi-
ców, przez nauczycieli, uczniów ibrodziców” (Śliwerski, 2003, s.b386).
Życie według demokratycznych reguł nie jest umiejętnością intuicyjną ibbanal-

ną, nie można też jedynie poznawać jej odbstrony teoretycznej. Bogusław Śliwerski 
zapewnia, że „niezbędne jest wbtym przypadku nabywanie osobistych doświadczeń 
wbramach funkcjonowania (istniejących) mechanizmów czybform (struktur) demo-
kratycznych” (Śliwerski, 2008, s.b37). Szkoła uspołeczniona tobzatem swoiste „labo-
ratorium” demokracji, zarówno dla dzieci, jak ibdla dorosłych, co oznacza  możliwość 
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eksperymentów ukierunkowanych nabcele poznawcze. Nie ma wbniej jednak miej-
sca praktykowanie demokracji „nabniby”. Szczególną rolę rady szkoły dostrzega Bo-
gusław Śliwerski wb„samoobronie” członków społeczności szkolnej przed różnymi 
niekorzystnymi zjawiskami wb obszarze szkolnym (niesprawiedliwość oceniania, 
selekcjonowania uczniów, upokarzająca płaca, niska jakość pracy, przemoc). Jest 
tob również instytucja, która sprzyja emancypacji szkolnych podmiotów, ponieważ 
skłania dobzaznajomienia się zbposiadanymi uprawnieniami, poprzez równy dostęp 
dobinformacji, sprzyja jawności działań edukacyjnych ibpowstaniu opinii publicznej, 
wprowadza też wzory współdziałania, współpracy, kontroli, oceny ibwspółdecydowa-
nia, pomaga wbrozpoznaniu konfl iktów ibich rozwiązywaniu (Śliwerski, 2008, s.b43).

Wbplacówce pozbawionej swojej najważniejszej rady zahamowany zostaje proces 
emancypacji społeczności szkolnej, abwręczb– społeczność taka wbogóle nie powstaje 
(Śliwerski, 2006, s.b14). Ponieważ powołanie rady szkoły należy dobrzadkości, autor 
konstatuje, że polska szkoła publiczna „nie jest wbrealizowanych przez siebie funk-
cjach instytucją demokratyczną, gdyż nie są wbniej powszechnie uznawane ibszano-
wane zasady demokracji: wolność godność, solidarność ibpraworządność wbstosun-
ku dobwszystkich podmiotów edukacji”. Tobpoważny powód dob refl eksji, również 
politycznej, albowiem brak demokracji wb szkole zmniejsza poczucie sensowności 
jej stosowania wbinnych obszarach życia (Śliwerski, 2008, s.b41). Wydarzenia, jakie 
miały miejsce wbpolskiej oświacie wbostatnim dwudziestoleciu, odnoszące się przede 
wszystkim dobuspołecznienia, Bogusław Śliwerski ocenia jednoznacznie negatywnie, 
jako „zdradę ibzmarnotrawienie” opozycyjnych idei lat 80. (Śliwerski, 2013, s.b23).

*

Złożona historia pojęcia „uspołecznienie”, liczne ib różnorodne ślady, jakie odcisnęło 
ono wbżyciu społecznym XXbwieku, dają podstawy, bybuznać je zabjedno zbtych najważ-
niejszych, przynajmniej dla pedagogów ibpolityków edukacyjnych. Niedookreślenie, ja-
kie się zbnim wiąże, nie przeszkadza wbuchwyceniu najważniejszej jego cechyb– jest ono 
ściśle powiązane zbpolityczną ideą demokracji, abco zabtym idzie osadzone nabfunda-
mencie założeń obpełnej wartościowości podmiotu ludzkiego, jego wolności ibrówności 
wbstosunku dobotaczających go innych podmiotów, tworzących wspólnotę polityczną. 
Decydowanie obkształcie edukacji jako części sfery publicznej, tworzenie szkół, abtak-
że uczestniczenie wbmodelowaniu ich kształtu, tobpodstawowe formy, jakie przybiera 
uspołecznienie wboświacie, które wciąż nie znalazły właściwego oddźwięku wbdebacie 
publicznej. Może właśnie wbczasie, gdy palące stały się kwestie likwidowania szkół 
ibprzekazywania ich przez samorząd terytorialny innym podmiotom, gdy rozważane 
są zmiany wbzapisach Karty Nauczyciela, abadministracja oświatowa pobraz pierwszy 
spotyka się zebzorganizowanym oporem rodziców wobec obniżeniabwieku spełniania 
obowiązku szkolnego, warto sięgnąć dobnieco zaniedbanego pojęcia uspołecznienie.

Przypisy

1 Artykuł powstał wbramach projektu naukowego „Rada szkołyb– między polityczną ideą abspo-
łeczną praktyką” prowadzonego wb latach 2012–2013 wbZakładzie Polityki Edukacyjnej Akademii 
Pedagogiki Specjalnej im.bMarii Grzegorzewskiej pod kierownictwem autorki.
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2 „Uspołecznienie” wbsensie ekonomicznym jest terminem wciąż stosowanym, choć jego znacze-
nie uległo przemianie pobklęsce gospodarek krajów Europy Wschodniej. Obecnie jest częściej odno-
szone dobzjawisk ekonomicznych wbskali mikro (współzarządzanie przedsiębiorstwami przez związki 
zawodowe, własność komunalna, rolnicze związki kooperacyjne).

3 Wbkrajach wolnych odbtego typu zagrożeń politycznych, projekty liberalne przeciwstawiały ak-
tywność społeczeństwa przerośniętemu państwu opiekuńczemu.

4 Szczegółowy opis szeregu inicjatyw oświatowych tego okresu prezentuje K.bPrzyszypkowski 
(1993).

5 Andrzej Janowski pisał rok wcześniej, że szkołą „kierować winna rada pedagogiczna, czyli ogół 
nauczycieli, abnie dyrektorb– dyrektor winien być wyłoniony przez radę nabpewien określony okres 
czasu ibtylko akceptowany przez władze zwierzchnie” (za: Kowalski, 1982, s.b47).
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Szkoła uspołecznionab– krótka historia pewnej idei pedagogicznej

Pojęcie „uspołecznienia”, zajmujące istotne miejsce wbsłowniku pedagogicznym, ma dość czytelne 
fi lozofi czne ibsocjologiczne pochodzenie. Jego przemiany nabprzestrzeni ostatnich stuleci sprawiły 
jednak, że wbmyśli pedagogicznej przybrało dwie odmienne postaci: używa się go zarówno wbodnie-
sieniu dobproblematyki wychowania ibrelacji „jednostkab– społeczeństwo”, jak ibwbstosunku dobzja-
wisk natury politycznej zachodzących wbplacówkach oświatowych oraz wbcałym systemie edukacji. 
Artykuł koncentruje się nabtym drugim znaczeniu „uspołecznienia” ibprezentuje kontekst historyczny 
jego przeobrażeń, mających miejsce wbwieku XX.

Słowa kluczowe: uspołecznienie, socjalizacja, uspołecznienie oświaty, uspołecznienie szkoły, de-
mokratyzacja, społeczeństwo obywatelskie

Socialized schoolb– abshort history ofbsome pedagogical idea

Theb term „socialization”, occupying anb important place inb thebdictionary ofbpedagogy, has fairly 
clear philosophical and sociological origins. Its transformations over thebpast few centuries caused, 
however, that it has taken two different forms inbpedagogical thought: it is used both inb regard 
tobthebissues ofbupbringing and “individual-society” relationships, as well as inbrelation tobthebpo-
litical phenomena occurring inbthebeducational institutions and throughout thebeducation system. 
Thebarticle focuses onb this second meaning ofb“socialization” and presents thebhistorical context 
ofbits alterations that took place inbthebtwentieth century.

Keywords: socialization, socialization ofbeducation, socialization ofbschool, democratization, civil 
society
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EDUKACJA WŁĄCZAJĄCA
– NIEDOKOŃCZONY PROJEKT1

Tytuł tego szkicu nie przypadkiem nawiązuje dobmowy wygłoszonej przez Jürgena 
Habermasa wb1980broku zbokazji przyznania mu nagrody im.bTheodora Adorno (Ha-
bermas, 1996). Wbwykładzie tym Habermas wystąpił przeciwko rosnącemu już wte-
dy wyraźnie wbsiłę postmodernizmowi, który przyjmował pozycję jednego zbdominu-
jących nurtów myśli zachodniej. Jak przystało nabspadkobiercę szkoły frankfurckiej 
Habermas bronił tezy, że postmodernizm wbkulturze jest projektem chybionym, gdyż 
prowadzi dob zatrzymania postępu myśli, abprzede wszystkim praktyki społecznej. 
Postmodernizm dezawuuje potencjał moderny zanim zdążył się onburzeczywistnić 
czybzaktualizować. Innymi słowy prowadzi onbdobprzerwania procesu rozwoju kul-
tury ib społeczeństwa przed ukształtowaniem się jego pożądanych iboczekiwanych 
efektów. Habermas zwraca uwagę, że postmodernizm nie stanowi jakościowo nowej, 
lepiej dopasowanej dobwspółczesności, wersji postępu. Jest onbraczej nowym rodza-
jem konserwatyzmu, tym groźniejszym, że posiada zawoalowaną, nowoczesną for-
mę. Wbodróżnieniu odbmyśli oświeceniowej postmodernizm nie jest żadną „wielką 
narracją”, projektem zmiany, który niesie obietnicę społecznego postępu. Co więcej, 
wieszcząc ostateczny upadek tego typu narracji postmodernizm mimowolnie gloryfi -
kuje podstawowe zasady zastanego porządku ibtzw.breal politic, gdyż wszelkie projekty 
radykalnych, inspirowanych wizją nowego ładu reform spycha poza obszar główne-
go nurtu życia, nabpozycje nic nieznaczących nisz społecznych (Żuk, 2008).

Przy zachowaniu świadomości różnej skali ibwagi problemów dostrzegam wyraź-
ną analogię między sytuacją opisaną przez Habermasa abaktualnym stanem teorii 
ibpraktyki edukacji włączającej, abwłaściwie pedagogiki specjalnej jako takiej. Po-
dobnie jak projekt oświeceniowy edukacja włączająca ma charakter utopĳ ny. Jest 
tobzatem wizja edukacji (nie tylko uczniów zbniepełnosprawnością), która jest trans-
cendentna wobec zastanej rzeczywistości. Zebwzględu nabswój radykalizm nie zo-
stała ona dotąd urzeczywistniona ibmożna przypuszczać, że nigdy urzeczywistnio-
na wbpełni nie będzie. Jednocześnie próby jej ukształtowania jako wizji ibwdrożenia 
wbpraktyce oświatowej są najpoważniejszą dziś drogą postępu pedagogiki specjalnej 
ibkształcenia specjalnego, abtakże ważną wizją reformy szkoły jako takiej. Zaniecha-
nie wysiłków nab rzecz realizacji tego projektu doprowadzi dob regresu kształcenia 
osób zebspecjalnymi potrzebami edukacyjnymi, pedagogiki specjalnej, abtakże zniwe-
czy możliwość poprawy całego systemu szkolnego.
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Symptomy zagrożeń

Wydaje się, że większość ludzi interesujących się kształceniem osób zeb specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, czyb tob zbpowodów zawodowych czyb też osobistych, 
żywi przekonanie, że edukacja włączająca ma się dziś bardzo dobrze. Te sądy nie 
zawsze znajdują wsparcie wbaktualnym stanie rozwoju teorii ibpraktyki, ale budo-
wane są nabpodstawie przewidywania przyszłości. Jak pisze Zenon Gajdzica (2011, 
s.b8), ta forma edukacji „jest osadzona wbspołecznym modelu niepełnosprawności 
oraz wpisuje siębkapitalnie wbnurty przemian społecznych”. Zbcałą zatem pewnością 
„należy dob form perspektywicznych”. Także badacze Zachodni nie są pozbawieni 
optymizmu. Wnikliwą analizę tendencji rozwoju edukacji włączającej wbUSA ibEuro-
pie, zawierającą wiele niejednoznacznych danych, jedna zbcenionych badaczek skon-
kludowała jednak optymistyczne stwierdzając, że mamy wiele ważnych powodów 
bybwierzyć, że szkoły będą przekształcać się wbplacówki coraz lepiej przystosowane 
dobwspólnego nauczania ibwychowania zróżnicowanych grup uczniów, obejmujących 
także uczniów zbniepełnosprawnością (Ferguson, 2008). Co więcej, stwierdziła ona, 
że zmiany te będą miały fundamentalny ibsystematyczny charakter, abzatem będą 
prowadzić dob trwałych reform szkolnictwa. Nie można jednak lekceważyć faktów, 
które osłabiają wiarę wbten trend. Istnieją co najmniej trzy zjawiska, które wskazują 
nabto, że mamy dobczynienia zbzagrożeniem rozwoju edukacji włączającej: niska dy-
namika rozwoju ilościowego włączania, brak odważnych reform prointegracyjnych 
oraz wypowiedzi znaczących osób przeciwko edukacji włączającej.

Pierwszym symptomem zagrożeń jest to, że edukacja włączająca przestała się 
dynamicznie rozwĳ ać wbaspekcie ilościowym, przynajmniej wbkrajach wysoko roz-
winiętych. Trzeba przyznać, że już dane statystyczne dotyczące krajów Europy Za-
chodniej zablata 90. ubiegłegobwieku nie upoważniały dobnadmiernego optymizmu. 
Analizująca je nabpoczątku lat 2000 Lisa Visle stwierdziła, że włączanie nie uzyska-
ło silnej pozycji wbEuropie Zachodniej (por.bVislie, 2003, Szumski, 2006). Jednak 
nowe dane statystyczne, obrazujące sytuację wbpierwszej dekadzie XXIbwieku nie 
pozostawiają już żadnychb złudzeń. Tabela 1 przedstawia zestawienie procentów 
uczniów kształconych wbszkołach specjalnych wbwybranych krajach zachodnioeuro-
pejskich, zaczerpniętych zbdwóch raportów Europejskiej Agencji Rozwoju Edukacji 
Uczniów zebSpecjalnymi Potrzebami (European Agency for Special Needs and Inclu-
sive Education)b– (Special Needs Education. Country Date 2012; Special Education 
across Europe inb2003). Dane te były zbierane według tej samej metodologii, więc są 
względnie porównywalne.

Jak łatwo zauważyć, wbwiększości krajów występuje tendencja dobniewielkiego 
wzrostu poziomu segregacyjności systemów szkolnych, abwbnajlepszym razie jego 
stabilizacji. Dzieje się tak zarówno wbtych państwach, które stosunkowo wcześnie 
podjęły intensywne wysiłki nabrzecz wdrożenia ibupowszechnienia edukacji włącza-
jącej (np.bAnglia, Włochy, Finlandia), jak ibwbtych, które zawsze zachowywały wobec 
niej chłodny dystans (Belgia, Niemcy, Francja). Wbrezultacie pod koniec pierwszej 
dekady XXbwieku około 2,3% europejskich uczniów było kształconych wb formach 
segregacyjnych ibjest tobnieco wyższy odsetek niż 15–20 lat wcześniej (Donnelly ibin., 
2011, s.b108).

Przyczyną braku wyraźnych postępów ilościowych wbupowszechnianiu włącza-
nia uczniów zeb specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dob szkół ogólnodostępnych 
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jest brak systemowych, śmiałych reform prointegracyjnych wbkrajach wysoko roz-
winiętych. Wstrzymanie tego typu reform można zresztą uznać zabdrugi czynnik za-
grażający upowszechnieniu edukacji włączającej. Istnieją bowiem dowody nabto, że 
wprowadzone odgórnie reformy mogą przynosić pożądane skutki ib tobbez względu 
nabpoczątkowy poziom rozwoju edukacji włączającej. Jednym zbnielicznych krajów, 
wbktórym prowadzono wbostatnich dwóch dekadach tego typu reformy, są Stany Zjed-
noczone. Wb1990 ukazała się nowa federalna ustawa prointegracyjna (Individuals 
with Disabilities Education Act, IDEA), która była modyfi kowana dwukrotnie wbna-
stępnych latach 1997 ib2004 (Norwich, 2008). Jej efektem był wyraźny wzrost odset-
ka uczniów zbniepełnosprawnością kształconych wbklasach włączających (minimum 
80% czasu uczniowie ci spędzają wbklasie ogólnodostępnej) zb31,6% wb roku 1989 
dob51,9% wbroku 2004 (Ferguson, 2008). Warto przy tym podkreślić, że było tobrze-
czywiste ograniczenie segregacyjności systemu szkolnego, gdyż wbtym samym okresie 
Stany Zjednoczone zahamowały, abnawet minimalnie ograniczyły rozmiary orzekania 
obniepełnosprawności, przerywając tym samym niekorzystny trend zbpoprzedniego 
okresu. Co więcej, zgromadzono dowodyb– co prawda nie nabpoziomie federalnymb– 
że upowszechnianie edukacji włączającej powoduje podniesienie poziomu osiągnięć 
uczniów zbniepełnosprawnością. Tom Perrish (2010) wykrył pozytywną korelację mię-
dzy poziomem upowszechnienia edukacji włączającej nabterenie okręgów szkolnych 
abosiągnięciami uczniów zebSpecjalnymi Potrzebami Edukacyjnymi wbStanie Illinois. 
Zależność ta utrzymywała się przy kontroli ważnych zmiennych zakłócających, jak 
nakłady nabkształcenie czybodsetek uczniów pochodzących zbrodzin ubogich. Innym, 
pozytywnym przykładem jest Polska. Odważna reforma zainicjowana nabpoczątku lat 
2000 przyniosła dość poważny postęp wbupowszechnieniu edukacji uczniów zbnie-
pełnosprawnością wb klasach ogólnodostępnych ib integracyjnych (por.b Firkowska-
-Mankiewicz, Szumski, 2008). Co więcej, nie odbył się onbkosztem obniżenia jakości 
kształcenia, czego obawiało się wielu pedagogów specjalnych (Chrzanowska, 2010; 
Szumski, 2010). Można zatem stwierdzić, że wstrzymanie reform prointegracyjnych 
wbwiększości krajów rozwiniętych jest wynikiem zachowawczych decyzji politycz-
nych, które nie mają mocnego wsparcia wbwynikach badań ewaluacyjnych.

Trzecim symptomem kryzysu edukacji włączającej są publiczne wypowiedzi nie-
których osób znaczących, skierowane przeciwko tej idei. Są one groźne dlatego, że 

Tabela 1. Dynamika rozwoju edukacji włączającej wbwybranych krajach europejskich 
(% uczniów wbplacówkach segregacyjnych)

Kraj Rok szkolny 2000/01 Rok szkolny 2010/11

Austria 1.6 1.6
Belgia (F) 4.0 4.8
Belgia (H) 4.9 6.8
Finlandia 3.7 3.7
Francja 2.6 3.3
Hiszpania 0.4 0.3
Holandia 1.8 2.7
Niemcy 4.6 4.3
Norwegia 0.5 0.8
Wielka Brytania 1.1 1.4 (Anglia)
Włochy < 0.5 < 0.5



130

niszczą kruchy konsensus, jaki zapanował wbdyskursie publicznym wokół tej idei. 
Edukacja włączająca jest koncepcją trudną wbrealizacji, wymagającą przełamywania 
oporów rodziców (Duhaney, Salend, 2000), zwielokrotnionego wysiłku nauczycieli 
(Florin, 2001) ibdeterminacji władz oświatowych (Ainscow ibin., 2006). Oczywiście, 
zawsze istnieli wpływowi badacze odnoszący się dobniej sceptycznie, tak nabświecie 
(np.bFuchs, Fuchs, 1994), jak ibwbPolsce (Sękowska, 1998). Jednak wypowiedzi osób 
wręcz utożsamianych zbwłączaniem ibzaangażowanych wb jego tworzenie, które za-
czynają wątpić wbjego sens, otwierają pole dobkwestionowania wysiłków nabrzecz in-
kluzji abnawet dobodwrotu odbniej. Najważniejszą wypowiedzą tego typu był artykuł 
Mary Wornock (2005), opublikowany pod znamiennym tytułem Szkoły specjalneb– tak 
czybnie? Wbtym krótkim tekście, twórczyni słynnego raportu nabtemat stanu kształce-
nia wbAnglii, nazywanego jej nazwiskiem, który stał się podstawą reformy prointe-
gracyjnej wbAnglii zb1981 roku wypowiedziała się zabodtworzeniem sieci szkół specjal-
nych. Uznała ona, że szkoły ogólnodostępne nie są wbstanie się tak zreformować, aby 
zapewnić odpowiednie warunki uczenia się dzieciom ibmłodzieży zbumiarkowanymi 
(tzw.bniewidocznymi) niepełnosprawnościami. Przekonywała, że uczniowie zbtrudno-
ściami wbuczeniu się, zaburzeniami zachowania ibzaburzeniami mowy potrzebują sta-
łego, specjalistycznego wsparcia wbnauce, którego nie zapewnia im szkoła włączająca.

Alternatywa

Utrata dynamiki rozwoju teorii ibpraktyki edukacji włączającej ibrosnące prawdopo-
dobieństwo odwrotu odb tej koncepcji skłaniają dobrefl eksji nad możliwymi konse-
kwencjami urzeczywistnienia się tego scenariusza. Ta zaś wymaga ponownego prze-
myślenia roli, jaką koncepcja włączania ibstanowiąca jej element edukacja włączają-
ca pełni webwspółczesnej pedagogice ibpedagogii specjalnej. Niekwestionowana jest 
teza, że wbostatnim półwieczu wbkrajach rozwiniętych ibdwudziestoleciu wbPolsce na-
stąpił niespotykany wcześniej, jakościowy postęp wbwarunkach życia ibrehabilitacji 
osób niepełnosprawnych. Przejawia się onbwbregulacjach prawnych, posiadających 
antydyskryminacyjny charakter, radykalnym zwiększeniu obecności problematyki 
niepełnosprawności wbdyskursie publicznym, abtakże przekształceniu koncepcji or-
ganizacji usług publicznych dla osób zbniepełnosprawnością zgonie zbideą normaliza-
cji warunków ich życia ibintegracji (Krauze, 2010, s.b16–18). Przemiany te następują 
wbróżnych sferach życia (edukacji, zatrudnieniu, mieszkalnictwie, dostępie dobkultu-
ry ibrekreacji) ibsą inspirowane różnymi koncepcjami szczegółowymi, takimi jak: spo-
łeczny paradygmat niepełnosprawności, paradygmat normalizacji, samostanowienia 
czybjakości życia (Krauze, 2010; Sadowska, 2006; Żółkowska, 2011). Bez wątpienia 
jednak koncepcja edukacji włączającej ib inspirowane nią niesegregacyjne kształce-
nie stanowią integralne, abbyć może centralne elementy tych przemian. Odrzucenie, 
abchoćby zmarginalizowanie ruchu nabrzecz edukacji włączającej zachwiałoby zatem 
całym, niedokończonym dotąd projektem włączania osób zb niepełnosprawnością 
wbgłówny nurt życia społecznego. Zbperspektywy niniejszych rozważań ważniejsza 
jest jednak konstatacja, że webwspółczesnej pedagogice specjalnej nie ma innej kon-
cepcji obpodobnej nośności ideowej, teoretycznej ibpraktycznej. Odstąpienie odbniej 
grozi zatem stagnacją systemu kształcenia osób zbniepełnosprawnością ibpedagogiki 
specjalnej. Zacznĳ my odbanalizy możliwych konsekwencji praktycznych.
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Konsekwencje dla kształcenia osób zbniepełnosprawnością

Stagnacja systemu kształcenia oznacza, że nie będzie onbzmieniany zgodnie zbjaką-
kolwiek nową koncepcją, ale nie będzie także restaurowany dobstanu sprzed rozpo-
częcia reform nabrzecz wspólnego nauczania uczniów sprawnych ibniepełnospraw-
nych. Tę sytuację swoistego zawieszenia, wbktórym szkoły specjalne nie podlegają 
likwidacji ib jednocześnie nie prowadzi się intensywnych reform nab rzecz takiego 
przekształcenia szkół powszechnych, aby zapewnić wbnich odpowiednie warunki 
kształcenia uczniom zbniepełnosprawnością wielu jej zwolenników próbuje uprawo-
mocnić. Wbich myśleniu jest tobnaturalna iboptymalna synteza powstała wbwyniku 
dialektycznego starcia przeciwieństw. Mówi się zatem ob„odpowiedzialnym włącza-
niu”, które powinno być limitowane umiejętnościami nauczycieli, ograniczeniami 
uczniów, możliwościami adaptacyjnymi szkoły, postawami społecznymi ib oczeki-
waniami rodziców dzieci zbniepełnosprawnością (Dyson, 2001). Chociaż stanowi-
sko tobjest nabpozór racjonalne, zwłaszcza zbpraktycznego punktu widzenia, ibzbtego 
powodu ma ono wielu zwolenników, jego dokładniejsza analiza ujawnia poważne 
niebezpieczeństwa dla systemu kształcenia specjalnego, które można ująć wbtrzech 
hasłach: stagnacja systemu kształcenia uczniów zbSEN ibwyprowadzenie go poza 
obszar współczesnych dyskursów społecznych, utrwalenie społecznych nierówności 
wbdostępie dobszkoły uczniów zbSEN oraz ograniczenie emancypacji osób zbniepełno-
sprawnością.

Funkcjonowanie równolegle różnych form organizacji kształcenia, które tylko 
dla uproszczenia można sprowadzić dobsegregacyjnych ibwłączających, rodzi poważ-
ny problem zasad doboru uczniów dobkażdej zbnich. Wbpraktyce rozwiązywany jest 
onb najczęściej przez kombinację dwóch mechanizmów: rekomendacji ekspertów, 
opartych nabdiagnozie funkcjonalnej dziecka oraz woli jego rodziców. Zakłada się za-
tem, że specjaliści oceniający potrzeby ibmożliwości dziecka są wbstanie dobrać formę 
kształcenia optymalną dobjego potrzeb rozwojowych ibedukacyjnych oraz przekonać 
rodziców obtrafności tego doboru. Oczywiście, warunkiem wstępnym poprawności 
działania tego mechanizmu jest realny dostęp dobkażdej zb istniejących wbsystemie 
form, co zbkolei implikuje ich równomierne rozmieszczenie przestrzenne oraz nad-
podaż miejsc wbstosunku dobliczby uczniów zborzeczeniami. Zbprzyczyn demografi cz-
nych (niewielka ogólna liczebność populacji uczniów zbSEN ibbardzo mała liczebność 
populacji uczniów zbniektórymi rodzajami niepełnosprawności) oraz ekonomicznych 
(bardzo wysokie koszty kształcenia specjalnego) warunek ten nie jest ibnie może być 
spełniony wb żadnym systemie szkolnym. Zb tego powodu wbpraktyce edukacyjnej 
ujawniają się, empiryczne potwierdzone, mechanizmy selekcji społecznej zapew-
niające lepsze miejsca dzieciom wychowywanym wbrodzinach obwyższym statusie 
społeczno-ekonomicznym. Wbogólnopolskich badaniach rodziców uczniów zb lekką 
niepełnosprawnością intelektualną wykazano istotny statystycznie ibdość silny zwią-
zek między statusem społeczno-ekonomicznym (SES) rodziny abmiejscem kształ-
cenia dziecka. Prawie połowa dzieci zbrodzin obniskim SES trafi ała dobszkół specjal-
nych, podczas gdy zbrodzin obstatusie wysokim tylko co czwarte dziecko. Odwrotna 
sytuacja miała miejsce wbklasach integracyjnychb– uczęszczało dobnich ponad 40% 
uczniów zbwysokim SES rodziców ibniespełna 20% uczniów zbniskim SES (Szum-
ski, 2012). Wyniki te potwierdzają prawidłowość zaobserwowaną wcześniej wbba-
daniach prowadzonych wbmiastach południowej Polski (Parys, Olszewski, 2003). 
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Nowe badania belgĳ skie dowodzą, że pozytywny związek między statusem społecz-
no-ekonomicznym rodziców abdostępem dobedukacji włączającej utrzymuje się nie-
zależnie odbrodzaju niepełnosprawności dzieci, ichbwieku ibnarodowości (Sebrechts, 
2014, s.13). Co więcej, te same badania wykazały, że pozycja społeczna rodziców in-
tegrowanych dzieci niepełnosprawnych jest istotnie wyższa, niż uczniów zdrowych 
wbszkołach ogólnodostępnych (Sebrechts, 2014, s.15). Ten wynik dobitniej ukazuje 
siłę społecznej selekcji dobedukacji włączającej, gdyż status społeczno-ekonomiczny 
rodzin wychowujących dzieci niepełnosprawne jest niższy, niż status rodzin posiada-
jących dzieci sprawne.

Rozwój idei włączania ibedukacji włączającej przyczynił się dobznaczącej poprawy 
jakości życia osób zbniepełnosprawnością, wbtym poszerzenia możliwości samosta-
nowienia ibprowadzenia niezależnego życia. Istnieją zarówno pośrednie, jak ibbezpo-
średnie dowody empiryczne nabprawdziwość tej tezy. Dobpierwszej grupy można zali-
czyć wyniki Narodowego Podłużnego Badania Przejścia zebSzkoły dobDorosłego Życia 
(National Longitudinal Transiton Study 2)b– (Wagner ibin., 2005). Badanie tobpro-
wadzone było nabreprezentatywnej, ponad 11-tysięcznej próbce niepełnosprawnych 
Amerykanów, dwa lata pob ukończeniu przez nich obowiązkowej szkoły średniej. 
Pierwsza fala tego badania była prowadzona wb1987, abdruga wb2003broku. Piętnasto-
letni odstęp, który przypada nabokres intensywnych reform prointegracyjnych oraz 
zmian dyskursu publicznego wbUSA dotyczącego osób zbniepełnosprawnością, daje 
dobrą okazję doboceny tego, jakie korzyści przyniósł osobom niepełnosprawnym ruch 
nabrzecz włączania. Tabela 2 zawiera dane obrazujące przemiany wbzakresie dostępu 
dobwykształcenia ibzatrudnienia, które są dobrymi wyznacznikami warunków roz-
woju osobistego oraz możliwości pełnienia kulturowo zdefi niowanej roli człowieka 
dorosłego.

Tabela 2. Wykształcenie ibsytuacja zawodowa niepełnosprawnych Amerykanów 
dwa lata pobukończeniu szkoły średniej

Wymiar życia 1987 2003 Zmiana

Ukończona szkoła średnia 53,5% 70,3% +16,8%
Kontynuowanie nauki pobszkole średniej 14,6% 31,9% +17,3%
Kontynuowanie nauki wb4-letnim collage 1,3% 9,6% +8,3%
Płatna praca pobukończeniu szkoły 54,8% 70,4% +15,6%
Praca nabpełen etat 57,3% 39,2% -18,1%
Wynagrodzenie wyższe niż płaca minimalna 70,3% 84,6% +14,3%
Zatrudnienie wbzawodach robotniczych (ogrodnictwo, rolnictwo, sprzątanie itp.) 29,9% 12,8% −17,1%
Zatrudnienie wbhandlu detalicznym 19,9% 4,3% −15,6%

Źródło: Opracowanie własne nabpodstawie: Wagner M., Newman L., CametobR., Garza N., Levine 
P.b(2005): After high school: abfi rst look atbthebpostschool experiences ofbyouth with disabilities. US Department 

ofbEducation http://fi les.eric.ed.gov/fulltext/ED494920.pdf

Wyłaniający się zbtych danych obraz wskazuje nabwyraźny postęp wbpartycypa-
cji społecznej Amerykanów zb niepełnosprawnością. Przede wszystkim budowanie 
systemu edukacji włączającej przyczyniło się dobupowszechnienia wykształcenia tej 
grupy, wb tym ograniczenia odpadu szkolnego przed ukończeniem szkoły średniej. 
Wbciągu zaledwie piętnastu lat ponad siedmiokrotnie zwiększył się odsetek młodzieży 
zbniepełnosprawnością kontynuującej naukę nabpoziomi wyższym, choć nadal jest 
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tobwskaźnik niski. Wiele korzystnych zmian nastąpiło także wbaktywizacji zawodowej 
niepełnosprawnych. Ogólnemu wzrostowi liczby zatrudnionych towarzyszył spadek 
zatrudnienia wbzawodach najprostszych ibnajgorzej płatnych. Można zatem przypusz-
czać, że praca stanowi coraz częściej nie tylko czynnik normalizujący rytm życia, ale 
zapewnia materialne podstawy egzystencji ibdaje okazję dobrozwoju osobistego.

Istnieją także, wprawdzie nieliczne, badania wskazujące nabbezpośredni wpływ 
edukacji włączającej nab jakość życia osób zbniepełnosprawnością. Wbdużych bada-
niach norweskich porównywano losy życiowe niepełnosprawnych absolwentów 
szkół specjalnych ibwłączających (Myklebust, Batevik, 2009). Wykazano, że kariery 
zawodowe absolwentów szkół włączających przebiegają bardziej pomyślnie, niż ich 
rówieśników zebszkół specjalnych. Ci pierwsi częściej znajdują zatrudnienie ibuzy-
skują wyższe wynagrodzenia. Dzieje się tak zarówno zbpowodu wyższego poziomu 
wiedzy ogólnej ibkwalifi kacji zawodowych, jak ibbraku piętna absolwenta szkół spe-
cjalnych. Poza tym badacze norwescy ustalili, że absolwenci szkół ogólnodostępnych 
wiodą bardziej autonomiczne życie, niż absolwenci szkół specjalnych niezależnie 
odb stopnia niepełnosprawności. Bardzo ciekawych rezultatów dostarcza podłużne 
badanie szwajcarskie, wbktórym porównywano sytuację absolwentów włączających 
ibsegregacyjnych form kształcenia zbtrudnościami wbuczeniu się wbokresie wczesnej 
dorosłości (około 18b roku życia) (Eckhart ib in., 2011). Porównań tych dokonywa-
no zarówno nabdużej, ponad 450-osobowej grupie, jak ibnab33-osobowych próbkach 
zrandomizowanych zebwzględu nabpłeć, pochodzenie społeczne, narodowość ibpo-
ziom inteligencji, badany wbdzieciństwie. Oba porównania wykazały, że absolwenci 
szkół włączających istotnie częściej kontynuują naukę ibpodejmują pracę zawodową 
pobupływie obowiązku szkolnego, niż ich rówieśnicy zebszkół specjalnych. Badanie 
wykazało także, że forma kształcenia pozwala przewidywać poziom samooceny ogól-
nej ibsamooceny uzdolnień, abtakże wielkość sieci społecznej ubprogu dorosłości. Tak-
że wbtych sferach funkcjonowania wbkorzystniejszej sytuacji znajdują się absolwenci 
szkół włączających.

Konsekwencje dla pedagogiki specjalnej

Choć koncepcja edukacji włączającej ma silne korzenie wb praktyce społecznej, 
zwłaszcza wb inicjatywach nab rzecz przeciwdziałania dyskryminacji osób zbniepeł-
nosprawnością, posiada także bardzo poważne walory teoretyczne. Można powie-
dzieć, że jest tobnajbardziej śmiała koncepcja teoretyczna szerokiego zasięgu, jaka 
pojawiła się wbpedagogice specjalnej odbczasu sformułowania tezy obwyuczalności 
wszystkich osób zb niepełnosprawnością. Wspólne nauczanie uczniów sprawnych 
ib niepełnosprawnych oznacza bowiem nie tylko umieszczenie uczniów dotąd se-
parowanych wb jednej klasie szkolnej, ale ibuwspólnienie procesu dydaktycznego. 
Wspólny proces dydaktyczny jest zbkolei możliwy tylko wtedy, gdy potrzeby edu-
kacyjne uczących się są wb jakimś stopniu podobne. Pobraz pierwszy chyba nab ten 
aspekt zwrócił uwagę Aleksander Hulek jeszcze wb latach 70. XXbwieku formując 
koncepcje „wspólnych ibswoistych potrzeb osób niepełnosprawnych” (Hulek, 1997). 
Webwspółczesnej pedagogice specjalnej koncepcja ta została uszczegółowiona ibsilniej 
zorientowana nabproces dydaktyczny przede wszystkim zabsprawą prac Ann Lewis 
ibBrahma Norwicha (2004). Najkrócej rzecz ujmując autorzy ci sformułowali tezę, 
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że zaspokajanie specyfi cznych potrzeb edukacyjnych uczniów zbniepełnosprawno-
ścią sprowadza się dobindywidualizacji strategii dydaktycznych, nabktóre składa się: 
struktura zadań dydaktycznych, utrwalanie wiedzy ibumiejętności, transfer wiedzy, 
informacja zwrotna oraz kontrola postępów (szerzej: Szumski, 2010). Jednak ogólne 
ibszczegółowe cele kształcenia oraz zasady dydaktyczne nie muszą różnicować pro-
cesu kształcenia uczniów sprawnych ibniepełnosprawnych. Dzieje się tak dlatego, że 
dominujące potrzeby uczniów wbprocesie kształcenia mają charakter ogólny (taki 
sam dla wszystkich) oraz indywidualny (wynikający zbróżnic indywidualnych) nie 
zaś grupowy (wynikający zbniepełnosprawności ibjej rodzaju). Ten śmiały pogląd na-
rusza aksjomaty tradycyjnej pedagogiki specjalnej, ufundowanej nabprzekonaniu, że 
niepełnosprawność ibposzczególne jej rodzaje wyznaczają odrębne potrzeby eduka-
cyjne, dobktórych należy dostosować odrębne metodyki kształcenia.

Problem, nab ile specjalne jest kształcenie specjalne, został jak dotąd słabo roz-
poznany, przede wszystkim zebwzględu nab trudności zbdefi niowaniem iboperacjo-
nalizacją samej zmiennej „rodzaj kształcenia”. Dotychczas dysponujemy jedynie 
wynikami nielicznych badań, które wbsposób pośredni dotyczą problemu sformu-
łowanego przez Lewis ibNorwicha. Zmienną „rodzaj kształcenia” operacjonalizuje 
się wbnich zabpomocą typu wykształcenia nauczycieli. Wbpolskim badaniu porówny-
wano osiągnięcia matematyczne ib językowe uczniów zb lekką niepełnosprawnością 
intelektualną, którzy ukończyli III klasę integracyjną lub ogólnodostępną. Wbbada-
niu kontrolowano inteligencję mierzoną zabpomocą testu matryc Ravena. Ustalono, 
że przy kontroli inteligencji wyniki uczniów zarówno wbtestach matematycznych, 
jak ib językowych nie różnią się istotnie (Szumski, 2013). Bardziej konkluzywne 
zebwzględu nabpodłużny schemat ib randomizację grup są wyniki badania szwaj-
carskiego prowadzonego nabpodobnej grupie uczniów (Sermier Dessemontet ibin., 
2012). Dotyczyło ono porównania postępów wbumiejętnościach językowych ibmate-
matycznych uczniów klas specjalnych ibklas ogólnodostępnych, przy czym wbklasach 
ogólnodostępnych było zapewnione wsparcie pedagogów specjalnych tylko przez 4,5 
dob6,5 godzin tygodniowo. Grupy były zrandomizowane zebwzględu nabwiek, płeć, 
poziom IQ, status społeczno-ekonomiczny rodziny, współwystępujące zaburzenia, 
początkowy poziom osiągnięć szkolnych oraz kompetencji społecznych, abbadanie 
miało charakter podłużny ibtrwało dwa lata. Ustalono, że wbklasach ogólnodostęp-
nych uczniowie poczynili istotnie większe postępy wbopanowaniu języka ojczyste-
go ibnie wykryto różnic wbpostępach matematycznych. Jednak analizy prowadzone 
nabdanych systemowych zbFlorydy, uwzględniających uczniów zbróżnymi rodzajami 
niepełnosprawności, przyniosły odmienne rezultaty (Feng, Sass, 2013). Stwierdzo-
no, że osiągnięcia szkole uczniów zbniepełnosprawnością kształconych przez nauczy-
cieli posiadających wykształcenie wbzakresie pedagogiki specjalnej są nieco lepsze, 
niż osiągnięcia uczniów kształconych przez nauczycieli bez takiego przygotowania. 
Ciekawe jest także, że różnica ta zanika przy porównywaniu nauczycieli zbdłuższym 
doświadczeniem zawodowym (Feng, Sass, 2013). Fakt, że umiejętności potrzebne 
dobefektywnego kształcenia uczniów zbniepełnosprawnością nauczyciele mogą na-
być poprzez praktykę, wskazuje nabznaczną bliskość esencjalną kształcenia regular-
nego ibspecjalnego.

Pytanie, jaka jest istota specjalnych potrzeb edukacyjnych ibnabczym polega spe-
cyfi ka kształcenia specjalnego, ma charakter fundamentalny dla rozwoju pedagogiki 
specjalnej. Nieco paradoksalne, zbcałą ostrością zostało ono postawione dopiero wbdo-
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bie edukacji włączającej ibtylko dzięki niej możemy poznać nabnie odpowiedź. Wbtym 
celu należy zintensyfi kować badania empiryczne poszerzając ich zakres obwszystkie 
poziomy kształcenia ibrodzaje niepełnosprawności. Pożądane, choć bardzo trudne, są 
także bardziej bezpośrednie sposoby operacjonalizacji zmiennej „rodzaj kształcenia”. 
Najkorzystniejsze wydaje się stosowanie obserwacji.

Konsekwencje dla modelu szkoły

Edukacja włączająca jest ważną propozycją nie tylko dla teorii ibpraktyki kształcenia 
osób zebspecjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale ibdla przyszłości szkoły jako takiej. 
Odbponad dwóch dekad rozwój szkolnictwa wbwiększości krajów świata odbywa się 
pod dyktando koncepcji neoliberalnej (Potulicka, Rutkowiak, 2010). Jednak coraz 
poważniejsze napięcia ibkryzysy wbneoliberalnej gospodarce ibpozostającym nab jej 
usługach szkolnictwie tworzą warunki dobrozważań alternatywnych koncepcji edu-
kacji. Nie wiadomo dziś, jaki kształt przybierze nowy ład społeczno-ekonomiczny, 
choć prawdopodobne jest, że neoliberalizm zostanie zastąpiony jakąś wersją komu-
nitaryzmu, który zbkolei będzie potrzebował odpowiadającego mu modelu szkoły. 
Edukacja włączająca jest dzisiaj jedną zb najważniejszych koncepcji spełniających 
te warunki. Jak trafnie podkreśla wielu badaczy, jej pełne urzeczywistnienie moż-
liwe jest tylko poprzez radykalną reformę systemu szkolnego, której autorzy uznają 
dominację potrzeb indywidualnych wbstrukturze potrzeb edukacyjnych całej popu-
lacji uczniów, ab tym samym konieczność indywidualizacji procesu kształcenia dla 
wszystkich (Wendell, 2005). Szkoła włączająca, jak obiecują jej zwolennicy, będzie 
się różnić odbdziś rozpowszechnionego modelu szkoły co najmniej wbtrzech aspek-
tach: rozkładu osiągnięć szkolnych, poziomu kompetencji prospołecznych uczniów 
oraz klimatu społecznego klasy. Chociaż zapowiedzi te wymagają nadal poważnych 
weryfi kacji empirycznych, tob już dziś dysponujemy wynikami badań, które je czę-
ściowo uwiarygodniają.

Jedną zbnajbardziej charakterystycznych cech neoliberalnej szkoły jest rywalizacja 
ibsilny nacisk nabindywidualne osiągnięcia, co nieuchronnie prowadzi dobpogłębiania 
się różnic wbpoziomie wiedzy ibumiejętności uczniów. Zbjednej zatem strony wyłania-
ją się intelektualne elity, zbdrugiej zaś liczne grupy ludzi źle wykształconych, którzy 
nie mogą odnaleźć się nabwspółczesnym rynku pracy ibsą społecznie wykluczeni lub 
zagrożeni takim wykluczeniem. Szkoła włączająca niesie obietnicębzłagodzenia tego 
niebezpiecznego trendu. Chce odgrywać rolę, którą wb latach 60. ubiegłegobwieku 
wbEuropie Zachodniej próbowałab– zbróżnym zresztą skutkiemb– pełnić zintegrowa-
na rozszerzona szkoła średnia. Trudno dziś jednoznacznie powiedzieć, nabile obiet-
nica ta jest realna. Dotychczasowe badania rozkładu osiągnięć szkolnych uczniów 
sprawnych wbklasach włączających nie umożliwiają jednoznacznego rozstrzygnięcia 
tej kwestii. Obiecujące rezultaty przyniosło podłużne badanie kanadyjskie, wbktórym 
wykryto zjawisko dyspersji, polegające nab szybszym przyroście osiągnięć uczniów 
słabych ib przeciętnych, niż zdolnych ib tym samym wyrównywanie się osiągnięć 
wbobrębie klas szkolnych (Huber ib in., 2001). Porównując zatem zmiany osiągnięć 
uczniów wbklasach zbuczniami niepełnosprawnymi ibbez takich uczniów nie wykryto 
różnic wbpoziomie osiągnięć średnich, lecz wbich rozkładach. Jednak wbpóźniej pro-
wadzonych badaniach wbkrajach europejskich uzyskano odmienne wyniki. Analizy 



136

danych pochodzących zbdużych badań systemowych wbHolandii  pozwoliły ustalić, 
że osiągnięcia szkolne uczniów sprawnych uczęszczających dobklas integracyjnych 
ibnormalnych nie różnią się odbsiebie, także wbpodgrupach uczniów obwysokim ibni-
skim ilorazie inteligencji (Ruĳ s ibin., 2013). Również wbpodłużnych badaniach szwaj-
carskich nie wykryto dyspersji osiągnięć szkolnych uczniów sprawnych (Sermier 
Dessemontet, Bless, 2013). Postępy uczniów obniskich, przeciętnych ibwysokich osią-
gnięciach wbklasach integracyjnych nie różniły się odbpostępów analogicznych grup 
wbklasach ogólnodostępnych. Problem dyspersji osiągnięć szkolnych uczniów wbkla-
sach włączających wymaga zbpewnością dalszych, pogłębionych badań. Interpretu-
jąc dotychczasowe wyniki warto zwrócić uwagę przede wszystkim nabto, że poziom 
rozwoju edukacji włączającej wbKanadzie jest zdecydowanie wyższy, niż wbHolandii 
ibSzwajcarii. Być może zatem różne rezultaty są wynikiem różnic jakości używanych 
sposobów włączania.

Zdecydowanie bardziej klarowny ibpozytywny obraz edukacji włączającej wyłania 
się zbbadań nad jej wpływem nabrozwój kompetencji prospołecznych uczniów spraw-
nych. Zgodnie zbdotychczasowymi ustaleniami, poczynionymi dzięki badaniom pro-
wadzonym wbróżnych systemach szkolnych sprawni uczniowie klas integracyjnych 
lepiej rozwĳ ają się społecznie niż ich rówieśnicy zbklas ogólnodostępnych. Są oni za-
tem bardziej prospołeczni (Klicpera, Gasteiger-Klicpera, 2003), przejawiają większą 
gotowość dobniesienia pomocy innym (Klicpera, Gasteiger-Klicpera, 2003), wykazu-
ją większą akceptację, zrozumienie ibtolerancję dla różnic międzyludzkich (Salend, 
Duhaney, 1999), abwbkońcub– co najbardziej oczywisteb– mają lepsze postawy wobec 
osób zbniepełnosprawnością (Nakken, Pĳ l, 2002).

Obiecujące są także wyniki, co prawda nielicznych dotąd, badań klimatu spo-
łecznego wbklasach włączających. Wskazują one nabto, że edukacja włączająca sprzy-
ja kształtowaniu się klimatu wspólnotowości obwiele bardziej niż tradycyjny mo-
del szkoły. Wb badaniach Christiana Klicpery ib Barbary Gasteiger-Klicpery (2003) 
ustalono, że wbklasach włączających jest mniej kłótni ibkonfl iktów rówieśniczych, 
mniej zachowań agresywnych, abtakże niższy jest poziom wiktymizacji niż wbklasach 
paralelnych. Jednocześnie wbklasach włączających uczniowie częściej niosą pomoc 
swoim kolegom. Zarówno badania rozwoju społecznego uczniów, jak ibklimatu klasy 
świadczą, że klasa włączająca jest środowiskiem społecznym obbardziej wspólnoto-
wym charakterze niż tradycyjna klasa szkolna.

Uwagi końcowe

Jest wiele dowodów nabto, że edukacja włączająca znajduje się wbkrytycznym punkcie 
swego rozwoju. Traci ona walor nowego paradygmatu, który pragnie zastąpić dawny 
sposób myślenia obkształceniu osób zbniepełnosprawnością ib ich miejscu wbspołe-
czeństwie oraz dawne orientacje badawcze pedagogiki specjalnej. Początkowy en-
tuzjazm zwolenników ibopór zagorzałych przeciwników gasną, tworząc przestrzeń 
dla kształtowania się swoistego kompromisu, zacierania granic między włączającym 
ib segregacyjnym myśleniem ibdziałaniem. Taki stan społecznej praktyki powoduje 
zagrożenie dla dalszej poprawy warunków życia osób zbniepełnosprawnością oraz 
postępu wbpoznaniu istoty niepełnosprawności ibkształcenia specjalnego. Niweczy 
onbtakże szansę nabmodernizację szkolnictwa jako takiego ibprzywrócenie mu misji 
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ważnej instytucji publicznej, której powinnością jest zapewnienie sprawiedliwego 
dostępu dobwykształcenia wszystkim obywatelom oraz kształtowanie spójności spo-
łecznej. Nabobecnym etapie rozwoju potrzebna jest zatem intensyfi kacja wdrażania 
edukacji włączającej dobpraktyki szkolnej. Edukacja włączająca jest zeb swej istoty 
koncepcją radykalną, programem globalnej reformy systemu szkolnego ibtylko takie 
jej traktowanie pozwoli poznać jej potencjał. Ten zaś wydaje się bardzo duży ibczęścio-
wo niedoceniany. Edukacja włączająca, podobnie jak oświeceniowe państwo, jest po-
zytywną utopią. Nie uda się jej zatem wbpełni urzeczywistnić, jednak wysiłki nabrzecz 
jej aktualizacji są dziś najpoważniejszą drogą postępu teorii ibpraktyki kształcenia 
osób niepełnosprawnych oraz obiecującą wizją naprawy całego szkolnictwa.

Przypisy

1 Artykuł jest poszerzoną wersją referatu plenarnego, wygłoszonego nabVIIIbZjeździe Pedagogicz-
nym PTP wbGdańsku (19–21.09.2013) . Został onbprzygotowany wbramach realizacji projektu Klasa 
włączająca jako środowisko edukacyjne dla uczniów sprawnych fi nansowanego przez NCN wbramach grantu 
#2012/07/B/HS6/01442.
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Edukacja włączającab– niedokończony projekt

Wbartykule dyskutowana jest teza, zgodnie zbktórą aktualne warunki nie sprzyjają kontynuowaniu 
dalszego wdrażania ibrozwoju edukacji włączającej, co może doprowadzić dobzniweczenia potencjału 
praktycznego ibteoretycznego tej koncepcji. Przedstawiono podstawowe symptomy zagrożeń dla kon-
tynuowania rozwoju edukacji włączającej. Omówiono także trzy jej podstawowe walory: instrument 
emancypacji osób zbniepełnosprawnością, źródło heurystycznych hipotez nabtemat istoty niepełno-
sprawności ibkształcenia specjalnego oraz model reformy szkoły powszechnej.

Słowa kluczowe: edukacja włączająca, emancypacja osób zb niepełnosprawnością, kształcenie 
specjalne, reforma szkoły.

Inclusive educationb– anbuncompleted project

Inbthebarticle Ibdiscuss abthesis that current conditions are unfavourable for further implementation 
and development ofbinclusive education. This state can lead tobannihilation ofbpractical and theoreti-
cal potential ofbinclusion. Ibpresent basic symptoms ofbthreat for continuing development ofbinclusive 
education. Ibalso describe three basic advantages ofbinclusion: instrument ofbemancipation ofbpeople 
with disability, source ofbheuristic hypotheses about thebessence ofbdisability and special education 
and model ofbpublic school reform.

Keywords: inclusive education, emancipation ofbpeople with disability, special education, school 
reform
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KLIMAT SZKOŁY JAKO PRZEDMIOT BADAŃ. 
WĄTPLIWOŚCI IbWYZWANIA1

Nie dokonuje wielkich odkryć –
kto nie bada niemożliwości

Einstein

Ci, którzy próbują zajmować się klimatem szkoły, mogą poczuć się początkowo 
przytłoczeni skomplikowaną różnorodnością założeń, podejść, koncepcji, narzędzi 
ibmetod, jakich badacze używają celem eksploracji szerokiego spektrum zmiennych 
mieszczących się wb tym obszarze. Niektórzy autorzy ibnaukowcy podkreślającbzło-
żoność ibbrak precyzji treści, jakie kryją się zabpojęciem klimatu szkoły, wręcz kwe-
stionują analityczną przydatność tego konstruktu używanego powszechnie dobcha-
rakterystyki środowiska szkoły (por.bKulesza, 2007, s.b21). Wątpliwości ibtrudności 
zbnim związane pojawiały się odbchwili podejmowania tego zagadnienia. Co jakiś 
czas autorzy interesujący się tą problematyką próbują dokonywać rewizji poglądów 
nabtemat klimatu szkoły ibbadań nad nim (np.bAnderson, 1982; Thapa ibin., 2013) 
celem uporządkowania, czybuspójnienia stanowisk. Moją intencją wbniniejszym ar-
tykule jest zwrócenie uwagi nabpojawiające się ciągle sprzeczne opinie nabtemat „kli-
matu szkoły” jako konstruktu ibjako przedmiotu badań. Postaram się zasygnalizować 
trudności związane zbzajmowaniem się klimatem szkoły oraz możliwe sposoby upo-
rania się zbnimi, zwracając jednocześnie uwagę nabto, że klimat szkoły zajmuje ważne 
miejsce wbrozważaniach pedagogicznych.

Odbklimatu organizacji dobklimatu szkoły. Rys historyczny

Mimo iż już nabpoczątku XXbwieku wcześni reformatorzy edukacji, jak np.bArthur 
C.bPerry czybJohn Dewey, przyznali, że charakterystyczna kultura szkoły oddziałuje 
nabżycie ibproces kształcenia uczniów (Thapa ibin., 2013, s.b2), wzrost systematycz-
nych badań nad klimatem szkoły nastąpił wraz zbrozwojem badań nad organizacja-
mi. Wbtym samym czasie zwrócono uwagę, że specyfi czne procesy wewnątrzszkolne 
różnicują osiągnięcia uczniów (Anderson, 1982).

Wblatach 50. XXbwieku koncepcja klimatu organizacji powstała jako odpowiedź 
nabnarastającą potrzebę badań wewnątrz organizacji (Van Heutte ibVan Maele, 2011). 
Między innymi, James March ibHerbert Simon (1958; cyt. za: Zullig ib in., 2010, 
s.b140) oraz Chris Argyris (1958) zaczęli analizować przedsiębiorstwa iborganizacje, 
próbując łączyć oddziaływania środowiska organizacyjnego nab takie elementy, jak 
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 nastawienie, produktywność pracowników czybobroty handlowe. Już wbroku 1958 
Argyris zmagał się zbproblemem, jak bez upraszczania zdefi niować ibanalizować coś, 
co jest tak skomplikowane, jak klimat organizacji. Zbczasem uporano się zbtym po-
przez wyróżnienie nurtów badawczych, które narzucają sobie właściwe rozumienie 
klimatu organizacyjnego ibjego pomiar (więcej nabten temat: Van Houtte, 2005).

Wbtym samym czasie nastąpiło przeniesienie pojęcia klimatu dobobszaru szkoły. 
Niektóre doniesienia zagraniczne (por.bVan Houtte, 2005) wskazują Roberta C.bPa-
ce’abibGeorge’abG.bSterna jako osoby, które pierwsze zastosowały koncepcję klimatu 
wbodniesieniu dobszkoły. Częściej jednak możemy spotkać się zbinformacją, że pobraz 
pierwszy tym pojęciem posłużył się wb1951broku Kurt Lewin dobzjawisk psychospo-
łecznych (por.bBratnicki ibWyciślak, 1980, s.b85; Pufal-Struzik, 1993, s.b55; Arends, 
1995, s.b122; Adrjan, 2011, s.b42). Określił onbklimat szkoły jako funkcję osobowości 
ib środowiskab– swoistego psychologicznego pola (ang. life space, przestrzeń życio-
wa), wbktórym lokuje się człowiek. Lewin wskazał nabspecyfi czną relację między 
instytucją ab jednostką. Wypadkową tej relacji są zachowania pojedynczych osób, 
które zbkolei wpływają nabklimat danego miejsca. Należy także przywołać pedago-
giczną konstrukcję teoretyczną zaproponowaną przez Jacoba W.bGetzelsa ibHerberta 
A.bThelena wb1960broku, wyjaśniającą, co dzieje się wbklasie szkolnej. Model przez 
nich zaproponowany odwołuje się dobkoncepcji Lewina ibuwzględnia dwa wymiary: 
(1) psychologiczny, odnoszący się dob jednostek obokreślonej osobowości ibpotrze-
bach (wymiar osobowy życia klasy), oraz (2) społeczny, który pozwala opisać, wbjaki 
sposób może istnieć klasa wewnątrz szkoły oraz wbjaki sposób pewne role ibpewne 
oczekiwania wykształcają się wewnątrz środowiska społecznego. Zbpunktu widze-
nia wymiaru osobowego życia klasy, zachowanie jest rezultatem jednostkowych 
potrzeb, motywów ibpostaw, które są niezależne odbpełnionej roli wbinstytucji. Na-
tomiast zbperspektywy społecznego wymiaru życia klasy, zachowanie wyznaczane 
jest podzielanymi przez grupę oczekiwaniami, normami, stanowiącymi część insty-
tucjonalnych ról. Wymiary te oddziałują nabsiebie ibwyznaczają zachowanie wbkla-
sie ibnablekcjach oraz kształtują określony klimat (por.bAdrjan, 2011, s.b43; Dellar, 
1999, s.b353; Mieszalski, 1997, s.103; Arends, 1995, s.b123). Zza interakcji jab– inni 
wyłania się klimat klasy, który zbkolei wpływa nabokreślone zachowanie uczniów. 
Zachowanie tobdotyczy zarówno uczenia się wiedzy przedmiotowej, jak ibróżnych 
umiejętności społecznych. Autorzy opracowali ten model odwołując się dobśrodo-
wiska klasowego, niemniej jednak odniosłabym tę koncepcję także dobśrodowiska 
szkoły, jako całości.

Wblatach 60. XXbwieku podjęto próbę skonstruowania narzędzi dobpomiaru kli-
matu szkoły ibklasy. Ibtak, Andrew W.bHalpin ibDon B.bCroft (1962; cyt. za: Van Houtte, 
s.b72) zapożyczając koncepcję klimatu organizacji skonstruowali ThebOrganizational 
Climate Descriptive Questionaire (OCDQ) dobpomiaru istotnych aspektów interakcji 
nauczycielb– nauczyciel oraz nauczycielb– dyrektor. Następnie, Douglas S.bFinlayson 
(1973) poszerzył OCDQ obinwentarz dla uczniów (Pupil Questionnaire). Wbtym sa-
mym okresie, Gary J.bAnderson ibHerbert J.bWalberg (1968) opracowali thebLear-
ning Environment Inventory (LEI), Rudolf H.bMoos ibEdison Trickett (1974) zbu-
dowali thebClassroom Environment Scale (CES) dobbadania społecznego klimatu 
klas szkół gimnazjalnych ib średnich. Wb tym samym czasie, socjologowie edukacji, 
m.in.bEdward L.bMcDill, Edmund D.bMeyers ibLeo C.bRigsby (1967) zabswój cel obrali 
poznanie społecznego ibwychowawczego klimatu szkół średnich, jego oddziaływania 
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ibwyjaśnienie jego źródeł. Odbtego czasu nastąpił wyraźny przyrost badań nad klima-
tem klasy ibszkoły oraz narzędzi badawczych.

WbPolsce pojęcie klimatu pojawiło się wbpracach Andrzeja Janowskiego (1970) 
referujących jego badania nad klimatem wbdrużynach harcerskich oraz wbbadaniach 
nad stylem kierowania klasą. Wblatach 80. Lesław Pytka (1995) zaadaptował kana-
dyjską Skalę Klimatu Społecznego Moosa ibHalpina ibposłużył się nią wbbadaniach 
nad klimatem wb placówkach opiekuńczych (Pytka, 1995, s.108–109). Odb lat 90. 
XXbwieku obserwuje się wzrost zainteresowania klimatem szkoły, co ma m.in.bzwią-
zek zbrozwojem ruchu szkół promujących zdrowie (por.bTłuściak-Deliowska, 2011). 
Dla placówek uczestniczących wb programie Szkół Promujących Zdrowie opraco-
wano metody ibnarzędzia dobpomiaru klimatu społecznego (Wojnarowska-Sołdan, 
2006), które służą praktykom dobautoewaluacji szkół oraz badaczom klimatu szkoły 
(np.bBobrowski ibin., 2012; Tłuściak-Deliowska, 2012).

Rekapitulując zasygnalizowane powyżej ustalenia, należy stwierdzić, że wblatach 
70. ubiegłegobwieku, badania nad klimatem szkoły rozkwitły. Dobdnia dzisiejszego 
podejmuje się wiele przedsięwzięć empirycznych próbujących łączyć klimat szkoły 
zbróżnymi zjawiskami wbniej występującymi. Wbten sposób „klimat” stał się najbar-
dziej oczywistą drogą dobuzyskania wglądu wbprocesy wewnątrzszkolne.

Klimat szkoły jako „wygodna” metafora

Pojęciem „klimatu szkoły” posługują się zarówno praktycyb– pedagodzy, jak ibteore-
tycy oraz badacze. Bywa, że określenie tobjest używane wbsposób intuicyjny, czasami 
wręcz przypadkowy. Powoduje to, że pojęcie „klimat szkoły” traktowane jest tylko 
jako popularna metafora wbopisie pewnego kompleksu zjawisk, obktórych, jak się 
okazuje, łatwo mówić, łatwo odczuć, ale zarazem niezmiernie trudno zdefi niować, 
zmierzyć, czybpoddać manipulacji wbstudiach empirycznych (por.bEllis, 1988, s.b3).

Wb znaczeniu metaforycznym klimat szkoły najczęściej znamionuje osobowość 
szkoły. Takie określenie pojawia się już wb pionierskich pracach Halpina ib Crofta 
(1963; cyt. za: Anderson, 1982, s.b369), którzy byli wyraźnie zainspirowani analizą 
osobowości według Rokeacha (1960; cyt. za: Hoy ibin., 1991, s.b8). Stąd też koncep-
tualizacja klimatu szkoły nabkontinuumb– odbklimatu otwartego dobzamkniętego.

Klimat szkoły jest także metaforą zdrowia szkoły. Takim określeniem posłużył 
się jako pierwszy Miles (1965; cyt. za: Hoy ibin., 1991, s.b15) rozpatrując właściwości 
szkoły. Zdrowa organizacja szkoły zapewnia nie tylko prawidłowe jej funkcjonowanie 
wbśrodowisku, ale także wzrost ibrozwój wbdalszej perspektywie.

Wbpolskim opracowaniu Jana Tatarowicza (1996), który podąża tropem refl eksji 
Janowskiego (1995), możemy spotkać się zbokreśleniem klimatu szkoły jako „wy-
miaru spektaklu szkolnego” (Tatarowicz, 1996, s.b21). Zdaniem tego autora, klimat 
szkoły jest subtelny ibtrudny dobempirycznego badania, jednakże istotny, albowiem 
analogicznie dobklimatu atmosferycznego wpływa nabsamopoczucie ibdziałanie oraz 
zdrowie ibżycie ludzi, którzy pozostają wbjego zasięgu (Tatarowicz, 1996, s.b20).

Odnoszę wrażenie, że wbzwiązku zbpodkreślaniem metaforycznego znaczenia po-
jęcia klimatu szkoły jest onbtraktowany jako pojęcie nienaukowe, wątpliwe, abzatem 
nie warto się nim zajmować. Próby jakiegokolwiek jego pomiaru budzą zastrzeżenia. 
Jednak, co wskazałam webwcześniejszej części niniejszej pracy, odb kilkudziesięciu lat 
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nabcałym świecie tworzone są narzędzia, które umożliwiają wieloaspektową diagnozę 
klimatu, abteoretycy ibbadacze nie poddają się wbswoich poszukiwaniach istoty tego 
zjawiska ibjego analizach. Trafne jest, moim zdaniem, stwierdzenie, że „prawie wszyst-
ko to, co wiemy, łącznie zbpoważną nauką, opiera się nabmetaforze” (Weizenbaum, 
2008). Stanowi ona punkt wyjścia. George Lacoff ibMark Johnsen (2003) zwracają 
uwagę, że istotą metafory jest zrozumienie ibpostrzeganie jednej rzeczy zabpomocą in-
nej. Metafora uwypukla niektóre aspekty, podczas gdy inne pozostają wbjej tle. Posłu-
gujemy się metaforami pobto, bybposzukiwać nowych rozwiązań, gdyż wspierają one 
zmiany ibpozwalają odkryć to, co było poza obszarem naszego pojmowania (por.bMo-
nostori, 2012). Zbtego punktu widzenia nie należy protestować przeciw zasadności, 
czybtrafności używania pojęcia klimatu szkoły. Dzięki niemu możemy docierać dobob-
szarów ukrytych „nabpierwszy rzut oka” ibmówić obkwestiach trudno uchwytnych.

Klimat szkoły jakobzłożony konstrukt wielowymiarowy

Wb pedagogiczno-psychologicznych analizach pojęcie „klimatu szkoły” pojawia się, 
nabdomiarbzłego, obok innych pojęć, równie niejednoznacznych, co amorfi cznych, jak 
np.batmosfera szkoły, kultura szkoły, etos szkoły, jakość szkoły. Pojęcia te bywają sto-
sowane zamiennie. Powoduje to, że zamiast wyjaśniać pojęcie klimatu szkoły mamy 
wiele synonimów (mimo że pobdokładnej analizie okazuje się, że terminy te są jedynie 
zbliżone znaczeniowo), co jeszcze bardziej komplikuje sprawę2. Należy pamiętać jed-
nak, że wbsytuacji, wbjakiej znajduje się określenie „klimat szkoły”, mamy dobczynienia 
zebstanem rzeczy podobnym dobwielu innych pojęć zbnauk humanistycznych czybspo-
łecznych, które bywają niejednoznaczne, nieostre, abwb ich rozumieniu pojawiają się 
niekiedy sprzeczności. Ponadto należy zdawać sobie sprawę zbtego, że „klimat szkoły” 
jest przecież konstruktem teoretycznym ibpodobnie jak wiele takich kategorii (np.bpa-
mięć robocza, osobowość, inteligencja, tożsamość) może nie mieć konkretnego odpo-
wiednika wbrzeczywistości. „Konstrukt teoretyczny jest obiektem idealnym lub proce-
sem obpewnych, wymyślonych przez badaczy własnościach. Odwołanie się dobniego 
pozwala lepiej wyjaśnić jakieś obserwowalne zjawisko niż uznanie, że tego obiektu lub 
procesu nie ma” (Francuz ibMackiewicz, 2007, s.b18). Abprzecież obtobwbnauce chodzib– 
obpozyskiwanie wiedzy obotaczającej nas rzeczywistości, opisywanie jej, wyjaśnianie 
ibprzewidywanie przebiegu interesujących nas zjawisk. Jerome Bruner (2006, s.b163) 
zauważa: „pozyskiwanie wiedzy jest przygodą, podczas której staramy się wyjaśnić 
jak najwięcej napotkanych rzeczy wb jak najprostszy ibnajbardziej elegancki sposób”. 
Klimat szkoły, jest moim zdaniem, takim „eleganckim sposobem”, zabpomocą którego 
możemy uzyskać wgląd wbprocesy ibżycie szkoły oraz próbować je wyjaśniać.

Koncepcja klimatu szkoły cierpi jednak zbpowodu braku jednoznacznej ibprzejrzy-
stej defi nicji. Dotychczas nie osiągnięto krajowego czybmiędzynarodowego porozu-
mienia co dobjednej defi nicji klimatu. Ten stan rzeczy jest napiętnowany ibstanowi 
pewne utrudnienie wbprowadzeniu bardziej zaawansowanych badań nad klimatem 
szkoły, istotnych zbpunktu widzenia ewaluacji ibdoskonalenia szkoły. Próbą wyjścia 
zb tego impasu jest wyróżnienie ib defi niowanie kluczowych obszarów/wymiarów 
klimatu szkoły. Analizowane pojęcie obejmuje zatem szereg wskaźników, zarówno 
obiektywnych jak ibsubiektywnych, które składają się nabogólne odczucie czybwraże-
nie, jakie szkoła wywiera nabjednostce.
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Zestawienia kluczowych obszarów klimatu szkoły zbważniejszych opracowań do-
konał Krzysztof Ostaszewski (2012, s.b26–27), zwracając uwagę nabzgodność wie-
lu stanowisk, mimo występujących różnic wbich nazewnictwie. Przestrzeń klimatu 
szkoły Ostaszewski (2012, s.b24) ograniczył dobczterech wiodących obszarów, miano-
wicie: (1) jakość relacji społecznych, (2) cechy środowiska kształcenia ibwychowa-
nia, (3) bezpieczeństwo fi zyczne ibemocjonalne oraz (4) charakterystyka środowiska 
 fi zycznego. Relacje społeczne pomiędzy uczniami, nauczycielami, dyrekcją ibrodzica-
mi oraz ich jakość są tym obszarem, nabktóry wskazują praktycznie wszyscy auto-
rzy podejmujący problematykę klimatu szkoły. Zawiera się wbnim również poczucie 
wspólnoty ibprzynależności dobswojej szkoły ibjej społeczności (Catalano ibin., 2004; 
Libbey, 2004). Drugim obszarem klimatu szkoły, równie często wskazywanym, są 
cechy środowiska kształcenia, nauczania ibwychowania. Wbtym obszarze zwraca się 
szczególną uwagę nabpoziom rywalizacji ibwspółpracy między uczniami, nastawienie 
szkoły nabosiągnięcia, tworzenie warunków sprzyjających rozwĳ aniu zainteresowań 
ibwłączaniu uczniów wbżycie szkoły. Lokują się wbnim także relacje między nauczycie-
lami abuczniami, odnoszące się dobprocesu kształcenia, jak np.bwspieranie ibmotywo-
wanie uczniów dobpracy, etykietowanie. Kolejnym obszarem klimatu szkoły, nabktóry 
wskazuje większość badaczy tej problematyki, jest bezpieczeństwo emocjonalne ibfi -
zyczne wbszkole. Wb tym wymiarze zawiera się ustalenie przez szkołę ib funkcjono-
wanie wbniej czytelnych zasad postępowania oraz konsekwencji wynikających zbich 
nieprzestrzegania. Czwarty obszar, który został uwzględniony jako wymiar klimatu 
szkoły, dotyczy charakterystyki środowiska fi zycznego szkoły, abzatem cech obiektyw-
nych, „twardych”, można powiedzieć, łatwiej mierzalnych niż omówione wcześniej. 
Są tobnp.bwielkość szkoły, jej wyposażenie.

Wbswoich ostatnich opracowaniach amerykańskie National School Climate Center 
(Thapa ibin., 2012; Thapa ibin., 2013) pobdokonaniu przeglądu ponad 200 prac zbzakre-
su klimatu szkoły opublikowanych odb1970broku ibpobkonsultacjach zbgrupą ekspertów 
wbtym obszarze, uwzględniło jeszcze piąty, kluczowy ich zdaniem, wymiar klimatu 
szkoły. Obejmuje onbpraktyki ibdziałania podejmowane przez szkołę celem jej dosko-
nalenia ib polepszania środowiska uczenia (ang. theb Processes ofb School Improvement) 
(szczegółowy ich opis znajduje się wbpracy National School Climate Council, 2012).

Klimat szkoły jest zatem globalnym konstruktem, zabpomocą którego badacze 
próbują integrować wiele czynników. Analizując wyróżnione obszary ibich elementy 
składowe możemy dojść dobwniosku, że niektóre zbnich zazębiają się znaczeniowo, 
podczas gdy inne są zebsobą luźno związane. Jednakże poprzez wyróżnienie obszarów 
klimatu szkoły dokładniej wskazujemy przedmiot ewentualnych badań lub działań 
praktycznych. Klimat szkoły jest, wbzwiązku zbtym, użyteczną koncepcją grupującą 
różne czynniki środowiska szkolnego.

Problemy związane zbbadaniem klimatu szkoły

Prace badawcze nad klimatem szkoły budzą wciąż kontrowersje ubniektórych teore-
tyków ibbadaczy. Bybzmierzyć klimat szkoły, niezbędne jest wpierw jego zdefi niowanie 
(abjak wiadomo jest tobzadanie niełatwe), czybteż zidentyfi kowanie tych zmiennych, 
które najdokładniej odzwierciedlają sytuację szkoły (co też może być dyskusyjne), 
abnastępnie wybór najlepszych sposobów ich pomiaru. To, jak zdefi niujemy klimat 
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szkoły czyb zawierające się wbnim elementy, ma swoje odzwierciedlenie wbnarzę-
dziach, które zastosujemy dobjego pomiaru. Dotychczasowe badania zagraniczne oraz 
polskie posługują się wieloma, różnymi narzędziami, które odzwierciedlają różne po-
dejścia koncepcyjne ibdefi nicyjne, zabktórymi kryją się odmienne wyobrażenia nabte-
mat przedmiotu badań. Ten stan rzeczy utrudnia porównywanie wyników badań, 
gdyż wbjednych studiach dany element traktowany jest jako wymiar klimatu szkoły, 
wbinnych zaś jako zmienna zależna lub zmienna determinująca klimat szkoły. Warto 
jednak zdawać sobie sprawę zbtego, co niejednokrotnie było podkreślane wbróżnych 
opracowaniach (por.bTatarowicz, 2004, s.b27; Pytka, 1995), że nabklimat szkoły, zbjed-
nej strony wpływają zachowania członków społeczności szkolnej, ale zbdrugiej, tobkli-
mat oddziałuje zwrotnie nabte zachowania, co wbrezultacie wpływa nabefektywność 
danej instytucji jako całości. Zatem zarówno efekty klimatu szkoły, jak ibwarunki, 
które je powodują, są ściśle zebsobą połączone ibwyrastają zebwspólnych doświadczeń 
dynamicznego systemu społeczno-ekologicznego (Bronfenbrenner, 1979; Ma ib in., 
2009; Thapa ibin., 2012). Wbten sposób informacje zawarte wbjednym wymiarze mogą 
odnosić się dobinnego wymiaru. Ukazana wielopłaszczyznowość problematyki pocią-
ga zabsobąbzłożoność wzajemnych relacji ibnależy zgodzić się zbtym, że taka sytuacja 
utrudnia ustalenie jednoznacznych ciągów przyczynowych.

Pomimo wielu rozbieżnych podejść dobdefi niowania ibmierzenia klimatu, wspól-
nym dla nich mianownikiem jest uznanie, że tobosoba, jednostka jest głównym ele-
mentem, odbktórego ów klimat zależy. Badania klimatu szkoły pochodzą wbgłów-
nej mierze odbklasycznych badań organizacji, dlatego też dominuje wbnich pomiar 
percepcyjny (Van Houtte ibVan Maele, 2011, s.b508). Badacze klimatu szkoły pyta-
ją zazwyczaj uczniów ibnauczycieli (rzadziej dyrekcję ibrodziców) obto, co oni ib ich 
koledzy/nauczyciele myślą obdanym miejscu, jakie mają wbzwiązku zbnim odczucia 
ib jak się wbnim zachowują. Takie podejście budzi jednak kolejne wątpliwości. Po-
jawia się pytanie, czybklimat szkoły jest cechą obiektywną szkoły, czybraczej sumą 
indywidualnych ocen klimatu dokonywanych przez członków społeczności szkolnej? 
Poza tym każdy może ową rzeczywistość szkolną postrzegać nieco inaczej, co zbkolei 
zależne jest odbdoświadczeń, przekonań, wiedzy, płci ib innych cech osób spostrze-
gających (Bobrowski ibin., 2012, s.b40). Wbtym sensie klimat szkoły jest wbgruncie 
rzeczy rzeczywistością psychologiczną ibstanowi kategorię mikrosubiektywną, jaką 
jest charakterystyka otoczenia wboczach jednostki. Jeśli chcemy analizować klimat 
szkoły wbsposób całościowy, nabpłaszczyźnie obiektywnej, nieuniknione jest dokona-
nie agregacji indywidualnych percepcji. Pobzagregowaniu takich indywidualnych po-
miarów otrzymujemy „klimat kolektywny”, zwany też „klimatem zagregowanym” 
(ang. collective climate; aggregate climate), będącym pobprostu sumą percepcji środowi-
ska organizacyjnego (Joyce ibSlocum, 1984, s.b721). Pojawia się kolejna wątpliwość. 
Mianowicie, jednostkowa percepcja nie musi być podzielana przez inne osoby, które 
także funkcjonują wbtym samym otoczeniu, abpoprzez sumowanie danych podkreśla 
się podobieństwa percepcji, zaś minimalizuje się ewentualne różnice (Jones ibJames, 
1979). Takim działaniem można przeoczyć, czybwręcz zatracić cechy, które mogą być 
istotne zbpunktu widzenia wniosków badań ibimplikacji praktycznych. Czybibjak moż-
na rozwiązać ten problem? Pobpierwsze, należy przywołać stanowisko Matthiasa von 
Salderna (1987, s.116 ibn.; cyt. za: Kulesza, 2011, s.b124), który wbtym kontekście 
przedstawił trzy możliwości uzyskania wartości dla grupy nabpodstawie danych in-
dywidualnych. Mianowicie zagregowaną wartość ogólną dla grupy (klasy, szkoły) 



147

może stanowić: (1) najniższy wspólny mianownik danych indywidualnych, (2) pro-
centowy udział odpowiedzi pozytywnych/negatywnych lub (3) suma albo wartość 
średnia poszczególnych danych indywidualnych. Pob drugie, wb praktyce możemy 
mieć dobczynienia zbpodobieństwem subiektywnych percepcji szkolnej rzeczywisto-
ści, abnawet zbuspójnieniem się percepcji klimatu przez osoby się wbnim znajdujące, 
abtobstanowi podstawę przeniesienia tego zjawiska wbsferę bardziej obiektywną (Kar-
wowski, 2009). Rozstrzygnięcie tego problemu jest także możliwe nabgruncie analiz 
statystycznych. Zgodnie zbzałożeniem Jana H.bKallestada ibjego norweskich współ-
pracowników (1998), jeśli klimat jest wbmiarę obiektywną charakterystyką otocze-
nia, tobróżnice pomiędzy szkołami powinny być większe niż różnice wb ich obrębie 
(procent wyjaśnianej wariancji pomiędzy szkołami powinien być wyraźnie większy 
niż wb ich obrębie; por.bKarwowski, 2009, s.b62). Uzyskany przez badaczy rezultat 
(odb26% dob57% wariancji ocen nauczycieli otrzymano pomiędzy szkołami) skłonił 
ich dobuznania, że wbistocie klimat jest obiektywną charakterystyką szkoły, nie zaś 
jedynie zróżnicowaną ibzmienną percepcją indywidualną.

Pomimo wielu trudności związanych zbbadaniem klimatu szkoły, narastająca licz-
ba studiów empirycznych wskazuje, że badacze próbują się zbnimi wbmniejszym lub 
większym stopniu uporać. Odbpołowy XXbwieku obserwuje się systematyczny wzrost 
badań nad klimatem szkoły. Wbostatnich latach wiele krajów wykazuje spore zain-
teresowanie tym obszarem (np.bUSA: Thapa ibin., 2013; Hiszpania: Del Rey, Ortega 
ibFeria, 2009; Kanada: Janosz, Georges ibParent, 1998; Francja: Debarbieux, 1996; 
czybwreszcie Polska: Woynarowska-Sołdan, 2006; 2007; Kulesza, 2007; 2011; Tłu-
ściak-Deliowska, 2012).

Beata Adrjan (2011, s.54) pogrupowała badania nad klimatem szkoły wbkilka nur-
tów. Pierwszyb– prakseologicznyb– poszukuje wyjaśnień ibcharakterystyki wpływu kli-
matu nabefektywność pracy. Wbdrugim nurcie badań klimat szkoły traktowany jest 
jako narzędzie dobpomiaru jakości szkoły. Zaliczają się dobniego typowe pozytywistycz-
ne badania prowadzone nabdużej próbie badawczej zabpomocą wystandaryzowanych 
skal. Trzeci kierunek analiz uwzględnia badania zależnościowe, które poszukują po-
wiązań między klimatem szkoły zbróżnymi przejawami życia szkolnego ibzachowania-
mi członków społeczności szkolnej. Analizy klimatu szkoły uwzględniają bardzo sze-
rokie spectrum przypisywanych mu oddziaływań. Zabpomocą klimatu szkoły próbuje 
wiązać się studia empiryczne nad środowiskiem szkolnym zbm.in.: (1) osiągnięciami 
uczniów (np.bGoodenow, 1993; Bobrowski ib in., 2012), (2) ich motywacją dobnauki 
(np.bEccles ibin., 1993), (3) zdrowiem fi zycznym uczniów ibich kondycją psychiczną 
(np.bFreiberg, 1998;bKuperminc ibin., 2001; Woynarowska, 2003; LaRusso ibin., 2008), 
(4) nadużywaniem przez nich substancji psychoaktywnych (np.bLaRusso ibin., 2008), 
(5) zbzachowaniami agresywnymi ibprzemocowymi uczniów (np.bKulesza, 2011), (6) 
zachowaniami przestępczymi uczniów (np.bGottfredson ib in., 2005), (7) satysfakcją 
zawodową nauczycieli (np.bTaylor ibTashakkori, 1995) ibwieloma innymi zjawiskami 
(zob. Center for Social and Emotional Education, 2010; Thapa ibin., 2012). Takie szero-
kie zastosowanie może świadczyć zarówno obsłabości, jak ibsile tego pojęcia. Obsłabości, 
ponieważ można powiedzieć, że klimat szkoły jest poręcznym wytłumaczeniem dla 
wielu zjawisk pozytywnych ibnegatywnych. Obsile natomiast przesądzałoby uznanie, 
że skoro klimat szkoły jest  przedmiotem zainteresowania tak wielu dziedzin ibobsza-
rów, ab jego oddziaływanie zostało udokumentowane wb licznych studiach empirycz-
nych, jest zatem niezmiernie istotnym konstruktem ibznaczącym zjawiskiem.
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Uwagi końcowe

Mimo rosnącego zainteresowania problematyką klimatu szkoły ibjego poprawą oraz 
dotychczasowego wkładu badawczego, wb tym obszarze brakuje porozumienia co 
dobdefi nicji, sposobów pomiaru, modeli poprawy wyznaczających sposoby ich reali-
zacji (por.bThapa ibin., 2012, s.b11). Panuje zgoda co dobstwierdzenia, że „klimat szko-
ły” jest pojęciem mało precyzyjnym, eksponującym aspekt emocjonalny ibsubiektyw-
ną percepcję środowiska szkoły (por.bWoynarowska-Sołdan, 2007, s.b22). Dotychcza-
sowe opracowania podkreślają, jak trudno jest zdefi niować klimat czybjego modele, 
które wbrezultacie są bardziej ukryte niż jawne ibobejmują różne aspekty wielowy-
miarowej zbnatury koncepcji klimatu. Tobczego brakuje wbwielu badaniach nad kli-
matem szkoły, tobodniesienia teoretyczne, wyjaśniające badane relacje. Większość 
dotychczasowych studiów empirycznych nie uwzględnia także analiz wielopoziomo-
wych, strukturalnych nad oddziaływaniem klimatu szkoły. Amrit Thapa ibwspółpra-
cownicy (2013, s.b15) sugerują prowadzenie dalszych badań nad klimatem szkoły, ale 
zbróżnych perspektyw ibpodejść teoretyczno-badawczych, uwzględniających zarówno 
metody eksperymentalne, quasi-eksperymentalne, korelacyjne, jak również istotne 
mogą być studia przypadków ibanalizy jakościowe. Wyraźnie potrzebne jest także 
integrowanie wyników ibkoncepcji.

Nabzakończenie należy stwierdzić, że zagadnienie klimatu szkoły wyraźnie ewo-
luuje ibdomaga się prowadzenia dalszych rzetelnych studiów empirycznych ibteore-
tycznych.

Przypisy

1 Artykuł przygotowano wb ramach projektu badawczego BSTP 16A/13-IbWNP realizowanego 
wbAkademii Pedagogiki Specjalnej wbWarszawie.

2 Pojęcie „klimatu szkoły” występuje najczęściej obok czybwbzwiązku zb„kulturą szkoły”. Szcze-
gółowego rozróżnienia między tymi terminami dokonał Van Houtte (Van Houtte, M. (2005), Climate 
Or Culture? AbPlea for Conceptual Clarity inbSchool Effectiveness Research. „School Effectiveness and School 
Improvement”, 16(1), 71–89).
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Klimat szkoły jako przedmiot badań. Wątpliwości ibwyzwania

Wątpliwości ibtrudności związane zbpoznaniem ibbadaniem klimatu szkoły pojawiały się już odbpoczątku 
istnienia tego pojęcia. Moją intencją jest zwrócenie uwagi nabciągle obecne sprzeczne opinie nabtemat 
wartości „klimatu szkoły” jako konstruktu ibjako przedmiotu badań. Wbartykule zasygnalizowano trud-
ności związane zbzajmowaniem się klimatem szkoły oraz możliwe sposoby uporania się zbnimi. Jednocze-
śnie zwrócono uwagę nabto, że klimat szkoły zajmuje ważne miejsce wbrozważaniach pedagogicznych.

Słowa kluczowe: klimat szkoły, klimat organizacji, szkoła



School Climate as abSubject ofbStudy. Questions and Challenges

Thebquestions and diffi culties associated with school climate research have been occurring since 
thebbeginning ofbthebterm. My intention inbthis article is tobdraw attention tobthebever-present con-
fl icting opinions onbtheb“school climate” as abconstruct and as anbobject ofbstudy. Thebarticle signaled 
thebdiffi culty ofbattending tobschool climate and possible ways tobdeal with them. Atbthebsame time 
it is pointed out that thebclimate ofb thebschool occupies anb important place inb thebconsideration 
ofbeducation.

Keywords: school climate, organizational climate, school
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METODY BADANIA WYOBRAŹNI TWÓRCZEJ 
WbPEDAGOGICE IbPSYCHOLOGII
– PRZEGLĄD SYSTEMATYCZNY1

Nauka empiryczna nie może się obejść bez pomiaru charakterystyk, które opisuje 
ibktórych uwarunkowania stara się zrozumieć. Podobnie jest zbempirycznie zorien-
towaną pedagogiką twórczości, która wbcentrum swojego zainteresowania umiesz-
cza potencjał twórczy, rozumiany jako splot poznawczych ib charakterologicznych 
charakterystyk, zwanych też kreatywnością. Wśród zdolności twórczych, będących 
poznawczą składową kreatywności, szczególne znaczenie przypada wbudziale my-
śleniu twórczemu oraz twórczej wyobraźni. Ob ile pomiar myślenia twórczego był 
wielokrotnie obiektem analiz pedagogów ib psychologów twórczościb – zab granicą 
(Kaufman, Plucker, Baer, 2008), abtakże wbPolsce (Karwowski, 2009, 2009a)b– obtyle 
wbrodzimej literaturze przedmiotu brak systematycznej analizy metod badania wy-
obraźni twórczej. Jest tobsytuacja wboczywisty sposób niekorzystna, hamująca za-
równo teoretyczny namysł nad rozwojem wyobraźni twórczej, jej uwarunkowaniami 
czybmożliwościami wspierania, jak też bardziej intensywne niż dobtej pory jej bada-
nie. Niedosyt ten wzmaga jeszcze to, że wbpolskiej pedagogice (Limont, 1994, 1996) 
oraz psychologii (Francuz, 2013) tradycje badania wyobraźni wbogóle, abwyobraźni 
twórczej wbszczególności są długie, bogate ibwłaśnie twórcze.

Polskie studia nad stymulowaniem wyobraźni według programu stworzonego 
przez Wiesławę Limont nie tylko są unikalne wbskali światowej, ale też wnoszą me-
tody pobudzania tej poznawczej charakterystyki, cechujące się ogromną efektywno-
ścią (Wiśniewska, Karwowski, 2007). Dlatego dziwić może względnie mała popular-
ność wyobraźni jako przedmiotu badań wśród pedagogów twórczości ibzdolności oraz 
psychologów rozwoju. Podejrzewamy, że przynajmniej wbczęści ten stan rzeczy spo-
wodowany jest luką wbświadomości badaczy nabtemat status quo pomiaru. Dlatego, 
aby wypełnić tę lukę, prezentujemy możliwie systematyczny ibpełny przegląd metod 
pomiaru wyobraźni twórczej, zwłaszcza (wbzasadzie zaśb– jedynie) wb jej wizualnej 
odsłonie. Skupiamy się przede wszystkim nabmetodach testowych ibkwestionariu-
szowych. Są one najlepiej wystandaryzowane, cechują się potwierdzonymi własno-
ściami psychometrycznymi ibmogą być wykorzystane wbbadaniach realizowanych 
wbnaszym kraju.
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Wyobraźnia wizualna ibtwórcza

Termin „wyobrażenie” dobjęzyka nauki ibsystematycznej refl eksji wprowadził Arystoteles, 
włączając tym samym problematykę wyobraźni wbnurt rozważań epistemologicznych. 
Wyobraźnia wbujęciu Stagiryty jest właściwością odrębną odbspostrzegania ibmyślenia, 
ale zbnimi wbszczególny sposób powiązaną. Zbjednej strony, ma ona charakter obrazo-
wy ibdynamiczny jest pewnym rodzajem ruchu (…) tym, przez cob– jak powiadamyb– powstaje 
wbnas obraz, używając tego słowa nie wbznaczeniu metaforycznym lecz właściwym (Obduszy, 1972, 
s.b428a). Zbdrugiej, wykorzystywana wbsposób intencjonalny pozwala także nabtworzenie 
tzw.b„fałszywych wyobrażeń”, które znacznie odbiegają odbzapamiętanej rzeczywistości 
(tamże, s.b428a−429a)b– zmieniając ją, przekształcając, tworząc nowe byty. Tobwyraźna 
inspiracja dla późniejszych, bardziej systematycznych ibunaukowionych ujęć wyobraźni.

Pierwotnie nabokreślenie wyobraźni używano wbfi lozofi i terminów fantazja ibimagi-
nacja. Pojęcia te, choć potocznie uważane zabtożsame, mają różną konotację. Wbgrece 
termin fantasĳ a (łac. phantasia) podkreślał kreacyjne właściwości wyobraźni, możliwo-
ści wyobrażenia sobie czegoś, co nie jest prostym odtworzeniem rzeczy spostrzeżonych 
ibzapamiętanych. Odtwórczy charakter wyobraźni oddawać miało greckie eikasia, któ-
remu wbjęzyku Rzymian odpowiadało właśnie imaginatio (Jaroszyński, 1996; Sochoń, 
2002). Pojęcia te upowszechniły się wbróżnych językach. Wbkulturze bizantyjskiej ibger-
mańskiej funkcjonowało zbpowodzeniem greckie fantasĳ a, natomiast wbanglosaskiej 
ib romańskiej łacińskie imaginatio. Dob języka polskiego początkowo przeniknęły obie 
nazwy, które zbczasem zastąpił termin wyobraźnia, stosowany zarówno nabokreślenie 
twórczego, jak ibodtwórczego charakteru tej dyspozycji (Górniewicz, 1989, 1991).

Tradycyjny podział, obecny wb literaturze psychologicznej ib pedagogicznej, od-
różnia wyobraźnię twórczą odbodtwórczej. Wyobraźnia odtwórcza odpowiedzialna 
jest zabtworzenie wyobrażeń obiektów wczesnej spostrzeganych ibdobrze znanych, 
tzw.bwyobrażeń odtwórczych. Działanie wyobraźni twórczej przynosi nowe wyobra-
żenia, tzw.bwyobrażenia twórcze, opierające się wbpewnej mierze nabmateriale daw-
nych spostrzeżeń, ale wykraczające poza ich proste modyfi kacje. Wyobraźnia twórcza 
umożliwia także generowanie wyobrażeń wytwórczych, abwięc generowanie repre-
zentacji rzeczy, miejsc ibzjawisk, które wcześniej nie były spostrzegane, abtworzone są 
nabpodstawie np.bopisów, rysunków, zdjęć, fi lmów (Dobrołowicz, 2006). Czasem wy-
obrażeniom wytwórczym nie nadaje się statusu autonomiczności ibwłącza je dobka-
tegorii wyobrażeń twórczych (np.b Kupisiewicz,b Kupisiewicz, 2009; Okoń, 1992). 
Współcześnie teorie wyobraźni twórczej widzą ją więc ibjako zdolność, ibjako proces, 
prowadzący dobtworzenia nowych wyobrażeń, ale ibnowych pojęć oraz innych repre-
zentacji poznawczych (Maruszewski, 2011; Nęcka, Orzechowski, Szymura, 2006).

Inny podział wyobrażeń ibwyobraźni, równie często występujący wbliteraturze przed-
miotu, odnosi się dobmodalności zmysłowej wyobraźni ibwyobrażeń (zob. Lacey, Law-
son, 2013). Sądzi się, że wyobrażenia mogą dotyczyć dowolnej modalności zmysłowej, 
lecz wyobrażenia wzrokowe występują znacznie częściej niż inne ich rodzaje (Kosslyn, 
Seger, Pani, Hillger, 1990). Wyobraźnia wizualna odpowiada zabtworzenie, interpretację 
ibprzekształcanie wyobrażeń wbkodzie ikonicznym (Thompson, Hsiao, Kosslyn, 2011), 
abjej twórczy charakter wyraża się wbtworzeniu nowych wyobrażeńb– nieznanych dobtej 
pory ibznacznie odbiegających odbzapamiętanej rzeczywistości (Finke, 1990).

WbKoniunkcyjnym Modelu Wyobraźni Twórczej (Dziedziewicz, przygotowywana 
praca doktorska) wymiarami konstytuującymi twórcze zdolności wyobrażeniowe są: 
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(1) obrazowośćb– zdolność tworzenia klarownych, wyrazistych wyobrażeń, które ce-
chują się dużąbzłożonością, szczegółowością ibelaboracją, (2) oryginalnośćb– zdolność 
tworzenia wyobrażeń, które cechują się nowością oraz (3) transformatywnośćb– zdol-
ność modyfi kowania powstałych wyobrażeń. Zdolności te współzależą odbpercepcji, 
uwagi, pamięci, języka, myślenia oraz procesów emocjonalno-motywacyjnych.

PROCESY

TWÓRCZE

UWAGA

PE
R

C
EP

C
JA

EMOCJONALNO-MOTYWACYJNE

Rys. 1. Koniunkcyjny model twórczych zdolności wyobrażeniowych

Początki naukowych badań nad wyobraźnią

Pierwsze udokumentowane badanie wyobraźni przeprowadził Francis Galton (1880, 
1883). Wbstudium tym, osoby badane zostały poproszone m.in.bobwyobrażenie sobie 
stołu, przy którym tego dnia spożywały śniadanie, ab następnie ob szczegółowy opis 
tego wyobrażenia. Dobpomiaru wyobraźni zastosowany został kwestionariusz, oparty 
nabtrzech kryteriach: (1) iluminacji (illumination), zdefi niowanej przez Galtona jako ja-
sność, wyrazistość ibstabilność powstałego wyobrażenia, (2) defi niowaniu (defi nition), 
odnoszącym się dobtrafności określenia poszczególnych elementów wyobrażenia ibjego 
szczegółowości oraz (3) kolorystyce (colouring)b– wyrazistości ibnaturalności reprezenta-
cji kolorystycznej obrazu. Ostatecznie dwa pierwsze kryteria zostały połączone, stano-
wiąc wskaźnik wyrazistości tworzonych wyobrażeń (vividness imagery). Wyniki uzyska-
ne przez Galtona podważyły tezę realizmu wyobrażeniowego, która zakładała dokładne 
ibzawsze identyczne odtworzenie zapamiętanych obiektów, dając tym samym początek 
dyskusji obtwórczym charakterze wyobraźni (Fuller, 2000; Galton, 1880; Holt, 1964).
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Tabela 1. Ocena wyrazistości wyobrażeń wbpionierskim badaniu Galtona

Poziom wyrazistości wyobrażeń Wypowiedzi osób badanych

Bardzo wysoki
„Obraz był idealnie czysty. Widzę każdy szczegół nabtwarzy każdego ibwszystko 
nabstole zbwielką przejrzystością. Światło jest prawie tak jasne, jak
wbrzeczywistości”.

Umiarkowany
„(…) niektóre obiekty są ostrzejsze niż inne, bardziej znane mi obrazy 
pojawiają się wbmoim umyśle wyraźniej”.

Bardzo niski
„Obraz jest przyćmiony, jasność znacznie mniejsza niż wbrzeczywistości (…). 
Tylko jeden obiekt jest wyraźny wbdanej chwili”.

Źródło: opracowanie własne nabpodstawie Galton (1880)

Podsumowaniem pionierskich badań nad wyobraźnią, prowadzonych nabprzeło-
miebwieków, była praca Théodule Ribota (1901) Obwyobraźni twórczej. Studium psycholo-
giczne, wbktórej termin twórcza wyobraźnia pojawił się nie tylko wbopisie funkcjonowa-
nia wyobraźni, ale prawdopodobnie pobraz pierwszy został użyty także jako określenie 
rodzaju zdolności wyobrażeniowych, tzw.bwyobraźni twórczej (creative imagination). 
Ten rodzaj wyobraźni, wbujęciu Ribota ibkontynuatorów jego myśli, umożliwiać ma 
tworzenie wyobrażeń mających cechy nowości ibwykraczających poza doświadczenie.

Wraz zbpojawieniem się behawioryzmu nastąpiła ostra krytyka introspekcyjnej 
koncepcji wyobraźni, jako przedmiotu badań naukowych (zob. Brant, 2103, 116–
117; Guilford, 1978, s.b 408). John Watson (1913), wb polemice zeb zwolennikami 
podejścia introspekcyjnego, argumentował, że wyobrażenia są niemierzalne ibnie-
możliwe dobintersubiektywnego poznania. Krytyka ta znalazłab– nieco paradoksal-
nieb– sprzymierzeńca wbosobie Zygmunta Freuda, który kwestionując centralną rolę 
świadomości wbżyciu psychicznym, dostarczył argumentów podważających wartość 
metody introspektywnej jako źródła wiarygodnej wiedzy obzachodzących procesach 
psychicznych (za: Nowak, 1991), wbrezultacie pośrednio uderzając wbbadania wy-
obraźni. Wbefekcie tych działań problematyka wyobraźni nabpewien czas została ska-
zana nab„banicję” (Holt, 1964, s.b255).

Dopiero wb latach sześćdziesiątych XXbwieku, wraz zb rozwojem psychologii po-
znawczej, nastąpiła ponowna fala zainteresowania wyobraźnią. Nowy etap wbhisto-
rii badań nad wyobraźnią zapoczątkowała seria eksperymentów Rogera Sheparda 
ibjego zespołu nad strukturą wyobraźni, abzwłaszcza nad rotacjami mentalnymi. Nie-
mal równolegle Stephen Kosslyn rozpoczął badania nad inną operacją wyobrażenio-
wąb– skaningiem umysłowym. Wyniki tych eksperymentów stały się przyczynkiem 
dobdyskusji między zwolennikami ibprzeciwnikami defi niowania wyobraźni jako au-
tonomicznego procesu poznawczego, która wbliteraturze przedmiotu znana jest jako 
imagery debate (Francuz, 2007; Sterelny, 1986).

Kwestionariuszowe miary wyobraźni wizualnej

Ocena wyobraźni dokonywana zabpośrednictwem metod kwestionariuszowych sku-
pia się zwykle nabtrzech głównych aspektach: (1) wyrazistości,bzłożoności ibelaboracji 
tworzonych wyobrażeń (imagery vividness), (2) zdolności dobmanipulowania powsta-
łymi wyobrażeniami (control imagery) oraz (3) preferencji wyobrażeniowych lub wer-
balnych strategii kodowania ibprzetwarzania informacji (imagery style).
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Tabela 2. Wybrane kwestionariusze dobbadania wyobraźni wizualnej

Pomiar wyobraźni Kwestionariusz 

Wyrazistość,bzłożoność ibelaboracja 
wyobrażeń

Bett’s Questionnaire upon Mental Imagery (BQMI)
  Questionnaire upon Mental Imagery−Shortened Form (QMI)
Plymouth Sensory Imagery Questionnaire (Psi−Q)
Vividness ofbVisual Imagery Questionnaire (VVIQ)
Vividness ofbVisual Imagery Questionnaire−Revised Version (VVIQ−RV; 
VVIQ−2)

Manipulowanie wyobrażeniami Object−Spatial Imagery Questionnaire (OSIQ)*
Gordon Test ofbImagery Control (GTIC)
Test ofbVisual Imagery Control (TVIC)

Werbalne vs wizualne kodowanie Style ofbProcessing Scale (SOP)
Verablizer−Visualizer Questionaire (VVQ)
Visualizer−Verbalizer Cognitive Style Questionnaire (VVCSQ)

* Ocena wyobraźni wbkwestionariusz odnosi się także dobkategorii 
Wyrazistość,bzłożoność ibelaboracja wyobrażeń

Źródło: opracowanie własne nabpodstawie Cooper, 2004; Childers Houston, Heckler, 1985; 
Hall, Pongnac, Bucholz, 1985; McInnis, 1987

Kwestionariusze mierzące wyrazistość ib złożoność wyobrażeń odwołują się 
dobznanych sytuacji, zdarzeń ibobiektów, które należy sobie wyobrazić. Nabpoczątku 
XIXbwieku George H.bBetts, bazując nabkwestionariuszu Galtona, stworzył składa-
jący się zeb150 pytań kwestionariusz (BQMI), mierzący zdolności wyobrażeniowe 
wb 7bmodalnościach zmysłowych (Betts, 1909). Skróconą wersję tego kwestiona-
riusza (QMI) opracował ponad półbwieku później Peter W.bSheehan (1967). Oce-
na wyobraźni wizualnej wbQMI dokonywana jest nabpodstawie prostego zadania, 
polegającego nabwyobrażeniu sobie przyjaciela, zbktórym osoba badana często się 
widuje ib próbie określenia subiektywnej wyrazistości poszczególnych elementów 
wyobrażenia sobie tej osoby, m.in.bcharakterystycznych linii twarzy, głowy, ramion. 
Podobne założenia ibstrukturę ma inny kwestionariuszb– Psi−Q, wbktórym wbpod-
skali dotyczącej wyobraźni wizualnej osoby badane mają zabzadanie wyobrazić sobie 
m.in.bognisko, zachód słońca, kota wspinającego się nabdrzewo (Andrade, May, De-
eprose, Baught, Ganis, 2013). Zbkolei kwestionariusz VVIQ, najczęściej obecnie wy-
korzystywany dobpomiaru wyobraźni wizualnej, zawiera 4 wprowadzające instruk-
cje, będące opisem konkretnych sytuacji (np.bWyobraź sobie plażę nad oceanem wbletni, 
słoneczny dzień. Przeanalizuj obraz, który widzisz oczami wyobraźni). Dobkażdego wprowa-
dzenia wbpostaci instrukcji wyobrażeniowej przypisane są stwierdzenia, wbktórych 
następuje uszczegółowienie opisanego zdarzenia (np.bPlażowicze pływają ibopryskują 
się wodą. Niektórzy zbnich grają kolorową piłką plażową). Osoba badana ocenia tworzone 
wyobrażenia nabpięciostopniowej skali wbodniesieniu dobkażdego stwierdzenia (1: 
Wyobrażenia są wbpełni wyraźne ib żywe, jakbym wb rzeczywistości widział/ab to; 5: Zupełny 
brak wyobrażenia). David Marksb– autor kwestionariusza, wbodpowiedzi nabmetaana-
lizę Stuarta J.bMcKelvie (zob. 1995 za: Blajenkova, Kozhevnikov, Motes, 2006), któ-
ra ujawniła niedoskonałości VVIQb– zrewidował pierwotną wersję kwestionariusza 
tworząc VVIQ−2 (Marks, 1995, za: http://www.art−n−stuff.com/news/).

Pomiar zdolności manipulowania wyobrażeniami dotyczy mechanizmów trans-
formacji ibtworzenia przekształceń wbwyobraźni. Przykładem kwestionariusza mie-
rzącego zdolności transformacyjne wyobraźni jest GTIC autorstwa Rosemary Gordon 
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(1949; za: Lee, McKelvie, Gingras, 1974). Składa się onbzbprostego zadania aktywi-
zującego wyobraźnię (Wyobraź sobie samochód…) oraz 12 pytań ocenianych nabska-
li dychotomicznej (np.bCzybmożesz wyobrazić sobie, jak ten sam samochód jedzie mostem 
ibspada dobstrumienia poniżej?). Zrewidowaną wersję kwestionariusza opracował Alan 
Richardson (TVIC, 1969: za: Cooper, 2004). Wb TVIC osoby badane, podobnie jak 
wbGTIC mają zabzadanie wyobrazić sobie samochód, abnastępnie wykonać 12 prze-
kształceń tego obrazu wbwyobraźni, m.in.bzmienić kolor karoserii, wyobrazić sobie 
określony ruch pojazdu, czybjego kolizję zbinnym.

Innym typem kwestionariuszy dob pomiaru wyobraźni wizualnej są narzędzia, 
które akcentują różnice między osobami preferującymi wizualny lub werbalny spo-
sób kodowania informacji (control imagery). Pierwszej grupie przypisuje się wyższy 
poziom zdolności wyobrażeniowych. Kwestionariusz SOP autorstwa Terry L.bChil-
ders ibjego współpracowników (Childers Houston, Heckler, 1985; Heckler, Childers, 
Houston, 1993; Ong, Milech, 2001) składa się zb22 twierdzeń. Połowa odnosi się 
dobwerbalizacji (np.bWolę czytać instrukcję, jak należy coś zrobić, niż oglądać, jak ktoś mi 
tobpokazuje), kolejne 11 dobwizualizacji (np.bKiedy uczę się czegoś nowego, wolę obejrzeć, 
jak tobzrobić, niż czytać obtym). Podobne założenia ma kwestionariusz VVQ autorstwa 
Alana Richardsona (1977 za: Fogarty, Burton, 1996), który składa się zb15 twier-
dzeń typu prawda−fałsz, zbczego 8 odnosi się dobdziałań bazujących nabwizualizacji 
(np.bMoje sny są bardzo żywe), 7b– dobprocesu werbalizacji (np.bLubię wykonywać pracę, 
która wymaga użycia słów). Ciekawą, acz zupełnie inną strukturę ibzałożenia ma kwe-
stionariusz VVCSQ, który służy doboceny preferencji używania wyobrażeniowych lub 
werbalnych (logicznych) strategii rozwiązywania problemów. Narzędzie składa się 
zbdwóch części. Wbpierwszej, osoby badane mają zabzadanie rozwiązać 11 matema-
tycznych zagadek (np.bJack, Paul ibBrian mają urodziny 1 stycznia. Jack jest starszy obrok 
odbPawła ibmłodszy obtrzy lata odbBriana. Jeśli Brian ma 10 lat, ile lat ma Paweł?). Druga 
część kwestionariusza zawiera opis typowych strategii wykorzystywanych przy roz-
wiązywaniu zagadek, wyłonionych nabpodstawie wcześniej przeprowadzonych wy-
wiadów (np.bRozwiązując zagadkę narysowałam/łem schemat przedstawiającybwiek Jacka, 
Paula ibBriana). Osoby badane mogą także dopisać alternatywne metody, które nie 
zostały wymienione wbkwestionariuszu (Kozhevnikov, Kosslyn, Shephard, 2005).

Większość kwestionariuszowych narzędzi pomiaru zdolności wyobrażeniowych 
bazuje nabkonceptualizacji sprowadzającej wyobraźnię dobjednowymiarowego kon-
struktu (Dean, 1994; za: Burton, Fogarty, 2003). Wyjątkiem jest kwestionariusz OSIQ, 
który odwołuje się zarówno dobwyrazistości tworzonych obrazów, jak ibzdolności ich 
transformowania. Narzędzie składa się zb30 twierdzeń ocenianych nabpięciopunkto-
wej skali. Twierdzenia te dotyczą jakościowych cech tworzonych wyobrażeń, takich 
jak forma, wielkość, kształt, kolor, jasność ibwyrazistość, np.bObiekty wbmoich wyobra-
żeniach są podobnej wielkości, kształtu ibkoloru, jak te obserwowane wbrzeczywistości. Ponadto 
odwołują się dobzdolności manipulowania tworzonymi wyobrażeniami ibużycia ich 
wbżyciu codziennym, np.bJestem dobry wbgrach przestrzennych, np.bbudowaniu zbklocków 
lub papieru (Blajenkova, Kazehevnikov, Motes, 2006).

Rzetelność opisanych kwestionariuszy dobpomiaru zdolności wyobrażeniowych 
jest akceptowanab – zwykle umiarkowana lub wysoka. Wbwiększości przypadków 
ustalono ją nabpodstawie: (1) stabilności wbczasie (test−retest), (2) równoważno-
ści połówkowej między parzystą ibnieparzystą połową skali oraz (3) zgodności we-
wnętrznej stwierdzeń.
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Tabela 3. Wybrane aspekty rzetelności kwestionariuszy wyobraźni wizualnej
Kwestionariusz Rzetelność Źródło

Questionnaire upon Mental Imagery 
(QMI)

α=0,90
α=0,92

Lee, Gretzel (2007); Pham, Meyvis, Zhou 
(2001)

test−retest r=0,78 Sheehan (1967)

Vividness ofbVisual Imagery 
Questionnaire (VVIQ)

α=0,69
α=0,96 

Childers, Houston, Heckler (1985); Rossi, 
Fingered (1977) za: McInnos (1987)

test−retest r=0,67 (3 tygodnie)
test−retest r=0,73 (7 tygodni)

McKelvie, Gingras (1974); Rossi, Fingered 
(1977) za: McInnos (1987)

pozycje parzyste−nieparzyste
r=0,85
pozycje parzyste−nieparzyste
r=0,94 

Marks (1973), Rossi, Fingered (1977) za: 
McInnos (1987)

Test ofbVisual Imagery Control 
(TVIC)

α=0,53
α=0,77

Childers, Houston, Heckler (1985); Westcott, 
Rosenstock (1976)

metoda połówkowa r=0,93 McKelvie, Gingras (1974)

Verablizerb– Visualizer Questionaire 
(VVQ)

test−retest r=0,91 Fogarty, Burton (1996)
test−retest (3 tygodnie)
mężczyźni: r=049
kobiety: r=0,21 

MacInnis (1987)

α=0,54 Fogarty, Burton (1996)

Verbalizer: α=0,66
Visualizer: α=0,64

MacInnis (1987)
Childers Houston, Heckler (1985)

Uwaga: przy niektórych narzędziach przedstawiono 2 wyniki. Należy je traktować jako minimalny 
ibmaksymalny wynik notowany wbcytowanych badaniach. 

Źródło: opracowanie własne

Wnioskowanie ob trafności omawianych kwestionariuszy opiera się głównie 
nabkorelacjach uzyskanych wbnich rezultatów zbanalogicznymi narzędziami. Korela-
cje te są wyższe, jeśli wykorzystane kwestionariusze mierzą ten sam aspekt zdolno-
ści wyobrażeniowych (wyrazistość,bzłożoność ibelaboracja wyobrażeńb– VVIQ ibQMI: 
r=0,64; p<0,001; VVIQb– wyrazistość,bzłożoność ibelaboracja wyobrażeń ibTVICb– ma-
nipulowanie wyobrażeniami: r=0,32, p<0,05; VVIQb– wyrazistość,bzłożoność ibelabo-
racja wyobrażeń ibVVQb– werbalne vs wizualne kodowanie: r=0,09; p=0,24) (Fogarty, 
Burton, 1996; Kozhevnikov, Kosslyn, Shephard, 2005; Pham, Meyvis, Zhou, 2001). 
Wskazywać tobmoże nab względnie autonomiczne czynniki wyobraźni wizualnej 
ibtrafność kryterialną wykorzystywanych miar.

Kwestionariusze wyobraźni twórczej

Niewiele jest samoopisowych narzędzi dobpomiaru wyobraźni twórczej. Zwykle jedna 
zbpodskal wbkwestionariuszach mierzących kreatywność odwołuje się dobwybranych 
aspektów twórczych zdolności wyobrażeniowych. Wbtakich sytuacjach wyobraźnia 
najczęściej analizowana jest wbkodzie ikonicznym. Jeśli tego typu kwestionariusz 
wykorzystywany jest wbwywiadzie zbdziećmi wbwieku przedszkolnym, zbreguły odwo-
łuje się dobwybranych aspektów zabawy, jako podstawowej aktywności wbtymbwieku. 
Przykładem takiego narzędzia jest ThebImaginative Play Predisposition Interview (IPPI; 
Singer, 1973; za: Rosenfeld, Huesmann, 1982). Struktura tego  kwestionariusza 
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 została opracowana nabpodstawie systematycznej obserwacji dziecięcych zabaw ibba-
zuje nab4 kluczowych pytaniach: (1) Jaka jest Twoja ulubiona gra/zabawa? (2) Co naj-
bardziej lubisz robić, kiedy jesteś sam/sama? (3) Czybkiedykolwiek widziałeś/łaś wymyślone 
rzeczy lub obrazy wbswojej głowie, abpotem myślałeś/łaś obnich? (4) Czybwbzabawie towarzyszą 
Ci wymyślone postaci?

Innym kwestionariuszem mierzącym dziecięcą wyobraźnię twórczą jest Children’s 
Fantasy Inventory (CFI; Rosenfeld, Huesmann, Eron, Torney−Purta, 1982). Kwestio-
nariusz ten składa się zb9 skal ibmierzy m.inbstyle zabawy, która bazuje nabwyobraźni 
(style ofbimaginative play). Dwie skale tego kwestionariuszab– obrazowość wyobraźni 
twórczej (Vividness ofbFantasy) oraz jej oryginalność (Fanciful Fantasy) bezpośrednio 
odwołują się dobwyobraźni wizualnej ibtwórczej. Autorzy nabpodstawie przeprowa-
dzonych badań wyróżnili 3 style aktywności zabawowej, m.in.b styl intensywnego 
fantazjowania (Fanciful−Intense Style), który akcentuje twórczy aspekt zdolności wy-
obrażeniowych.

Tabela. 4. Przykładowe pytania wbkwestionariuszu CFI

Styl zabawy Skala Pytanie wbkwestionariuszu

Intensywne 
fantazjowanie 

Oryginalność 
wyobraźni 
twórczej 

Czybwbdzieciństwie, zanim poszedłeś/łaś dobszkoły bawiłeś/łaś się wbtzw.b„zabawy 
nabniby”? 
Czybmiałeś/łaś wymyślonego przyjaciela, dobktórego mówiłeś ibktórego wszędzie 
zabierałeś/łaś zebsobą? 

Obrazowość 
wyobraźni 
twórczej

Czybwbtrakcie „zabaw nabniby” czułeś/łaś jakbyś naprawdę widział/abwymyślone 
miejsca ibpostaci?
Czybbawiąc się „nabniby” czasami czułeś/łaś taką radość, jakiej nie czułeś/łaś 
wbżadnej innej zabawie?

Źródło: opracowanie własne nabpodstawie Rosenfeld, Huesmann, Eron, Torney−Purta, 1982

Trafność skali Children’s Fantasy Inventory opracowano nab podstawie związku 
zbIPPI. Uzyskano korelację r = 0,18–0,29 (p < 0,05), świadczącą obdość niskiej traf-
ności narzędzia. Należy jednak zauważyć, że korelacja między stylem Fanciful−in-
tensive style abIPPI była zdecydowanie wyższa ibwynosiła 0,39 (p < 0,05). Korelacje 
stwierdzeń zeb skalami Vividness ofbFantasy oraz Fanciful Fantasy wahały się odb0,41 
dob0,56 (p < 0,05; N = 714) ibokazały się umiarkowanie stabilne wbczasie (test−re-
test pobmiesiącu: r = 0,42–0,59; test−retest pobroku: r = 0,32–0,53). Interkorelacja 
między wymienionymi skalami wynosi 0,62 ib jest najwyższą interkorelacją między 
skalami wbcałym narzędziu (Russ, 1999).

Analogicznie jak wbCFI, wbArkuszu Obserwacji Dziecka wbDomu (OBS DOM) oraz 
Arkuszu Obserwacji Dziecka wbPrzedszkolu (OBS PRZEDSZKOLE) skale, odnoszące 
się dobwyobraźni twórczej, bazują nabobserwacji dziecięcej zabawy. Kwestionariusze 
te zawierają stwierdzenia dotyczące zachowań uznawanych zabpotencjalne wskaź-
niki twórczości dziecka wbwieku przedszkolnym, odnoszące się dob sfery poznaw-
czej, afektywnej, wolicjonalnej ibspołecznej. Pierwszy kwestionariusz wypełnia jedno 
zbrodziców (60 stwierdzeń ocenianych nab5 punktowej skali), drugib– nauczyciel/ka 
dziecka wbprzedszkolu (40 stwierdzeń). Rzetelność kwestionariusza OBS DOM jest 
wysoka (α Cronbacha=0,86, identyczna rzetelność połówkowa). Skala Fantazja ibwy-
obraźnia odwołuje się m.in.bdobspontaniczności wbzabawie, swobody wbgenerowaniu 
wyobrażeń, łączenia rzeczywistości ibfantazji (Snuje niewiarygodne historie, Odgrywa role 
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różnych postaci). Rzetelność kwestionariusza OBS PRZEDSZKOLE mierzona wskaźni-
kiem α Cronbacha wynosi 0,95 (rzetelność połówkowa 0,91). Skala Eksploracja ibwy-
obraźnia odnosi się dobwszelkich przejawów aktywności symbolicznej dziecka pod-
czas zabaw wbprzedszkolu, np.bzabaw nab„niby” (np.bGdy nie ma przedmiotów lub osób 
potrzebnych dobzabawy, wyobraża je sobie), zabaw wbrole (np.bWciela się wbpostaci różnych 
stworzeń) (Kubicka, 2004, 2013).

ThebPlay Therapy Observation Instrument (PTOI) tobnarzędzie wykorzystywane wbte-
rapii przez zabawę. Skala składa się zb13 stwierdzeń ibdotyczy m.in.bkompensacyjnej 
roli wyobraźni twórczej (podskala Use ofbfantasy). Stwierdzenia wbtej podskali odnoszą 
się dobczasu, jaki dziecko spędza wbwyimaginowanym świcie wbporównaniu zebświa-
tem rzeczywistym, tworzenia wymyślonych historii, wchodzenia wbwymyślone role 
oraz gwałtownych wahań między fantazją ab rzeczywistością (Howe, Silvern, 1981; 
Perry, Landreth, 2013). Narzędziem, podobnym dobPTOI, wykorzystywanym wbbada-
niach klinicznych jest Creative Imaginative Scale (CIS; Wilson, Barber, 1978; za: Runco, 
Pina, 2013). Badanie zbwykorzystaniem tego narzędzia polega nabtworzeniu wyobra-
żeń nabpodstawie bodźców słuchowych ibwizualnych oraz ich interpretacji. WbPolsce 
badania porównawcze zbwykorzystaniem CIS przeprowadził Jerzy Siuta (1981).

Skala Postaw Twórczych versus Odtwórczych (SPTO; Mirski, 2011) wbwersji dla szkół po-
nadgimnazjalnych także włącza pomiar wyobraźni twórczej (skala Myślenie ibwyobraźnia 
twórcza). Wyobraźnia twórcza interpretowana jest głównie jako płynność wytwarzania 
obrazów (pomysłów), ich obrazowość oraz sposób kreowania (wyobrażania) siebie. 
Należy jednak zauważyć, że tylko 3 stwierdzenia wbtej podskali odnoszą się dobzdol-
ności wyobrażeniowych: Mam bujną ibżywą wyobraźnię; Wyobrażam sobie rzeczy ibsytuacje 
zbogromną precyzją ibszczegółowością, jakby były prawdziwe; Potrafi ę wbmyśli tworzyć całe scena-
riusze, historie, plany). Raportowana rzetelność kwestionariusza jest umiarkowana, za-
równo nabpoziomie poszczególnych skal, jak ibcałego narzędzia. Korelacja skali Myślenie 
ibwyobraźnia twórcza zbcałym kwestionariuszem jest umiarkowana (współczynnik Spe-
armana−Browna jest nabpoziomie 0,63, abkorelacja r Pearsona 0,46). Zgodnie zbocze-
kiwaniami autora poszczególne skale korelują zebsobą dodatnio. Najwyższa korelacja 
0,47 istnieje pomiędzy Zmysłowością twórczą abOsobowością ibmotywacją oraz pomiędzy 
Zmysłowością twórczą abMyśleniem ibwyobraźnią twórczą. Poszczególne pytania dotyczące 
wyobraźni umiarkowanie korelują zebskalą Myślenie ibwyobraźnia twórcza (odbr = 0,37 
dobr = 0,47) oraz zbcałym kwestionariuszem (odbr = 0,35 dobr = 0,41).

Kwestionariusz Typów Kreatywności (KTK; Karwowski, Dziedziewicz, Gajda, 
wbopracowaniu) podobnie jak SPTO włącza pomiar wyobraźni twórczej dobbadania po-
tencjału twórczego. Narzędzie składa się zb36 pozycji, pob12 dobkażdej zebskalb– zdol-
ności twórczych, otwartości nabdoświadczenie ibniezależności. Skala Zdolności Twórcze 
zwiera pojedyncze stwierdzenia odnoszące się dobwyobraźni twórczej (np.bWyobra-
żam sobie różne rzeczy łatwiej niż inni). Podskale te zostały wyróżnione nabpodstawie 
Typologicznego Modelu Kreatywności autorstwa Macieja Karwowskiego (2010).

Tajwańscy badacze opracowali kwestionariusz doboceny wyobraźni twórczej osób 
dorosłychb– Imaginative Capability Scales (ICS; Hsu, Peng, Wang, J.bH., Liang, 2014). 
Kwestionariusz mierzy 10 wskaźników zdolności wyobrażeniowych, wyłonionych 
przez autorów nabpostawie przeglądu literatury (nowość, eksploracja, produktyw-
ność, elaboracja, transformatywność, krystalizacja, wrażliwość, intuicja, dialekty-
ka, koncentracja). Część zbnich budzi pewne wątpliwości, jak chociażby wrażliwość 
nabproblemy, którą zwykle defi niuje się jako element myślenia  dywergencyjnego. 
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Wbpierwotnej wersji narzędzie składało się 10 stwierdzeń ocenianych nabskali 5−
punktowej (zob. Liang, Chang, Chang, Lin, 2012). Nab podstawie analizy czynni-
kowej wyróżniono 2 skale wyobraźni twórczej ibreprodukcyjnej. Obecnie narzędzie 
zostało rozbudowane ibskłada się 29 stwierdzeń ocenianych nab6−punktowej skali 
(Liang, Chia, 2014). Powtórna analiza struktury kwestionariusza wyłoniła 3 czynni-
ki, które dotyczą rozpoczynania procesu wyobrażania sobie (initiating imagination), 
tworzenia wyobrażeń (conceiving imagination) ib ich transformowania (transforming 
imagination). Wbbadaniu standaryzacyjnym współczynniki korelacji między czynni-
kami wahały się odb0,60 dob0,71, abwspółczynniki α Cronbacha potwierdziły wysoką 
spójność wewnętrzną narzędzia (Ibczynnik: 0,92; II czynnik: 0,88; III czynnik: 0,90).

Reasumując, kwestionariusze obserwacji ibwywiadu mierzące zdolności wyobra-
żeniowe wykorzystywane są głównie wbbadaniach dzieci. Najprawdopodobniej ma 
tobzwiązek zbbrakiem możliwości przeprowadzenia badania testowego oraz zacho-
waniem naturalności sytuacji diagnostycznej, która wbprzypadku badania małych 
dzieci jest warunkiem powodzenia pomiaru. Dlatego większość zbnich dotyczy za-
bawy (zwłaszcza tej określanej jako zabawa „nabniby”), tworzenia wyobrażonych 
przyjaciół ibinnych aktywności symbolicznych podejmowanych wbwyimaginowanym 
świecie. Zwykle stwierdzenia te dotyczą łatwości generowania wyobrażeń, rzadziej 
odwołują się dobzdolności ich transformowania. Wbnarzędziach tych tylko pojedyn-
cze skale odwołują się wprost dobpomiaru wyobraźni (wizualnej ibtwórczej).

Testy wyobraźni twórczej

Testy dobbadania wyobraźni twórczej zwykle mają charakter grafi czny (np.bFranck 
Drawing Completion Test) lub grafi czno-werbalny (np.bTest Wyobraźni Twórczej). Nawią-
zują dobguilfordowskiej tradycji badania twórczości, np.bodwołując się dobpłynności, 
czyli łatwości wytwarzania pomysłów (zob. np.bskala AbwbTeście Wyobraźni Twórczej; 
Karwowski, 2008; 2009; kryteria oceny wbTest for Creative Imagination, Simpson, 1922; 
ocena zadań werbalnych wbteście Prueba de Imagination Creativa, Barraca, Poveda, Ar-
tola, Mosteino, Sanchez, Ancillo, 2010). Jest tobwbpewnym sensie uzasadnione, gdyż 
płynność ideacyjna, wiąże się zbwyobrażaniem sobie nowych ibnietypowych rozwią-
zań, np.balternatywnych zastosowań znanych przedmiotów (zob. Test Zdolności Twór-
czych, Gralewski, 2009). Należy jednak zauważyć, że także wiele testów mierzących 
myślenie dywergencyjne włącza doboceny udział wyobraźni twórczej. Nabprzykład, 
wbteście E.bP.bTorrance’abdla najmłodszych dzieci (Thinking Creatively inbAction and Mo-
vement; TCAM) jedno zbkryteriów oceny odwołuje się dobudziału wyobraźni twórczej 
(Imagination Scale). Dzieci wbtym teście mają zabzadanie m.in.: pokazać, nabile róż-
nych sposobów można pokonać wyznaczoną odległość, opowiedzieć, co można zro-
bić zbpapierowym kubkiem. Odpowiedzi ibaktywności dzieci ocenia się pod względem 
płynności, oryginalności myślenia ibudziału wyobraźni twórczej (Torrance, 1976, za: 
Kyung-Won, 2000; Kubicka, 2005).

Franck Drawing Completion Test (FDCT) tob narzędzie, które początkowo służyło 
dobprojekcyjnego badania cech męskości ibkobiecości (Berg, 1985; Franck, Rosen, 
1949; Harkley, 1982). Obecnie wykorzystywane jest dobpomiaru wyobraźni twórczej. 
Nową odsłonę testu zaproponował Frank X.bBarron tworząc skalą oceny wyobrażeń 
(Originality Scale ofbthebFDCT) wywoływanych nabpodstawie 12 znaków, traktowanych 
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jako fi gury wyjściowe. Skala ta akcentowała oryginalność,b złożoność ib asymetrię 
stworzonych rysunków (Barron, 1958; 1964, za: Anastasi, Schaefer, 1971; Schaefer, 
1970). Adaptacja FDCT została włączona dobklasycznych już badań Ellisa P.bTorrance’a 
ibjego zespołu. Wbbadaniu tym wykorzystano 6 najprostszych fi gur stymulacyjnych 
zbFDCT. Instrukcja dobtestu akcentowała nowość iboryginalność, podkreślała również 
konieczność nadania tytułu każdemu rysunkowi. Nabwykonanie tego zadania wy-
znaczono 10 minut (Torrance, 1966; Yamamoto, 1964, za: Anastasi, Schaefer, 1971). 
Wówczas rysunki tworzone wbFDCT oceniane były nab5 skalach: oryginalność, abs-
trakcja, asymetria, elaboracja, giętkość (Yamamoto, 1964; Torrance, 1966, za: Ana-
stasi, Schaefer, 1971).

Obecnie matryca testu FDCT zawiera 12 znaków (zob. Anastasi, Schaefer, 1971), 
abrysunki ocenia się nabtrójstopniowej skali (0–1–2): rysunki obprostej ibkonwencjo-
nalnej formie, sztywno bazujące nabznaku wyjściowym nie są punktowane, 1 punkt 
przyznaje się zabwykonanie rysunków obrozbudowanej formie, webfragmentach od-
znaczające się oryginalnością ibniekonwencjonalnym ujęciem, 2 punkty otrzymują ry-
sunki obbogatej, swobodnej ibniekonwencjonalnej formie, przedstawiające  oryginalne 

Rys. 2. Rozwiązania zbFDCT
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treści (Popek, 1996). Polscy badacze zb reguły nie ograniczają czasu nabwykonanie 
testu (np.bDziedziewicz, Olędzka, Karwowski, 2013; Uszyńska-Jarmoc, 2003).

Narzędzie ma umiarkowaną trafność ib rzetelność, choć „niejasne korzenie teo-
retyczne”, co podkreślają autorzy badań nad wyobraźnią twórczą (zob. Karwow-
ski, 2009, s.b95). Starsze badania wskazują nabwysoką spójność pozycji testowych 
(αb =b 0,87: N = 800) ib dobre różnicowanie badanej próby (Anastasi, Schaefer, 
1971; Schaefer, 1970). Nowszeb– potwierdzają wysoką spójność wewnętrzną testu 
(α =b0,93; Dziedziewicz, Gajda, Karwowski, 2014). Korelacje między FDCT abTTCT są 
dość niskie (odbr=0,17; p<00,5 dobr=0,37, p<0,001; N= 122), ale istotne statycznie 
(Dziedziewicz, Olędzka, Karwowski, 2013; Dziedziewicz, Gajda, Karwowski, 2014). 
Niestety brak standaryzacji testu sprawia, że niemalże wbkażdym polskim badaniu, 
wbktórym użyto tego narzędzia, zastosowano inne procedury badawcze, inną postać 
miała instrukcja testowa (por.bnp.bDziedziewicz, 2008 ibPopek, 1996) oraz przyjęto 
odmienny klucz oceny (por.bnp.bUszyńska-Jarmoc, 2003 ibUszyńska-Jarmoc, 2007).

Analogiczną strukturę dobFDCT ma Test de Abreacción para evaluar la creatividad (TAEC, 
De La Torre, 1991; za: Garaigordobil, 1997; Garaigordobil, Perez, 2001; 2002; Garaigor-
dobil, Berrueco, 2011). Nabmatrycy testu umieszczonych jest 12 fi gur, które składają 
się zb3 lub 4 prostych kresek. Osoba badana ma zabzadanie dokończyć rysunki. Ocenie 
podlega 11 czynników, m.in.: oryginalność (rzadkość występowania pomysłu), zakres 
wyobraźni (zdolność dobtworzenia wbwyobraźni bogatych,bzłożonych wyobrażeń), ob-
razowość wyobrażeń (zdolność dobłączenia autonomicznych struktur), fantazja (obiek-
tywna nowość tworzonych wyobrażeń). Narzędzie można stosować wbbadaniach indy-
widualnych ibgrupowych dzieci odb5broku życia (wersjabA) oraz dzieci wbwieku szkol-
nym, młodzieży ibosób dorosłych (wersja B). Test charakteryzuje się wysoką spójnością 
wewnętrzną (α=0,86) oraz wysoką stabilnością wbczasie (test−retest: r=0,81).

Test Wyobraźni Twórczej (TWT) autorstwa Janusza Kujawskiego wb odróżnieniu 
odbFDCT ibTAEC ma charakter grafi czno-werbalny. Nabarkuszu testowym umieszczo-
nych jest 16 elementów. Są toblinie proste, kropki, linie faliste ibpółkola (Karwowski, 
2008; 2009). Wb teście należy narysować, jak najwięcej schematycznych rysunków 
przedstawiających coś, co nie istnieje, ab zdaniem osoby badanej powinno istnieć. 
Dobkażdego rysunku można wykorzystać wszystkie elementy (szesnaście) lub mniej. 
Każdy rysunek należy krótko opisać, wskazując zastosowanie stworzonego obiektu. 
Rozwiązywanie testu trwa 30 minut.

Test może być rozwiązywany nabwiele sposób. Najczęściej wykorzystywane są 2bstra-
tegie: produktowa ibprocesualna. Strategia produktowa, inaczej nazywana „strategią 
konkretnego wytworu”, przebiega według następującego wzorca: generowanie pomy-
słów, schematyczne przedstawienie pomysłu ibjego opis. Osoby badane stosujące stra-
tegię procesualną najpierw tworzą schematyczny rysunek, następnie interpretują go, 
nadają mu nazwę ibopisują jego znaczenie. Ocenianie testu odbywa się wbtrzech od-
dzielnych skalach: A, B ibC.bSkala Abmierzy płynność, czyli liczbę wykonanych rysunków 
zgodnie zbwymaganiami testu. Wbskali B nabpostawie struktury stworzonych rysunków 
oceniane są zdolności transformacyjne, elaboracja ibstopień wizualizacji. Skala C służy 
dobpomiaru oryginalności stworzonych wytworów ibjest skalą najbardziej subiektywną. 
Obserwuje się niskie, ale istotne statystycznie związki między skalami: AbibB (r=−0,43; 
p<0,001; N=263), AbibC (r=0,12; p=0,04; N=263) oraz B ibC (r=0,09; p=0,17; N=263). 
Niska wewnętrzna spójność testu nie uprawnia dobposługiwania się jedną miarą wy-
obraźni. Przy ocenie testu zalecana jest analiza profi lowa (por.bKarwowski, 2009). Traf-



165

ność narzędzia jest zadowalająca. Korelacje między wynikami wbTWT abTCT−DP, te-
ście powszechnie uznanym zabtrafny ibrzetelny (zob. Matczak, Jaworowska, Stańczyk, 
2000), są umiarkowane (r=0,30–0,34; p<0,001, N=310). Ponadto wykazano, że płyn-
ność wbTWT jest istotnie związana zb19bspośród 20 testów TZT Żuka (Karwowski, 2009).

Test Twórczej Wyobraźni wykorzystano wbtureckich badaniach, wbktórych udział 
wzięło 1000 dzieci wbwieku odb9 dob14 lat (Gundogan, Ari, Gonen, 2013). Turecka 
wersja testu została opracowana przez pięciu ekspertów językowych, którzy przetłu-
maczyli instrukcję zbjęzyka angielskiego (Test ofbCreative Imagination, zob. Karwowski, 
2008). Otrzymane wyniki wbczęści korespondują zbrezultatami polskich badań. Po-
między skalą Abmierzącą płynność abskalą B służącą dobpomiaru elaboracji ibtrans-
formacji zaobserwowano ujemną korelację (r=−0,39; p<0,05). Podobnie jak wbpol-
skich badaniach, wynik ten nie dziwi, gdyż osoby tworzące bardziejbzłożone rysunki 
poświęcają nabtobwięcej czasu, co negatywnie odbĳ a się nabliczbie wygenerowanych 
rysunków (zob. Karwowski, 2009). Nie stwierdzono związku między skalą Abibska-
ląbC (r=−0,04; p>0,05), abtakże między skalami B ibC (r=0,00; p>0,05).

NabTest Wyobraźni Plamy Atramentowej (TWPA) autorstwa Wiesławy Limont, wbwer-
sji eksperymentalnej składają się 2 arkusze (za: Jastrzębska, 2010). Wbpierwszym 
znajdują się dwie różniące się wielkością ibkształtem plamy. Zadaniem osoby badanej 
jest wyobrazić sobie, co te plamy mogą przedstawiać. Następnie, wbdrugim arkuszu 
należy stworzyć rysunek oparty nabwcześniejszym wyobrażeniu. Dobrysunku należy 
włączyć plamy znajdujące się nabkartce. Wb teście jest ograniczenie czasowe, które 
wynosi 15 minut. Narzędzie jest wbtrakcie opracowywania ibjeszcze nie zostały zapre-
zentowane dane dotyczące jego trafności ibrzetelności. Pierwsza część badania TWPA 
nawiązuje dobtestowania zbwykorzystaniem innego narzędziab– Visual Imagination Test 
(McHenry, Shouksmith, 1970). Wbteście tym osoby badane, podobnie jak wbTWPA, 
tworzą wyobrażenia nabpodstawie ciemnych plam, zbtą różnicą, że plamy pokazywa-
ne są nabekranie (przez 30 sekund każda). Zadaniem osoby badanej jest wyobrażenie 
sobie, co mogą przedstawiać ib zapisanie odpowiedzi wb arkuszu testowym. Ocena 
testu bazuje nabkategoriach wyłonionych przez Joya P.bGuliforda (1978), abtobsprawia 
kłopot zbpunktu widzenia trafności teoretycznej tego narzędzia.

Santha Kumari ibSimerpreet Ahuja (2010) badaczki uniwersytetu wbThapar wbIn-
diach dobbadania wyobraźni twórczej wykorzystały plamy zbprojekcyjnego narzę-
dzia pomiaru inteligencji ib osobowości. Wb badaniu dotyczącym wpływu telewizji 
ibgier video nabrozwój poznawczy wykorzystano 23 plamy zbHoltzman Inkblot Techni-
gue (HIT; Holtzman, 1961; za: Kumari, Ahuja, 2010), nabpodstawie których nabska-
li 4-stopniowej oceniano twórcze zdolności wyobrażeniowe. Pomysł wykorzystania 
plam wbbadaniach wyobraźni twórczej zaczerpnięto zbpsychologii klinicznej (m.in. 
zbprac Hermana Rorschacha ibWayne’abH.bHoltzmana). Co ciekawe, wbdrugiej po-
łowie XIXbwieku ibnabpoczątku XXbwieku bardzo popularna była gra towarzyska 
„Blotto” (in. „Kleckographie game”), która polegała nabtworzeniu wielu, różnorod-
nych skojarzeń dobplam powstałych poprzez upuszczenie kropli atramentu nabpapier, 
abnastępnie jegobzłożenie nabpół. Ponoć entuzjazm dla tej gry młodego H.bRorchacha 
był tak duży, że wbczasach szkolnych nazywano go „Kleks” (Weiner, Greene, 2008). 
Wb1985broku Alfred Binet ibVictor Henri prawdopodobnie jako pierwsi zasugerowa-
li, że plamy mogą być stosowane także dobbadania wyobraźni wizualnej. Badacze 
uważali, że duża liczba ibróżnorodność odpowiedzi wbteście plam świadczy obżywej 
wyobraźni wizualnej (History ofbthebRorschach Inkblot Test).
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Wb1922broku Ray M.bSimpson przestawił oryginalny pomysł nabnarzędzie pomia-
ru wyobraźnib– Test for Creative Imagination (Visual). Nabarkuszu testowym znajdowa-
ły się kropki przedstawiające 4 rogi kwadratu. Wokół każdego „kwadratu” (abbyło 
ichb50) zostawiono dużo pustego miejsca. Zadaniem osoby badanej było dodanie 
dobnarysowanych nabarkuszu kropek kolejnych dwóch (wbdowolnym miejscu) ibpo-
przez połączenie wszystkich sześciu stworzenie schematycznych rysunków. Kropki 
można było łączyć liniami prostymi lub krzywymi. Wbinstrukcji podana było infor-
macja, że ocenie nie podlegają zdolności plastyczne, lecz oryginalność ibróżnorodność 
stworzonych rysunków. Nabwykonanie zadania przewidzianych było 15 minut. Oce-
na wbteście opierała się nabwskaźniku twórczych zmian (creative changes), podanym 
wbprocentach. Miara ta obliczana była przez podzielenie liczby wszystkich naryso-
wanych rysunków przez liczbę zmian między rysunkami, czyli momenty przejścia 
między różnymi kategoriami rysunków. Zmiany te niewątpliwie można kojarzyć 
zbgiętkością wbujęciu guilfordowskim.

Prueba de Imagination Creativa (PIC; Creativity Imagination Test) tobtest wyobraźni 
twórczej, który wb2010b roku nabkonferencji organizowanej przez European Council 
for High Ability przedstawili badacze Uniwersytetu wbMadrycie (Barraca, ibin., 2010). 
Narzędzie ma 3 wersje: dla dzieci (odb7 dob11broku życia, PIC−N), młodzieży (odb12 
dob17broku życia, PIC−J) oraz osób dorosłych (powyżej 18broku życia, PIC−A). Składa 
się zb4 zadań (3 werbalnych ib jednego grafi cznego). Zadania werbalne wbwersji dla 
dzieci polegają nabopisaniu: 1) możliwych konsekwencji zmiany wszystkich wiewiórek 
wbdinozaury; 2) nowych zastosowań plastikowych rur oraz 3) różnych zakończeń sy-
tuacji przedstawionej nabrysunku (poszukiwanie skarbu). Wbzadaniach tych oceniana 
jest płynność, giętkość, oryginalność myślenia ibelaboracja. Zadanie grafi czne wbteście 
przypomina FDCT. Polega nabuzupełnieniu 4 fi gur wyjściowych ibpodpisaniu stworzo-
nych rysunków. Ocenie podlegają m.in.bkolorystyka, rotacje kartką iboryginalna per-
spektywa. Wszystkie zadania wbteście mają ograniczony czas wykonania (10 minut).

Trafność ibrzetelność testu wbwersji PIC−N autorzy sprawdzili nabpróbie 637bdzie-
ci wbwieku odb8 dob12 lat (Artola, Ancillo, Mosteiro, Baracca, 2004; Barraca ib in., 
2010). Wysoka spójność zadań testowych (α=0,83) świadczy ob jego rzetelności. 
Trafność narzędzia jest także zadowalająca: odnotowano umiarkowanie silne związ-
ki m.in.b zb inteligencją (r=0,34; p<0,01) oraz osiągnięciami szkolnymi (r=0,16; 
p<0,05). Test ten zyskuje nabpopularności wbHiszpanii ibAmeryce Południowej. Zo-
stał już wykorzystany np.bwb badaniach efektywności treningu wyobrażeniowego 
(zob. Rabanos, Torres, 2012).

Analogiczną strukturę dobtestu PCI ma Test ofbCreative Imagination (TCI, Ren, Li, 
Zhang, Wang, 2012). Część grafi czna składa się zb10 fi gur wyjściowych umieszczo-
nych wbosobnych ramkach. Osoby badane 15 minut mają uzupełnić fi gury, tak żeby 
powstały ciekawe rysunki ibpodpisać je. Wb części werbalnej testu tworzą alterna-
tywne zakończenia krótko pisanej historii. Ocenie podlegają obrazowość (bogactwo) 
tworzonych wyobrażeń, płynność, giętkość iboryginalność oraz tytuły rysunków.

Test Twórczych Zdolności Wyobrażeniowych (TTZW, Dziedziewicz, przygotowywana 
praca dobdoktorska; Dziedziewicz ibKarwowski, 2012a; wbdruku) będący operacjonali-
zacją koniunkcyjnego modelu twórczych zdolności wyobrażeniowych mierzy nasilenie trzech 
właściwości wyobraźni: obrazowości, oryginalności oraz transformatywności. Narzę-
dzie może być stosowane dobbadania osób wbbardzo różnymbwieku ibznajdujących 
się nabróżnych etapach rozwojowychb– dzieci odb4broku życia, młodzieży ibdorosłych, 



167

wbbadaniach indywidualnych ibgrupowych. Zeszyt testowy składa się zb7bzadań. Pod-
stawą każdego zadania jest prosty znak wyjściowy, który stanowi bodziec wyzwala-
jący wyobrażenia. Zadaniem osoby badanej jest wymyślenie jak największej liczby 
pomysłów (wyobrażeń) dobpodanego znaku. Zadanie tobtraktowane jest jako etap eks-
ploracyjny (rozgrzewka). Następnie osoba badana wybiera pomysł, który wbjej ocenie 
jest najbardziej oryginalny, ibrysuje go. Pobskończeniu rysunku nadaje mu tytuł. In-
strukcja akcentuje możliwość rozwĳ ania ibzmiany pierwotnego pomysłu, dodawania 
dobniego dowolnych elementów, tak żeby powstało coś jeszcze bardziej oryginalnego. 
Wbbadaniu indywidualnym badacz zapisuje odpowiedzi osoby badanej nabspecjalnie 
przygotowanym arkuszu odpowiedzi. Niezależnie odbsposobu badania czas rozwią-
zywania testu nie jest ograniczony. Test ma dwie wersje, które różnią się położeniem 
znaków grafi cznychb– wbwersji B znaki wyjściowe odwrócone są ob180 stopni.

Rys. 3. Przykładowe rozwiązanie zadania zbTTZW

Uwagi końcowe

Wyobraźnia wb ogóle, wyobraźnia twórcza zaś wb szczególności, tobwb rozumieniu 
psychologii poznawczej zarówno funkcja umysłu, jak ibzdolnośćb– odb teoretycznej 
orientacji zależy, które zbtych rozumień będzie dominować. Dla pedagogiki, szczegól-
nie tej bardziej zorientowanej fi lozofi cznie niż psychologicznie, wyobraźnia tobraczej 
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 intelektualna aktywność dokonująca się pod wpływem stawianych zadań ibmądrej 
stymulacji. Te różnice defi nicyjne nie są oczywiście bez znaczenia, wprost przeciwnie, 
wyznaczają nie tylko rozumienie wyobraźni, ale także przekonania co dobsensow-
ności ibmożliwości jej wspierania, ważności takiej wspierającej aktywności czyb też 
roli wyobraźni nabprzykład dla funkcjonowania wbszkole. Wiemy, że rozwinięta wy-
obraźnia tobnie tylko przysłowiowa (gdy mówimy obfantazji) charakterystyka dzieci, 
marzycieli czybtwórców, ale także właściwość umysłu, która ułatwia wizualizowanie 
sobie problemów, abwięc często także nowe nabnie spojrzenie ibłatwiejsze dostrzeżenie 
lub wygenerowanie oryginalnych rozwiązań.

Dokonany wbtej pracy przegląd narzędzi dobbadania wyobraźni twórczej świad-
czy, że wciąż brakuje trafnego ib rzetelnego narzędzia dobbadania wyobraźni twór-
czej wbdzieciństwie, co też było głównym motywem podjęcia prac nad stworzeniem 
TTZW, obecnie fi nalizowanych. Istniejące ibwykorzystywane narzędzia badają wybra-
ne elementy zdolności wyobrażeniowych (np.bAPS), nie mają standaryzacji ibnorm 
(np.bFDCT), odwołują się jedynie dobkompensacyjnej funkcji wyobraźni (np.bPTOI, 
CIS) lub też nie są stworzone zbmyślą obpomiarze wyobraźni twórczej dzieci (np.bTWT, 
ICS). Opracowanie trafnego ib rzetelnego testu dob badania wyobraźni twórczej 
wbdzieciństwie może być potencjalnie istotnym wkładem dobdiagnostyki edukacyjnej 
(Niemierko, 2009): umożliwiać planowanie ibkonstruowanie zindywidualizowanych 
programów edukacyjnych wspierających rozwój wyobraźni twórczej, zwłaszcza jeśli 
testowanie miałoby charakter dynamiczny ibumożliwiało diagnozę ipsatywną, pro-
fi lową (zob. Karwowski, 2014). Ponadto może przyczynić się dobzintensyfi kowania 
badań, abtym samym pogłębienia wiedzy wbtym obszarze.

Aby wyobraźnia mogła być przedmiotem zainteresowania empirycznie zoriento-
wanej nauki, musi być mierzona, nawet jeśli pomiar nie jest wbstanie wbpełni ująć jej 
wielowątkowości ibzłożoności, ibnawet jeśli miałby odzierać ją zbtajemniczości wła-
ściwej wielu zmitologizowanym zjawiskom ibcharakterystykom. Dla badacza mierzą-
cego wyobraźnię, nie ma wbniej nic szczególnie tajemniczegob– jest zdolność wizu-
alizowania, przekształcania ibwzbogacania wyobrażeń, łączenia ich wbnowe całości. 
Pomiar, aby spełniać choćby najłagodniejsze rygory metodologiczne, musi wyobraź-
nię klarownie zdefi niować, następnie zaś przełożyć nabrzetelne ibtrafne narzędzia.

Omówione wbtym artykule metody samoopisowe, przede wszystkim mające po-
stać kwestionariuszy, są dla badania wyobraźni wboczywisty sposób mniej użyteczne 
niż oparte nabpróbkach wykonania testy. To, że wydaje nam się, że mamy bogatą wy-
obraźnię ibzapytani tak właśnie twierdzimy, nie musi oznaczać, że jest tak faktycznie. 
Wiele oczywistych problemów związanych zbsamoopisemb– odbaprobaty społecznej 
począwszy, abnabniepełnym dostępie dobpamięci skończywszyb– sprawia, że naukowa 
wartość kwestionariuszowych pomiarów zdolności jest ograniczona. Jednak omó-
wione wyżej kwestionariusze dobpomiaru wyobraźni mają tę oczywistą przewagę, 
że realizacja badania zbich pomocą jest szybka ibekonomiczna, abnawet jeśli trafność 
pomiaru daleka odbidealnej, tobpomiar taki stanowić może niezłe przybliżenie cha-
rakterystyk nasilenia wyobraźni twórczej.

Zdecydowanie bardziej obiecujące są metody testowe, zwłaszcza te, które nie po-
wtarzają rozwiązań znanych zb testów twórczego myślenia. Uwaga należy się przede 
wszystkim tym testom, których autorzy dążą dobwskazania mechanizmów ibprocesów 
poznawczych właściwych wyobraźni, abnastępnie zmierzenie ich zabpomocą metody 
testowej. Taki pomiar wboczywisty sposób jest bardziej trafny, przez tobzaś może być bar-
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dziej użyteczny wbpraktyce diagnostycznej, ale ibinterwencyjnejb– przy mierzeniu efek-
tywności oddziaływań stymulujących wyobraźnię. Pozostaje mieć nadzieję, że dobrze 
dopracowanych, klarownych teoretycznie, abjednocześnie rzetelnych ibtrafnych metod 
będzie przybywać. Nawet bowiem jeśli powoływanie nowych narzędzi jest często mało 
spektakularnym naukowym rzemiosłem, tobbrak tych narzędzi potrafi  skutecznie zablo-
kować rozwój badań nad interesującymi ibważnymi zarówno poznawczo, jak ibspołecz-
nie fenomenami. Nie warto, bybten niekorzystny los spotkał także wyobraźnięb– jedną 
zbkluczowych funkcji ibzdolności, bez których badania nad twórczością tracą rację bytu.

Przypisy

1 Artykuł został przygotowany wb ramach grantu Narodowego Centrum Nauki, numer UMO 
2011/03/N/HS6/05153.
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Metody badania wyobraźni twórczej wbpedagogice ibpsychologii
– przegląd systematyczny

Artykuł zawiera przegląd najbardziej popularnych, ab jednocześnie zwalidowanych metod pomiaru 
wyobraźni twórczej wbpsychologii ibwbpedagogice. Kluczową uwagę poświęcamy metodom samoopi-
sowym (kwestionariuszom) oraz testowym, dyskutując zwłaszcza ich teoretyczną genezę, kluczowe 
parametry poprawności psychometrycznej (trafność, rzetelność) oraz kluczowe korelaty. Wnioski 
płynące zbprzeglądu wskazują, że choć współczesna pedagogika ibpsychologia twórczości cierpi raczej 
nabniedostatek niż nadmiar wartościowych narzędzi badania wyobraźni, tobistniejące wbtym zakresie 
rozwiązania światowe mogą zarówno inspirować dobtworzenia rodzimych narzędzi, jak też adaptacji 
metod wykorzystywanych nabświecie.

Słowa kluczowe: wyobraźnia wizualna, wyobraźnia twórcza, koniunkcyjny model wyobraźni 
twórczej, pomiar wyobraźni

Methods ofbresearche ofbcreative imagination inbeducation 
and psychology – systematic review

Theb article presents anb overview ofb thebmost popular and atb theb same time, validated methods 
ofbmeasurement ofbthebcreative imagination inbeducation and psychology. Special attention is de-
voted tobthebself−report (questionnaires) and test methods, discussing especially their theoretical 
underpinnings, main parameters ofbvalidity and reliability as well as key correlates. Thebconclusions 
highlight that although contemporary education and psychology ofbcreativity suffers from theblack 
ofbvaluable instruments ofbmeasuring imagination, there is abpromising number ofbexisting solu-
tions, which may form both: anbinspiration for developing new methods, as well as cultural adapta-
tion ofbexisting methods into new conditions.

Keywords: visual imagination, creative imagination, thebconjunctional model ofbcreative imagi-
nation, measurement ofbimagination
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ZASTOSOWANIA WbBADANIACH PEDAGOGICZNYCH

Defi nicje postaw ibich konsekwencje metodologiczne 
wbbadaniach pedagogicznych

Postawy są jednym zbważniejszych obszarów pedagogiki ibpsychologii społecznej. 
Defi niuje się je jako względnie trwałe skłonności dobpozytywnego lub negatywnego 
ustosunkowywania się dobobiektu postawy (Eagly, Chaiken, 1993; Wojciszke, 2000).

Defi niowanie postaw uzależnione jest odbteoretycznego podejścia autorów ale nie-
zależnie odbzróżnicowania defi nicyjnego uznaje się, że postawa posiada dwie główne 
cechy: znak (wartość) ibnatężenie, co oznacza, że jest pozytywna lub negatywna, 
silna lub słaba. Obie te cechy determinują funkcje regulacyjne postawy. Określenie 
zatem czyjejś postawy wobec obiektu oznacza umiejscowienie człowieka nabdwubie-
gunowym kontinuum ustosunkowania dobtego obiektu, abistotnymi właściwościami 
są: znak (pozytywny lub negatywny) ibnatężenie (większe lub mniejsze/postawa sil-
na lub słaba). Znak postawy wiąże się zbwyborem działań dążących lub unikających, 
abnatężenie zbmożliwością ib„kosztownością” (łatwością) zmiany postawy.

Myślenie nabtemat postaw zmieniało się nabprzestrzeni lat. Wbtradycyjnym ro-
zumieniu przyjęto trójskładnikową defi nicję postawy (Karpinski, Hilton, 2001; 
Mika, 1982; Wojciszke, 2000), składającą się zbnastępujących komponentów: po-
znawczego (wiedzy ibprzekonań nabtemat danego obiektu), emocjonalnego (uczu-
ciowo-oceniający składnik postawy) ibbehawioralnego (tendencja dobpozytywnych 
lub negatywnych zachowań wobec obiektu). Współcześnie wiadomo, że większość 
obiektów nie wzbudza jednoznacznie negatywnej lub pozytywnej postawy wbob-
rębie wszystkich trzech komponentów (Banaji ib in., 1993; Maison, 2004), zatem 
związek wspomnianych komponentów często bywa słaby, ab jego wielkość zależy 
odbwielu dodatkowych czynników. Obecnie nie zakłada się również zgodności róż-
nych wskaźników tego samego komponentu, ab użycie różnych parametrów po-
szczególnych komponentów postawy daje wyniki niezgodne wbramach tego samego 
komponentu (Rudman ibin., 2001). Aktualnie obowiązująca defi nicja wskazuje, że 
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reakcje emocjonalne, sądy ibzachowania są raczej konsekwencjami postawy, abnie 
jej niezbędnymi składnikami (Wojciszke, 2002). Implikuje również względnie nie-
zmiennąb– czasowo ibsytuacyjnieb– dyspozycję dobreagowania wb taki sam sposób 
nabobiekt postawy (Maison, 2004).

Wbkolejnym okresie wzrostu zainteresowania badaniami postaw, przypadającym 
nab lata 50. ib 60. skoncentrowano się nab problematyce zmiany postaw (McGuire, 
1985). Wtedy też podważono przekonanie, że człowiek jest wbpełni świadomy swo-
ich postaw. Pomiary postaw prowadzonych wb tym czasie odwoływały się głównie 
dobintrospekcji.

Trzeci okres badań przypada nab lata 80., kiedy zaczęto analizować zagadnie-
niebzłożoności postaw, ich zawartość, strukturę ibfunkcjonowanie (Petty, Cacioppo, 
1981). Wbtym czasie coraz częściej myślano obpostawach jako zjawiskach automa-
tycznych, wymykających się spod kontroli ibwbkonsekwencji rozpoczęto poszukiwa-
nie metod pomiaru postawy wykorzystujących czasy reakcji, wykraczających poza 
introspekcję (Fazio ibin., 1986).

Wbostatnim nurcie badań postaw, przypadającym nabprzełombwieków XX ibXXI 
zwrócono uwagę nabnieświadomość ich źródeł (Murphy, Zajonc, 1994; Zajonc, 1985), 
automatyczny charakter (Bargh, 1999) oraz dualizm (Chaiken, Trope, 1999). Du-
alizm postaw zakłada, że ta sama osoba może jednocześnie mieć odmienne postawy 
wobec obiektu: jednąb– uświadamianą, kontrolowaną wolicjonalnie; drugąb– pozo-
stającą poza dostępem świadomości, utajoną (Wilson ibin., 2000).

Współczesne defi nicje postaw zakładają możliwość przewidzenia zachowania 
nabpodstawie pomiarów postaw. Ten związek budzi jednak wątpliwości, istnieje bo-
wiem wiele przykładów rozbieżności pomiędzy zachowaniem abpostawą, obserwo-
wanych między innymi wbpostawach wobec innych narodowości, religii, wbposta-
wach politycznych, czybwbpostawach konsumenckich (Maison, 2004). Wspomniane 
rozbieżności wskazują nabniejednoznaczność postaw, ich wielobiegunowość (Shiv, 
Fedorikhin, 1999).

Zbprzeprowadzonej przez Krausa (1995) mataanalizy 88 badań postaw wynika, że 
związek między postawą abzachowaniem utrzymuje się nabumiarkowanym poziomie 
(r = 0,38), abnabsiłę tego związku wpływa wiele różnych czynników, między innymi 
typ postawy, czybwykorzystywane metody pomiaru. Większą zgodność postawy zbza-
chowaniem uzyskuje się wbbadaniach, wbktórych analizowane są zestawione dane 
obwielu zachowaniach, abnie pojedyncze zachowanie, które może być nietypowe dla 
badanej osoby (Fishbein, Ajzen, 1974). Zauważono również, że nabpoziom zgodności 
postawy zbzachowaniem wpływa poziom szczegółowości pytania obpostawę: im py-
tanie jest bardziej konkretne ibbezpośrednio związane zbzachowaniem, tym większa 
zgodność zbpostawą (Davidson, Jaccard, 1979).

Innym wyjaśnieniem przyczyn obserwowanych rozbieżności upatruje się 
wbtrudnościach zbujawnieniem postawy. Wynika tobzbdwóch powodów. Pobpierwsze 
ludzie nie zawsze chcą ujawniać swoje prawdziwe postawy, ponieważ nie akceptują 
ich, wstydzą się i/lub postawy nie są zgodne zbogólnie obowiązującymi normami. 
Wówczas mówimy ob intencjonalnej trudności zbujawnieniem postawy. Drugi po-
wódb– nieintencjonalnyb– związany jest zb tym, że ludzie nie zawsze znają swoje 
prawdziwe postawy, nie zawsze są ich świadomi (Greenwald ib in., 1998). Oba te 
wyjaśnienia wskazują nab istnienie utajonego wymiaru postawy, który jest niedo-
stępny dla podmiotu.
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Postawy jawne ibutajone

Nabrolę nieświadomości zwrócono uwagę wbpsychologii pobopublikowaniu wyników 
badań nad efektem ekspozycji (Zajonc, 1985), bodźcami podprogowymi (Murphy, 
Zajonc, 1994), rolą procesów automatycznych (Uleman, Bargh, 1989; Devine, 1989), 
czybkoncepcji procesów utajonych (Greenwald, Banaji, 1995).

Termin postawy utajone (implicite association) wprowadzili dobpsychologii Anthony 
G.bGreenwald ibMahzarinbR.bBanaji (1995), wskazując nabniezidentyfi kowane (lub 
nieprawidłowo zidentyfi kowane) ślady przeszłych doświadczeń, które mogą wpły-
wać nabreakcje, nawet gdy te doświadczenia nie są pamiętane ibdostępne nabuświa-
domionym poziomie. Wprowadzenie tego konceptu zwróciło uwagę nab złożoność 
postaw ibwykazało, że postawy nie zawsze są introspekcyjnie dostępne, prawidłowo 
rozpoznawane przez podmiot. Takie rozumienie różni się odbdominującego wbnauce 
odblat 30. ubiegłegobwieku rozumienia postaw jako wbpełni uświadamianych przez 
podmiot (Fishbein, Ajzen, 1974). Postawa utajona jest zatem dyspozycją, predyspo-
zycją lub stanem gotowości dobzachowań, które nie muszą być realizowane, ale mogą 
pozostawać nabpoziomie tendencji.

Niewiele wiadomo nab temat genezy postaw utajonych. Wprawdzie Greenwald 
ibBanaji (1995) wskazują, że postawy utajone są „śladem przeszłego doświadcze-
nia”, nie wyjaśniają jednak, dlaczego pewne doświadczenia wytwarzają wbnas po-
stawy utajone, abinneb– jawne (Maison, 2004). Timothy D.bWilson ibwspółpracowni-
cy (2000) doszukują się źródeł postaw utajonych wbpostawach jawnych. Zakładają 
oni, że postawy utajone są podobnym rodzajem postaw, co postawy jawne, jednak 
wbwyniku działania różnych mechanizmów zostały zepchnięte dobnieświadomości. 
Współcześnie uważa się (Maison, 2004), że niektóre postawy utajone są odbpoczątku 
innym rodzajem postaw niż postawy jawne ibróżnią się odbnich nie tylko stopniem 
uświadomienia, ale też specyfi ką ibsposobem powstawania. Jeżeli defi niujemy po-
stawę utajoną jako tę, którą mamy aczkolwiek nie jesteśmy świadomi jej istnienia 
ibźródła powstania, tobmożna przyjąć, że prawdopodobnym sposobem ich powsta-
wania mogą być również różne procesy przebiegające poza świadomością ibkontrolą 
podmiotu, takie jak: efekt ekspozycji, oddziaływanie bodźców podprogowych ibpery-
ferycznych, czybnieświadome uczenie (Wojciszke, 2000, 2002).

Wbkontekście rozważań nad genezą utajonych postaw należy wspomnieć obmode-
lu prawdopodobieństwa głębokości przetwarzania informacji (Elaboration Likelihood 
Model, ELM) Petty ibCaccioppo (1981, 1986). Wbteorii tej założono, że istnieją dwie 
drogi przetwarzania komunikatu perswazyjnego: centralna ibperyferyczna. Pomimo 
że autorzy nie mówili obpostawach, tobrozróżnienie tych dwóch dróg wydaje się uży-
teczne dobwyjaśniania źródeł postaw utajonych. Prawdopodobnie informacje odbie-
rane przez osobę wbsposób świadomy ibprzetwarzana centralnie tworzą postawy jaw-
ne, natomiast odbierane peryferycznie tworzą postawy utajone, zbktórych człowiek 
nie zdaje sobie sprawy.

Przyjmując sugerowane przez różnych autorów założenia, że utajone postawy 
tworzą się wbsposób automatyczny ibniekontrolowany, są głęboko zakorzenione, abdo-
datkowo niedostępne lub trudno dostępne świadomości, wydają się być one posta-
wami trwalszymi odbpostaw jawnych (Maison, 2004).

Analizując specyfi kę postaw utajonych, warto zastanowić się nad jej funkcją re-
gulacyjną. Jedną zbprzesłanek wprowadzenia pojęcia postawy utajonej było to, że 
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miała być ona lepszym predyktorem zachowania niż postawa jawna. Wyniki prze-
prowadzonych dotychczas badań wykazują, że największa spójność między utajonym 
afektem abzachowaniem osiągana jest wbwarunkach, gdy obserwowane zachowanie 
ma charakter automatyczny nabskutek ograniczonej możliwości przetwarzania infor-
macji (Wilson, Lindsey, Andersen, 1998, za: Chybicka ibin., 2008), lub ograniczenia 
zasobów poznawczych (Gilbert, Hixon, 1991). Automatyczny charakter postaw uta-
jonych oddziałuje nabzachowanie obcharakterze niekontrolowanym ibwspółwystępuje 
zebspontanicznym zachowaniem (Bargh, 1999). Wbmomencie, gdy zachowanie nie 
jest zbieżne zbpostawą jawną, abpostawa utajona jest zbieżna zbzachowaniem, istnieje 
prawdopodobieństwo, że jest ona przyczyną tego zachowania (Maison, 2004).

Wbmetaanalizie 61 badań (Pohelman, Uhlmann, Greenwald ibBanaji, 2005, za: 
Pinter ibGreenwald, 2005) ujawniono, że postawa utajona jest lepszym predyktorem 
zachowań społecznie drażliwych ibtrudno kontrolowalnych (np.bwbobszarze uprze-
dzeń ibstereotypów) niż postawa jawna.

Istotne stało się również poznanie, wbjakich warunkach utajona postawa wpły-
wa nabzachowanie. Odpowiedzią nab tobpytanie wydaje się model regulacyjnej roli 
utajonej postawy autorstwa M.bMaliszewskiego (2005). Uwzględnia onbinterakcyjny 
wpływ dwóch czynników: warunków aktywacji postawy utajonej ibspójności jawnej 
ibutajonej postawy.

Badanie postaw utajonych

Nowe rozumienie postaw ibprzyjęcie założenia obistnieniu procesów utajonych było 
podstawą zmiany metodologii badania tej problematyki.

Pierwszą zmianą było odejście odbpomiarów opartych nabkwestionariuszowym 
samoopisie ibdeklaracjach badanych nabrzecz pomiarów pośrednich, wbktórych oso-
ba badana nie wie, co jest przedmiotem pomiaru, ibktórych wyniki są niezależne 
odb świadomej kontroli badanych. Pomiary samoopisowe wydają się pożytecznymi 
narzędziami, jeśli badani nie mają powodu, bybukrywać swoje prawdziwe zamiary 
(Yuker, 1994). Jednak wrażliwość tych narzędzi nabproblemy związane zboczekiwa-
niami społecznymi skierowała zainteresowanie badaczy nabprocedury metodologicz-
ne, które oceniają postawy powstające poza celową kontrolą ibświadomością poszcze-
gólnych osób (Devine, 1989; Greenwald, Banaji, 1995; Wittenbrink, Schwarz, 2007).

Wb latach 70. dużym zainteresowaniem cieszyło się wykorzystanie wskaźników 
fi zjologicznych (Olson, Ray, 1983). Wbkonsekwencji wzrostu popularności ibdostęp-
ności komputerów, wbkolejnych latach dostrzeżono możliwość wykorzystania czasów 
reakcji jako wskaźnika pomiaru postawy (Fazio ibin., 1986; Fazio, 2001).

Czas reakcji (reaction time) rozumiany jako precyzyjny pomiar reakcji nabbodziec, 
wymagający warunków redukujących wpływ bodźców zakłócających, jest wykorzy-
stywany głównie wbbadaniach zbpsychologii poznawczej. Wbbadaniach społecznych 
czasy reakcji są traktowane mniej rygorystycznie ibmierzą zwykle czas odpowiedzi 
przy uwzględnieniu czasu ekspozycji bodźca.

Czasy reakcji wykorzystuje się dob badania procesów poznawczych leżących 
ubpodstaw zjawisk społecznych, takich jak postawy, stereotypy ibuprzedzenia (Ma-
ison, 1997; Lalonde, Gardner, 1989). Czas reakcji jest interpretowany jako wskaźnik 
automatycznego przetwarzania informacji (Bargh ib in., 1996; Dovidio ib in., 1997; 
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Maison, 1997). Przyjmuje się, że skrócenie lub wydłużenie czasu odpowiedzi jest 
konsekwencją wzbudzenia afektu związanego zbpostawą. Badania dotyczące spe-
cyfi ki przetwarzania bodźców afektywnych wskazują, że afekt jest silnie związany 
zbtempem przetwarzania danych: zgodność afektywna bodźców powoduje skrócenie 
czasów, abniezgodnośćb– wydłużenie.

Równolegle dobopisanej przez Greenwalda ibBanaji (1995) koncepcji procesów 
utajonych (implicit cognition) trwały prace nad stworzeniem narzędzia dobbadań psy-
chologicznych nad procesami utajonymib– Testem Utajonych Skojarzeń (Implicit As-
sociation Test, IAT).

Pierwsze badania zb wykorzystaniem metody IAT zostały przeprowadzone 
wb1994broku (Greenwald, 2001), abpierwsze publikacje nabtemat wykorzystania me-
tody pojawiły się wb1998broku (Greenwald ibin., 1998). Pierwsze badania zbużyciem 
metody IAT miały charakter podstawowy ibkorelacyjny, ab ich głównym celem było 
pokazanie obszarów zastosowania metody ibzrozumienia relacji między pomiarami 
jawnymi ibutajonymi. Badania Greenwalda ibwspółpracowników dotyczyły analizy 
uprzedzeń narodowych ib służyły zademonstrowaniu istnienia utajonych negatyw-
nych postaw wobec grup narodowych ibetnicznych, względem których nabpoziomie 
jawnym nie obserwowano uprzedzeń. Wbkolejnym nurcie badań przy użyciu IAT 
próbowano wbsposób eksperymentalny zmieniać postawę utajoną (Blair ibin., 2001; 
Dasgupta, Greenwald, 2001; Karpinski, Hilton, 2001).

Przebieg badania Testem Utajonych Skojarzeń (IAT)

Test Utajonych Skojarzeń jest przeprowadzany indywidualnie, nab komputerze, 
dobrzadkości należą badania tego typu wbwersji papier-ołówek (zobacz: Pruett, Chan, 
2006). WbTeście Utajonych Skojarzeń oceniana jest siła związku pomiędzy pojęciami, 
która jest operacjonalizowana poprzez pomiar czasu, wbjakim badany kategoryzuje 
różne egzemplarze badanego obiektu. Miarą postawy utajonej jest czas opóźnienia 
wbudzielaniu odpowiedzi ibliczba popełnianych błędów.

Przebieg badania wbwiększości testów utajonej postawy jest podobny. Polecenia 
wyświetlane są nabmonitorze przed kolejnymi etapami badania. Zabkażdym razem 
przed poszczególnymi zadaniami badany jest proszony obto, żeby udzielać odpowie-
dzi najszybciej jak potrafi , popełniając jak najmniej błędów. Głównym zadaniem jest 
porządkowanie słów lub ich symboli, piktogramów, zdjęć dobodpowiednich kategorii, 
które zmieniają się wbkolejnych etapach. Zawsze tylko jedna odpowiedź jest popraw-
na. Czas jest mierzony odbmomentu ekspozycji obiektu dobchwili poprawnej katego-
ryzacji, zatem każdy błąd wydłuża czas odpowiedzi.

Nab jednym zb pierwszych ekranów zb ogólnym poleceniem, wprowadzającym 
dobIAT, zwykle wyświetlana jest tabela, wbktórej zaprezentowane są kategorie ibich 
egzemplarze uwzględnione wb badaniu (tabela 1). Ma tob zniwelować zagrożenia 
związane zb nieznajomością poszczególnych słów lub klasyfi kowaniem obiektów 
przez pryzmat indywidualnych, unikatowych preferencji.

Wbbadaniu IAT mierzy się postawę wobec dwóch, wbzałożeniu przeciwstawnych 
obiektów: przedstawicieli mniejszości, reprezentantów zjawisk, rzeczy, partii poli-
tycznych, problemów społecznych. Odpowiedzi są udzielane poprzez wciśnięcie jed-
nego zbdwóch dedykowanych klawiszy, zbktórych każdy jest przypisany dobjednego 
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zbgórnych rogów ekranu. Najczęściej klawisz „e” jest połączony zb lewym rogiem, 
klawisz „i”b– zbprawym rogiem monitora. Pozostała część klawiatury wbczasie bada-
nia jest nieaktywna.

Test składa się zbkilku zadań, wbktórych badany dokonuje dwóch typów klasyfi -
kacji: prostych ibzłożonych. Pierwsze polecenie dotyczy klasyfi kacji prostej, wbktórej 
zadaniem badanego jest połączenie, poprzez wybór jednego zbdwóch dedykowanych 
klawiszy, obiektu wyświetlanego nabśrodku, zbodpowiednią kategorią wyświetlającą 
się wbprawym bądź lewym rogu ekranu. Przykład zadania zbkategoryzacją prostą 
przedstawiono nabrysunku 1.

Córka

Kobieta

Rys. 1. Przykład widoku ekranu zbkategoryzacją prostą wbTeście Utajonych Skojarzeń

Źródło: Opracowanie własne

Obiekty, które badany przypisuje dobkategorii, są wyświetlane losowo. Zdarza się 
że kilkakrotnie powtórzony jest ten sam wyraz, niekoniecznie rozdzielony ekspozycją 
innego egzemplarza badanej kategorii. Wbpierwszym zadaniu badany kategoryzuje 
egzemplarze jednego zbobiektów badania, wbkolejnym zadaniu drugiego zbnich, kate-
gorie mogą mieć charakter opisowy lub wartościujący (np.bdobry,bzły).

Kolejnym krokiem badania jest kategoryzacjabzłożona. Wcześniejsze kategorie zo-
stają połączone wbpary, abzadaniem badanego jest dopasować wyświetlany nabśrodku 
ekranu egzemplarz dob jednej zbczterech kategorii. Dla ułatwienia bodźce należące 
dobtej samej kategorii bywają oznaczone kolorami. Przykład dwóch ekranów zbkate-
goryzacjąbzłożoną przedstawiono nabrysunku 2.

WbTeście Utajonych Skojarzeń badany łączy obiekty zbjedną zbkategorii. Im silniej 
są one zebsobą związane, tym łatwiejsza, abwięc ibszybsza reakcja nabbodziec. Nabprzy-
kład jeżeli dla badanych płeć żeńska silniej wiąże się inteligencją niż zbpracowitością 
kategoryzacja wyrazu „Córka” będzie szybsza, wbprzypadku, kiedy słowa „Kobieta” 
ib„Inteligencja” są wbtym samym rogu ekranu.

Tabela 1. Przykład tabeli wprowadzającej dobtestu postaw ukrytych1

Kategorie Bodźce

Kobieta Dziewczyna, Córka, Matka, Ona, Siostra, Żona, Pani
Mężczyzna Chłopak, Syn, Ojciec, On, Brat, Mąż, Pan
Pracowitość Staranność, Dokładność, Sumienność, Cierpliwość, Gorliwość, Obowiązkowość, Zaangażowanie
Inteligencja Spryt, Mądrość, Sprawność, Błyskotliwość, Zdolność, Zaradność, Lotność

Źródło: Opracowanie własne
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Wbcelu określenia tak zwanego efektu IAT, który jest miarą siły postawy utajonej 
wobec badanych obiektów, oblicza się różnicę czasów pomiędzy zadaniami zbkatego-
ryzacjąbzłożoną. Badany wykonuje je kilkakrotnie, dla różnego położenia kategorii. 
Zabkażdym razem pomiar właściwy jest poprzedzony serią zadań próbnych, które 
nie są ostatecznie analizowane, ab ich wykonanie ma nabcelu zniwelowanie różnic 
indywidualnych związanych zbrozumieniem poleceń ibuczeniem się. Typowy przebieg 
badania Testem Utajonych Skojarzeń przedstawiono wbtabeli 2.

Tabela 2. Przykład etapów badania Testem Utajonych Skojarzeń

Etapy Testu Widok kategorii wyświetlanych nabekranie

Kategoryzacja prosta Kobieta Mężczyzna
Kategoryzacja prosta Pracowitość Inteligencja
Kategoryzacjabzłożona Kobieta / Pracowitość Mężczyzna / Inteligencja
Kategoryzacjabzłożonab– badanie właściwe Kobieta / Pracowitość Mężczyzna / Inteligencja
Kategoryzacja prosta Mężczyzna Kobieta
Kategoryzacjabzłożona Mężczyzna / Pracowitość Kobieta / Inteligencja
Kategoryzacjabzłożonab– badanie właściwe Mężczyzna / Pracowitość Kobieta / Inteligencja

Źródło: Opracowanie własne

Wb obliczeniach wyników badań zbwykorzystaniem Testu Utajonych Skojarzeń 
wykorzystuje się testy powtórzonych pomiarów, abwbcelu porównania efektów IAT 
między sobąb– testy dla pomiarów niezależnych (Maison, 2004).

Dob tworzenia Testu Utajonych Skojarzeń wykorzystywane są programy kom-
puterowe. Jedną zbnajpopularniejszych platform stworzonych wbtym celu jest pro-
gram Inquisit, który ułatwia skonstruowanie ibkolekcjonowanie wyników badania. 
Nabstronie programu2 można przetestować demonstracyjne wersje oprogramowania, 
jak również wypełnić wybrane testy IAT wb języku angielskim. Innym programem, 
wykorzystywanym dobpomiaru czasów reakcji, jest SuperLab, wbktórym znajdują 
się liczne opcje dodatkowe, między innymi służące dobeksponowania bodźców pod-
progowych, prezentowania badanym fi lmu, muzyki lub elementów interaktywnych. 
Zbkolei wbramach platformy ThebOpen Science Framework dostępne jest openIAT3, 
dzięki któremu badacze mogą samodzielnie ibnieodpłatnie zaplanować, przeprowa-
dzić ibprzeanalizować wyniki testów ukrytych skojarzeń.

Wb1998broku uruchomiono przedsięwzięcie „Projekt Implicit”4, nabstronie inter-
netowej, dzięki któremu można między innymi wykonać test utajonych skojarzeń, 

Rys. 2. Przykład widoków ekranu zbkategoryzacjamibzłożonymi wbTeście Utajonych Skojarzeń

Źródło: Opracowanie własne
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sprawdzić własną nieuświadomioną postawę wobec wybranego przez siebie proble-
mu, poznać sieć badaczy zbcałego świata, zaangażowanych wbrozwĳ anie ibstosowa-
nie tej metodologii, jak również pobrać bodźce rysunkowe, przygotowane specjalnie 
dobwykorzystania wbkomputerowych pomiarach IAT. Nabpolskiej stronie projektu5 
dostępne są testy wbjęzyku polskim dotyczące postaw utajonych wobec płci, orien-
tacji seksualnej, osób wb różnychbwieku, ob różnej sylwetce, rasie lub postawy wo-
bec różnych krajów. Zbkolei nabportalu „Badanie Postaw Utajonych”6 można zbadać 
swoje nastawienie wobec wybranych polityków ibpartii politycznych. Wiele ważnych 
informacji, najnowszych publikacji dotyczących samej metody, jak również raporty 
zbbadań zbwykorzystaniem IAT, abnawet syntaksy potrzebne dobprowadzenia ana-
liz, można znaleźć nabofi cjalnej stronie twórcy metody Anthony’ego Greenwalda7 
ibnabstronach jego współpracowników8.

Wzięcie udziału wbbadaniu Testem Utajonych Skojarzeń wydaje się szczególnie 
wartościowym doświadczeniem dla badaczy, którzy planują wykorzystanie metody 
webwłasnych projektach.

Jakość wbbadaniach postawy utajonej

Nie brakuje głosów krytycznych wobec wykorzystania IAT dobbadania postaw. Przede 
wszystkim dotyczą one trafności pomiaru, wykazano między innymi, że spójność 
wyników wbprzypadku badania postawy jawnej jest wyższa (r = 0,67) niż wbbada-
niach postawy utajonej (r = 0,52) (Banse ibin., 2001). Niewątpliwie poznanie postaw 
jawnych jest cennym źródłem informacji, ale badanie postaw utajonych ma stano-
wić dodatkowe, uzupełniające źródło wiedzy ibnie ma charakteru deprecjonującego. 
Wielokrotnie wykazano dobre własności psychometryczne Testu Utajonych Skoja-
rzeń (m.in. Egloff, Schmukle, 2002; Greenwald, Farnham, 2000; Greenwald, Nosek, 
2001), nabprzykład wysoką spójność wewnętrzną (internal consistency) (Bosson ibin., 
2000). Warto także zwrócić uwagę, że pomiar zbwykorzystaniem IAT jest odporny 
nabwiele zagrożeń typowych dla badań samoopisowych. Nabuzyskiwane wyniki nie 
wpływa stopień znajomości bodźców (Dasgupta ibin., 2000), liczba podejmowanych 
prób rozwiazywania testu, odstęp czasu pomiędzy kolejnymi pomiarami czyb liczba 
egzemplarzy, które należy skategoryzować, ani tobczybbadany jest prawo- czyblewo-
ręczny (Greenwald ib in., 1998; Nosek ib in., 2005). Główną zaletą IAT jest „odpor-
ność” nabświadomą manipulację wynikami. Nawet wbsytuacji, kiedy badani zostali 
poinstruowani, żeby udawać pozytywną postawę wobec wskazanych problemów 
ibpotrafi li tobzrobić wbbadaniu samoopisowym, nie umieli zmienić rezultatów badań 
Testami Utajonych Skojarzeń (Banse ibin., 2001; Kim, 2003).

Wb trakcie przygotowania IAT badacze powinni rozważyć kilka kwestii, które 
mogą mieć kluczowe znaczenie dla jakości uzyskanych wyników. Trafność pomiaru 
zależy odbdoboru bodźców, egzemplarzy kategorii. Pobpierwsze należy porównać ich 
symetryczność, zarówno jeżeli chodzi obdługość wybranych sformułowań, wyrazów, 
jak również obich dostępność, czyli znajomość danego bodźca wśród badanych. Po-
nieważ wbteście zawsze jest tylko jedna prawidłowa odpowiedź, obiekty nie powinny 
pozostawiać wątpliwości, co dobich interpretacji.

Wbwielu testach IAT jako obiekty wykorzystywane są nabprzemian bodźce wizual-
ne ibwerbalne. Jednak każdy zbtych komunikatów inaczej wpływa nabwyniki badania, 
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dlatego rekomenduje się, aby wybrać jeden zbnich (Foroni, Bel-Bahar, 2010). Wbba-
daniu dzieci dla uatrakcyjnienia testu wskazane jest stosowanie bodźców rysunko-
wych, abzamiast wyrazów pisanych nagrań dźwiękowych (m.in.bBaron, Banaji, 2006; 
Cvencek ibin., 2011; Greenwald, Nosek, 2001).

Pomiar IAT jest wykonywany wbmilisekundach, wyniki wb dużej mierze zależą 
odbotoczenia ibokoliczności, wbjakich jest wykonywany. Istotne zatem jest, aby zapewnić 
badanym dobre oświetlenie, ciszę ibzadbać obzbliżone warunki dla każdej osoby badanej.

Jeśli badacz planuje, oprócz pomiaru postaw utajonych, poznać również postawy 
jawne, to rekomenduje się, aby pomiar postaw jawnych poprzedzał pomiar postaw 
ukrytych (Maison, 2004). Pomiar postaw ukrytych wbdużej mierze nie podlega in-
tencjonalnej kontroli badanego, abjego wykonanie może mieć charakter prymujący 
wbprzypadku postaw jawnych, bo badany wolicjonalnie może zmieniać swoje odpo-
wiedzi. Ważne jest, aby ewentualne poprzedzające badania nie były zbyt wyczerpu-
jące, może tobbowiem znacząco zmieniać wyniki badania, podobnie jak potencjalne 
pogorszenie nastroju czyb znużenie. Wb samym Teście Utajonych Skojarzeń, należy 
unikać rozbudowanych skal, które mogą wzbudzać lub nasilać refl eksyjność.

Pob przeprowadzeniu badania bazę danych należy odpowiednio przygotować 
dobanaliz. Wbobliczeniach uwzględnia się uśredniany czas wybranych zadań zbkate-
goryzacjąbzłożoną (zob. tabela 2). Wbpomiarze właściwym pomĳ a się pierwszy bo-
dziec, bobprzejście odbczytania instrukcji dobplanszy badawczej zajmuje więcej czasu 
niż udzielenie odpowiedzi wbprzypadku kolejnych egzemplarzy. Autorzy metody reko-
mendują, żeby zebzbioru usunąć odpowiedzi, wbktórych czas był krótszy niż 300bms lub 
dłuższy niż 3000bms (Greenwald ibin., 1998). Zbyt krótki czas kategoryzacji wskazuje 
nabprzypadkowe dotknięcie klawisza, dłuższy zaś nabdekoncentrację lub doświadcza-
nie zakłóceń podczas badania. Ponieważ projekty badawcze bywają specyfi czne, nie 
zawsze można kierować się wyżej wskazaną zasadą, dlatego niektórzy badacze de-
cydują się usuwać zbbazy wyniki tak zwanych dewiantów, czyli osób których czas 
był dłuższy lub krótszy obdwa odchylenia standardowe odbśredniej. Ważne jest, żeby 
pisząc raport zbbadań, dokładnie opisać zasady, według których selekcjonowano dane, 
tak aby można porównywać wyniki badań między sobą lub zreplikować pomiar.

Ważną kwestią wbbadaniach zbwykorzystaniem IAT jest etyka badań. Narzędzie zo-
stało zaprojektowane zbmyślą obbadaniach naukowych, abnie diagnozie indywidualnej, 
takie wykorzystanie testu twórcy metody uznają zabnadużycie ibwyraźnie podkreślają, 
że nabpodstawie pomiarów IAT nie można przewidywać jednostkowych zachowań.

Wciąż trwają prace nad udoskonaleniem IAT, jak również stworzeniem alternatyw-
nych metod opartych nabautomatycznym aktywowaniu wiedzy, które pozwolą badać 
utajone postawy nie tylko wobec dychotomicznych zmiennych, ale również wobec 
pojedynczych obiektów (Nosek, Banaji, 2001) lub par kategorii (Bar-Anan ibin., 2009).

Dotychczasowe badania Testem Utajonych Skojarzeń 
ibmożliwości wykorzystania metody w projektach pedagogicznych

Pomiary czasu reakcji kojarzone są najczęściej zbbadaniami wbobszarze psychologii 
poznawczej. Ponieważ jednak Test Utajonych Skojarzeń bada postawy, stereotypy 
ibuprzedzenia, wykorzystywany jest przede wszystkim wbbadaniach zbzakresu psy-
chologii społecznej ibpsychologii zachowań konsumenckich (Maison, 2004).
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Najczęściej podejmowane tematy wbbadaniach zb zastosowaniem Testu Utajo-
nych Skojarzeń tobpostawy wobec grup defaworyzowanych, ludzi różnych ras ibna-
rodowości (Greenwald ibin., 1998), między innymi Żydów ibAzjatów (Rudman ibin., 
2002), mniejszości seksualnych (Banse ibin., 2001; Lemm, Banaji, 1999), osób oty-
łych (Rudman ibin., 2002), starszych (Karpiński, Hilton, 2001), ale również wobec 
palenia papierosów (Swanson ibin., 2001) feminizmu (Jenen ibin., 2009), przeko-
nań związanych zbpłcią (Nosek ibin., 2002; Rudman, Glick, 2001), preferencji kon-
sumenckich (Maison ibin., 2004) ibpolitycznych (Maliszewski, 2009). Prężnie roz-
wĳ ającym się obszarem badań są również eksploracje dotyczące postawy utajonej 
wobec samego siebie (Farnahm ibin., 1999; Greenwald, Farnham, 2000; Greenwald, 
Banaji, 1995).

Postawy, ich kształtowanie ib zmiana tobważny problem pedagogiczny, jednak 
badania Testem Utajonych Skojarzeń nie są popularne wbtej dziedzinie. Obszarem 
badań związanym zbpedagogiką, wbktórym najczęściej dotychczas wykorzystywano 
IAT, są nastawienia wobec osób zbniepełnosprawnością (m.in.bPruett, Chan, 2006; 
White ibin., 2006). Analizy postaw jawnych nabten temat prowadzą dobsprzecznych 
wniosków, można znaleźć przykłady publikacji, wbktórych wskazano negatywne po-
stawy ibzachowania wobec osób zbniepełnosprawnością (Colella ibin., 1998; Louvet, 
2007), jak ibtakie, wbktórych wykazano pozytywne nastawienie wobec nich (Rohmer, 
Louvet, 2004). Wbbadaniu postaw ukrytych stwierdzono zaś jednoznacznie, że osoby 
zbniepełnosprawnością są oceniane niżej nie tylko nabskali kompetencji, ale również 
ciepła interpersonalnego (Rohmer, Louvet, 2012).

Naszym zdaniem Test Utajonych Skojarzeń może być wykorzystywany dobbada-
nia wielu innych, ważnych dla pedagogiki problemów. Widzimy możliwość zastoso-
wania narzędzia między innymi wbbadaniu postaw wobec samej dyscypliny, nauczy-
cieli czybprogramów nauczania. Można przypuszczać, że pozwoliłoby tobuzupełnić 
wiedzę nabtemat stopnia legitymizacji obecnego systemu kształcenia ibpolityki edu-
kacyjnej wbPolsce.

Test Ukrytych Skojarzeń pozwala badać nie tylko postawy wobec wybranych pro-
blemów, ale także dobrostan wybranej grupy. Daje tobmożliwość poznania satysfakcji 
zarówno uczniów, jak ibnauczycieli. Wykazano, że zadowolenie uczniów zbich życia 
szkolnego jest inne nabpoziomie badania deklaracji, ab inne nabpoziomie nieuświa-
domionym (Tian, Liu, Gilman, 2010), dobtej pory jednak nie jest jasny mechanizm 
wyjaśniający te różnice, ani konsekwencje tych rozbieżności. Tego typu badania mo-
głyby dostarczyć między innymi ważnych informacji obpoczuciu sukcesu nauczycieli 
(Lebuda, 2014; Michalak, 2007), obemocjach uczniów związanych zbuczestnictwem 
wbróżnego typu aktywnościach szkolnych, jak ibogólną oceną jakości życia.

Chciałybyśmy również zwrócić uwagę nabniewielką wiedzę obutajonych posta-
wach nauczycieli wobec wybranych problemów społecznych ibuczniów obspecyfi cz-
nych charakterystykach (nabprzykład uczniów zbróżnymi typami niepełnosprawno-
ści lub obróżnych uzdolnieniach czybwyglądzie). Takie dociekania prawdopodobnie 
doprowadziłyby, między innymi, dobposzerzenia wiedzy nabtemat efektu Pigmaliona 
(Rosenthal, Jacobson, 1968) ibmogłyby pomóc wbzapobieganiu ibniwelowaniu jego 
niepożądanych skutków. Jednym zbzagadnień, które można badać zbwykorzystaniem 
Testu Ukrytych Skojarzeń, są przekonania związane zbpłcią, między innymi nabtemat 
predyspozycji płciowych dobpodejmowania działań wbnaukach ścisłych ibhumani-
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stycznych. Wiadomo nabprzykład, że zwykle zdolności zbmatematyki ibfi zyki przypisy-
wane są płci męskiej wbwiększej mierze niż żeńskiej (Kessels, Rau, Hannover, 2006; 
Nosek, Banaji, Greenwald, 2002), podzielane są przekonania nabtemat wrodzonych 
predyspozycji, ale również możliwości efektywnego funkcjonowania wbróżnych pro-
fesjach (White & White, 2006). Poznanie postaw nauczycieli wobec tych problemów 
jest nie tylko kwestią istotną zbpunktu widzenia diagnozy przekonań środowiska, 
ale również zebwzględu nabskutki ich eksponowania, nabpoziomie bardziej lub mniej 
uświadomionym, wbpraktyce edukacyjnej.

Zbkolei badanie postaw utajonych uczniów mogłoby dostarczyć wartościowych 
wskazówek dobplanowania ibpodejmowania odpowiednich działań prewencyjnych 
ibumożliwiało uzupełnienie pomiaru efektywności działań interwencyjnych wbzakre-
sie zmiany lub kształtowania postaw. Jednym zbważnych ibobecnie coraz częściej 
podnoszonych tematów jest badanie ukrytych teorii dotyczących inteligencji ibzdol-
ności (m.in.bDweck, 1999; Furnham, 2001; Karwowski, 2014), dotychczas badanych 
głównie kwestionariuszami. Problem jest ob tyle istotny, że przekonania dotyczące 
charakteru potencjału ibpoczucie własnej skuteczności (Bandura, 1997) wiążą się 
istotnie zbwyborami celów, wytrwałością wbrealizacji zadań, motywacją dobpodejmo-
wania wyzwań, abwbrezultacie również osiągnieciami szkolnymi ibsukcesami wbżyciu 
zawodowym ibprywatnym (Little, Lopez, 1997).

Test Utajonych Skojarzeń można również wykorzystać wb celu określenia jako-
ści relacji interpersonalnych zbuczniami, nauczycielami czybrodzicami (Yang, 2013). 
Poznanie sieci ibzależności społecznych może być źródłem informacji ob tym, jakie 
kompetencje komunikacyjne ibautoprezentacyjne wśród tych uczniów ibnauczycieli, 
wymagają rozwinięcia.

Dzięki zastosowaniu metody, możliwe jest prowadzenie badań interdyscypli-
narnych, eksplorujących problemy pedagogiczne zbróżnych perspektyw, ale również 
sprawdzenie, nabile postawy nieuświadomione są transmitowane nabprzykład odbro-
dziców ibnauczycieli uczniom ibodwrotnie. Egzaminowanie postaw utajonych może 
wykraczać poza diagnozę oraz opis nastawień lub odczuć ibprowadzić dobustalenia 
mechanizmów zachowań ibskutków przekonań dotyczących świata ibsiebie.

Badanie postaw Testem Utajonych Skojarzeń jest metodą wykorzystywaną 
wbnaukach pokrewnych pedagogice odbwielu lat. Jak każda metoda badańb– ma 
swoich sprzymierzeńców ib krytyków, wydaje się jednak, że jej stosowanie może 
dostarczyć nową wiedzę ważną dla pedagogiki jako nauki ibużyteczną wbpraktyce 
edukacyjnej.

Przypisy

1 Kategorie ibbodźce zaprezentowane wbtabeli, jak również dalsze przykłady jednostek testowych 
zostały stworzone specjalnie nabpotrzeby artykułu.

2 https://www.millisecond.com
3 www.osf.io/i8yj5
4 www.projectimplicit.net
5 https://implicit.harvard.edu/implicit/poland
6 http://www.badanie.edu.pl
7 http://faculty.washington.edu/agg
8 http://projectimplicit.net/nosek/; http://www.people.fas.harvard.edu/~banaji/
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Test Utajonych Skojarzeń (Implicit Association Testb– IAT) – istota metody 
ibpotencjalne obszary zastosowania wbbadaniach pedagogicznych

Wbartykule zaprezentowałyśmy istotę postaw utajonych, abtakże zmiany, jakie wraz zbich pojawie-
niem zostały wprowadzone dobmetodologii badań. Opisałyśmy ewolucję metod pomiaru postawy, 
zebszczególnym zwróceniem uwagi nabpostawy utajone ibTest Utajonych Skojarzeń. Scharakteryzo-
wałyśmy istotę narzędzia, procedurę badania ibczynniki wpływające nabwartość pomiaru zbwykorzy-
staniem IAT. Wskazałyśmy obszary dotychczasowych dociekań badawczych zbwykorzystaniem Testu 
Utajonych Skojarzeń ibpotencjalne obszary badań pedagogicznych, wbktórych dostrzegamy możli-
wość zastosowania pomiaru czasu reakcji.

Słowa kluczowe: postawa jawna, postawa utajona, Test Utajonych Skojarzeń



Implicit Association Testb– IATb– thebessence ofbthebmetod 
and potential areas ofbapplication inbeducational studies

Thebarticle presents thebessence ofbimplicit attitudes as well as changes that were introduced into 
thebmethodology ofbthebstudy, forced bybthebemergence ofbthebconstruct. Webdescribed thebevolution 
ofbmethods measuring thebattitudes with abspecial focus inbonb implicit attitudes and Implicit As-
sociation Test. Furthermore, webcharacterized thebessence ofbthebtool, thebtest procedure and factors 
affecting thebvalue measured with thebuse ofbthebIAT. Webpointed out thebareas ofbrecent research 
studies that applied thebImplicit Association Test and potential areas ofbeducational research where 
websee thebpossibility ofbapplying thebreaction time measurement

Keywords: explicit attitude, implicit attitudes, Implicit Association Test
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RECENZJE

RUCH PEDAGOGICZNY 4/2014

Mirosław J.bSzymański:
Edukacyjne problemy współczesności.

Ofi cyna Wydawnicza „Impuls”, 
Kraków–Warszawa 2014, s.b316

Szeroko rozumiana współczesność dotyczy nie 
tylko dnia dzisiejszego zebwszystkimi problema-
mi codzienności, ale też zakorzenionej przeszło-
ści obecnej wbnaszym myśleniu ibrozumieniu ota-
czającego nas świata oraz dającej się przewidzieć 
przyszłości. Tak też należy odczytywać teksty 
autorstwa znanego pedagoga profesora Mirosła-
wa J.bSzymańskiego zebrane wbtomie Edukacyjne 
problemy współczesności. Były one publikowane 
wb ciągu ostatnich kilku lat wb recenzowanych 
czasopismach naukowych ibpracach zbiorowych. 
Wydanie ich wb jednym tomie ułatwia dotarcie 
dob rozproszonych rozważań autora, umożliwia 
śledzenie jego sposobu analizb– charakterystycz-
nych dla podejścia interdyscyplinarnego. Warto 
podkreślić, że są one nadal niezwykle aktualne 
ibmogą stanowić punkt wyjścia pogłębionej dys-
kusji obkondycji współczesnej edukacji.

Kolejne rozdziały recenzowanego tomu są jed-
nocześnie tytułami publikowanych już tekstów:
– Zmiana społeczna ibzmiana edukacyjna;
– Indywidualizacja ib zróżnicowanie społeczne 

wbokresie późnej nowoczesności;
– Przemiany wartości wbzmieniającym się spo-
łeczeństwie;

– Edukacja jako wartość wb warunkach gwał-
townej zmiany społecznej;

– Tożsamość jako zadanie;
– Konstruowanie tożsamości człowieka jako 

problem edukacyjny;
– Podmiotowośćb– dryfująca idea polskiej edu-

kacji;
– Wychowanie człowieka wbzmiennej rzeczywi-

stości;
– Dylematy demokratycznej polityki oświatowej;
– Wyrównywanie szans edukacyjnych;
– Fasadowe obrazy polskiej oświaty wbIII RP;
– Między wolnością ab standaryzacją. Balanso-

wanie polityki oświatowej odbjednej skrajno-
ści dobdrugiej;

– Szkoła wbobliczu demokratycznych przemian;
– Tożsamość szkoły jako edukacyjnej wspólnoty;

– Szkoła wyższa wobec wyzwań demokracji 
ibrynku pracy;

– Kształcenie pedagogiczne wbobliczu zmian;
– Problematyka codzienności wbbadaniach spo-
łecznych ibpedagogicznych;

– Szanse porozumienia ibbariery dialogu wbspo-
łeczeństwie;

– Przywództwo wb rozwoju społecznym środo-
wiska lokalnego;

– Ob niektórych trudnościach napotykanych 
przez liderów oświatowych wbśrodowisku lo-
kalnym;

– Przywództwo edukacyjne. Rola nauczyciela 
akademickiego wb kształtowaniu elit nauko-
wych;

– Interdyscyplinarność jako atrybut nauk obwy-
chowaniu;

– Pedagogikab– zintegrowana nauka społeczna 
ibhumanistyczna;

– Obpotrzebie prowadzenia badań jakościowych 
wbpedagogice.

Wybrane dob tomu teksty są poprzedzo-
ne merytorycznym wstępem, wb którym autor 
zwraca uwagę nabistotę ibkierunki zmian eduka-
cyjnych oraz przedstawia dylematy wynikające 
zbglobalizacji ibinformatyzacji życia społecznego. 
Całość zamyka bibliografi a, indeks rzeczowy 
ibindeks nazwisk.

Struktura publikacji jest klarownab– wbko-
lejnych rozdziałach autor prowadzi Czytelnika 
odbzmiany społecznej ibzmiany edukacyjnej dobpowin-
ności pedagogiki jako zintegrowanej nauki społecznej 
ib humanistycznej. Miedzy tymi dwoma zagad-
nieniami, połączonymi relacjami typu przyczy-
nowo-skutkowego, znajdujemy teksty, które 
trafnie identyfi kują tytułowe edukacyjne problemy 
współczesności. Zgadzam się wbpełni zbautorem, że 
owe problemy wynikają zbindywidualizacji ibzróż-
nicowania społecznego wbokresie późnej nowoczesności, 
są też efektem przemian wartości wbzmieniającym 
się społeczeństwie, wb tym edukacji traktowanej jako 
wartość wbwarunkach gwałtownej zmiany społecznej.

Inny wyróżniony przez autora problem 
dotyczy tożsamościb – danej ib zadanej, ab także 
czynników jej kształtowania ib konstruowania. 
Tożsamość jest, wbkolejnych rozdziałach publi-
kacji, podstawą rozważań nabtemat wychowania 
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wb zmiennej rzeczywistości ib podmiotowości ucznia 
ibnauczyciela. Nie zabrakło również refl eksji nad 
dylematami demokratycznej polityki oświatowej, 
wśród których nabpierwszy plan wysuwają się 
problemy wyrównywania szans edukacyjnych.

Wiele uwagi poświęca autor szkole wbobliczu 
demokratycznych przemian oraz szansom ibbarierom 
tworzenia demokratycznej szkoły, zb uwzględnieniem 
specyfi ki szkół wyższych stojących przed wyzwaniami 
demokracji ibrynku pracy.

Nab tym tle zarysowane są problemy kształ-
cenia pedagogicznego (podstawy prawne, dysfunk-
cje, perspektywy), ab także coraz pełniej uświa-
damiane problemy przywództwa edukacyjnego 
(wbśrodowisku lokalnym, wbszkole).

Jak starałem się wykazać, struktura publikacji 
jest starannie przemyślanab– charakteryzuje proces 
zainicjowany radykalną zmianą społeczną ibbędą-
cą jej konsekwencją zmianą edukacyjnąb– wskazu-
je przy tym nabprzewartościowania pedagogiczne, 
psychologiczne ibsocjologiczne, abtakże aksjologicz-
ne, specyfi czne dla okresu transformacji.

Walorem wszystkich tekstów jest interdyscy-
plinarne podejście autora dob złożonych proble-
mów współczesnej edukacji, pogłębiona diagno-
za stanu oparta nabbogatej literaturze zbzakresu 
nauk obedukacji oraz realistyczna ibwielowątko-
wa prognoza dotycząca najbliższej przyszłości 
(istotna mimo towarzyszącego jej ryzyka).

Reasumując uważam, że zebwzględu nabwy-
soki poziom naukowy tekstów składających się 
nabpublikację Edukacyjne problemy współczesności, 
nabich aktualność (wszędzie tam, gdzie była taka 
potrzeba teksty zostały zaktualizowane) ib zna-
czenie dla toczącej się debaty obprzyszłości szkoły 
(powracające problemy strukturalne, programo-
we, aksjologiczne iborganizacyjne) zebranie ich 
wbjednym tomie było celowe. Ich analiza upo-
ważnia dobstwierdzenia, że tworzą spójną całość, 
przybliżają potencjalnym Czytelnikom rzeczywi-
ste ibważne edukacyjne problemy współczesności.

Stefan M.bKwiatkowski
Akademia Pedagogiki Specjalnej

im.bMarii Grzegorzewskiej

Barbara Smolińska-Theiss: 
Dzieciństwo jako status społeczny. 

Edukacyjne przywileje dzieci klasy średniej. 
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki 

Specjalnej, Warszawa 2014, s.b327

Ukazanie się książki Barbary Smolińskiej-Theiss 
pod wiele mówiącym tytułem: Dzieciństwo jako 
status społeczny. Edukacyjne przywileje dzieci klasy 

średniej traktuję jako niezwykle ważny fakt na-
ukowy, wnoszący nowe spojrzenie dob tych ob-
szarów pedagogiki społecznej, które dotyczą 
dziecka ib jego szans życiowych determinowa-
nych przez sytuację społeczno-ekonomiczną ro-
dziców. Już wbtytule (podtytule) autorka wska-
zuje nabścisły związek pomiędzy przynależnością 
rodziny dobokreślonej klasy abjego szansami edu-
kacyjnymi. Tym samym nawiązuje dob– co wy-
raźnie sama autorka podkreśla webWstępieb– po-
glądów Pierre’abBourdieu (uzależnienie praktyk 
społeczno-edukacyjnych odb pozycji społecznej 
rodziny), abtakże dobtez Heleny Radlińskiej eks-
ponującej społeczne przyczyny powodzeń (ibnie-
powodzeń) szkolnych. Takie ujęcie relacji: status 
społeczny rodzinyb– zachowania ibdecyzje edukacyjne 
wpisuje się nie tylko wbeuropejski kontekst cy-
wilizacyjno-kulturowy XX ibXXIbwieku, ale jest 
zbieżny zbsocjoekonomicznym modelem rozwo-
ju ibzachowań człowieka, dominującym wbame-
rykańskiej przestrzeni społecznej jako system 
aksjologiczny (O.bD.bDuncan).

Treść rozdziału pierwszego jest znakomitą 
refl eksją nad dzieckiem ibdzieciństwem. Autor-
ka niezwykle przekonywająco pokazuje ewolu-
cję społecznego postrzegania dziecka ibwarun-
ków, wb jakich ono dojrzewa. Szczególnie moc-
no brzmią stwierdzenia dotyczące dzieciństwa 
web współczesnej, informatycznej cywilizacji. 
„Symbolem współczesnego dzieciństwab– pisze 
autorkab– jest dziecko przy komputerze, buszu-
jące pobInternecie. Wchodzi ono nabróżne stro-
ny, zdobywa różne informacje, nawiązuje różne 
kontakty (…). Dziecko przy komputerze tob już 
nie dziecko chronione przed dostępem dob róż-
nych zakazanych drastycznych treści politycz-
nych, seksualnych. Tobmały dorosły, który staje 
się dorosłym, który czuje się dorosłym”.

Jest tobdiagnoza trafna, artykułująca komu-
nikatywnym językiem istotę rzeczyb– socjopeda-
gogiczny znak czasu. Ab zważywszy nab fakt, że 
zarówno pedagogika teoretyczna, jak ibpraktyka 
edukacyjna nie znalazły skutecznych środków 
przeciwdziałania negatywnym skutkom wycho-
wawczym cyberprzestrzenib – diagnoza ta jest 
pomocna wbich poszukiwaniu.

Omawiając teoretyczne ib metodologiczne 
podstawy badań własnych autorka dość kry-
tycznie oceniła zb perspektywy rodziny pono-
woczesność jako formację społeczno-kulturową 
współczesności. Ponowoczesnośćb – twierdzi 
Barbara Smolińska-Theissb– nabplan dalszy od-
suwa rodzinę, zawiesza, abnawet znosi jej zna-
czenie. Wprawdzie idee postmodernizmu, pono-
woczesności próbują się zadomowić wb polskiej 
pedagogice, wprawdzie stanowią ważne inspi-



racje ib skłaniają dob refl eksji, jednak tob polska 
rzeczywistośćb– zdaniem autorkib– nie przystaje 
dob zachodnich (zachodnioeuropejskich ib ame-
rykańskich) realiów, wbktórych te idee się zro-
dziły. Trudno bowiem określić nakładające się 
nab siebie wb polskich warunkach „różnorodne 
obszary tradycji ib konserwatyzmu zb ponowo-
czesnym zacieraniem wszelkich granic, totalną 
wolnością ibdowolnością”. Tobodważne ibmądre 
refl eksje Barbary Smolińskiej-Theiss. Odważ-
neb – bob nadal web współczesnych pedagogicz-
nych rozważaniach wb naszym kraju dominuje 
brak krytycyzmu wobec wyrosłych wb innych 
warunkach narzędzi analizy ibopisu rzeczywisto-
ści. Mądre, gdyż nie odrzucają tych idei, widząc 
wb nich przykłady innego, wielowymiarowego 
myślenia obzróżnicowanej przecież rzeczywisto-
ści społeczno -edukacyjnej.

Głównym pytaniem, jakie stawia sobie au-
torka podejmując badania własne, było pytanie 
obmożliwości ibszanse edukacyjne, jakie swoim 
dzieciom stwarzają rodziny należące dob wyż-
szych warstw społecznych. Oprócz wspomnia-
nych rozważań Bourdieu ibRadlińskiej, autorka 
swą koncepcję badań oparła nabteorii szans ży-
ciowych ib edukacyjnych Ralpha Dahrendorfa, 
socjologia ib polityka, profesora Uniwersytetów 
wbHamburgu ibLondynie, również twórcę teorii 
konfl iktu. Autorka wbswych założeniach teore-
tycznych ibmetodologicznych przyjmuje zabDah-
rendorfem, że wb polu więzów (ligatures, więzy 
społeczne traktowane jako relacje ib wartości) 
ibmożliwości (zestaw środków, wariantów wybo-
rów ibzachowań) sytuują się szanse życiowe jed-
nostki, abkategorie te dają się operacjonalizować.

Jako perspektywę metodologiczną badań 
nad relacją trzech obszarów, tj.b dzieciństwa, 
statusu społecznego rodziny ib edukacji (szans 
edukacyjnych?), przyjęto ostatecznie badania, 
wieloetapowe ibquasi podłużne zbzastosowaniem 
wzorca trendu Heinza-Hermanna Krügera, 
abwbsamym programie badań połączone zosta-
ły metody ilościowe zbmetodami jakościowymi. 

Dlatego można polecić zastosowaną wbtych ba-
daniach procedurę jako przykład triangulacji 
metodologicznej wbbadaniach trudnych zjawisk 
społecznych.

Jedną zb konkluzji, wynikająca głównie 
zbprzeprowadzonych badań, ale także zb refl ek-
sji nad polską rzeczywistością społeczną, jest 
stwierdzenie (osobiście uznaję tobzabtezy dobdal-
szych dociekań badawczych), że zbjednej strony 
polska klasa średnia będąca nabdorobku szanuje 
pieniądze ibuczy dzieci szacunku dobnich, zbdru-
giej zaś, iż uznanie wśród samych dzieci tej klasy 
społecznej budzi dodatkowe zarobkowanie, sa-
modzielne zdobywanie pieniędzy. Jest tobcieka-
wa, ale ryzykowna tezab– jeśli ją odnieść dobcałej 
populacji rodzin zaliczanych dobklasy średniej.

Wbpodsumowaniu rozważań Barbara Smo-
lińska-Theiss pisze: „Tobgłównie rodzice wbspo-
sób mniej lub bardziej jawny »popychają« dzieci 
kubnowym wyzwaniom. Stwarzają im specjalne 
szanse edukacyjne ib życiowe (…), przewodzą 
web wspólnej wędrówce kub Ziemi Obiecanej”. 
Abwięc dzieci zbtych rodzin stanowią niewątpli-
wie grupę uprzywilejowanąb – wynika tob zbdo-
brego urodzenia, dobrego wychowania, dobrej 
szkoły ibdobrej nauki.

Zbpełnym przekonaniem mogę stwierdzić, iż 
treść książki, przywołane przez autorkę stanowi-
ska ibich analiza, rezultaty badań (wbtym badań 
własnych) wb pełni uzasadniają moją wysoką 
ocenę. Chciałbym podkreślić, że może być fa-
scynującą lekturą nie tylko dla specjalistów, ale 
także dla rodziców.

Tę książkę należy koniecznie przeczytać. Jej 
wartośćb– zebwzględu nabznakomite analizy ibin-
terpretacje różnych spojrzeń nabomawiany pro-
blem, nab zaprezentowaną strategię metodolo-
giczną oraz nabznakomite umiejętności piśmien-
nicze autorkib– jest trudna dobprzecenienia.

Franciszek Szlosek
Akademia Pedagogiki Specjalnej

im.bMarii Grzegorzewskiej
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OGÓLNOPOLSKIE SEMINARIUM BADAWCZE
Ustroń, 3–5 lutego 2014broku

Wbdniach odb3–5 lutego 2014broku odbyła się wbUstroniu konferencja Ogólnopol-
skiego Seminarium Badawczego (OSB). Było tobjuż 24 spotkanie tej swoistej szkoły 
metodologicznej, powołanej ibkierowanej przez prof.bFranciszka Szloska zbAkademii 
Pedagogiki Specjalnej. Zasadnicza problematyka będąca przedmiotem obrad kon-
ferencji OSB „Ustroń 2014” dotyczyła rozwoju badań jakościowych ibwzrostu ich 
znaczenia wbpolskiej myśli metodologicznej. Spotkaniu „Ustroń 2014” przyświecały 
następujące cele:
1) przeprowadzenie dyskursu dotyczącego naukowości badań jakościowych;
2) określenie znaczenia badań jakościowych wbnaukach społecznych, abzwłaszcza 

pedagogice;
3) wyjaśnienie istoty wybranych metod jakościowych;
4) prezentacja wyników badań przeprowadzonych zgodnie zbzałożeniami strategii 

jakościowej.
Konferencja rozpoczęła się odbmiłego akcentu, jakim byłob złożenie gratulacji 

trzem członkom Ogólnopolskiego Seminarium Badawczego, którzy otrzymali zbrąk 
Prezydenta Rzeczpospolitej Polskiej Bronisława Komorowskiego tytuły profesorskie: 
prof.bzw. dr.bhab.bRyszardowi Gerlachowi, prof.bzw. dr.bhab.bRomualdowi Kalinow-
skiemu, prof.bzw. dr.bhab.bZdzisławowi Wołkowi.

Wbpierwszym dniu obrad jako prelegenci wystąpili profesorowie: Franciszek Szlo-
sek, Mirosław J.bSzymański, Stanisław Juszczyk, Ryszard Gerlach, Zdzisław Wołk, 
Henryk Bednarczyk, ks.bNorbert Pikuła, ks.bAdam Solak, Janusz Gęsicki oraz Rafał 
Piwowarski. Pobkażdym wystąpieniu miała miejsce ożywiona dyskusja.

Specyfi cznym wprowadzeniem dob problematyki było wystąpienie prof.b Fran-
ciszka Szloska zatytułowane „Kariera naukowa drogą dobelity społecznej?”. Mówca 
podjął rozważania wbkierunku odpowiedzi nabpytanie postawione wbtytule referatu 
ibanalizował zagadnienie zbperspektywy socjologicznej ibpedagogicznej. Wbkonkluzji 
przyjął, iż kariera naukowa jest rzeczywiście drogą wbkierunku elit.

Wbwystąpieniu noszącym tytuł „Obniezbędności badań jakościowych wbpedago-
gice” prof.bMirosław J.bSzymański przedstawił okoliczności powstania metodologicz-
nej orientacji jakościowej, abtakże stanowiska uczonych dotyczące uprawiania nauk 
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 humanistycznych. Wbpodsumowaniu wyraźnie zaznaczył, iż badania jakościowe od-
grywają szczególną rolę wbhumanistyce ibmają obecnie większą niż kiedykolwiek 
misję dobspełnienia.

Profesor Stanisław Juszczyk analizował problematykę współczesnych uwarunko-
wań badawczych, skupioną wokół tematu „Etnografi a przestrzeni wirtualnej, czyli 
objakościowych badaniach Internetu”. Prelegent zwrócił uwagę nabrozwój sieci glo-
balnej ibpotrzebę uczynienia jej przedmiotem badań jakościowych.

Kolejne trzy wystąpienia nawiązywały dob obszaru pedagogiki pracy. Profesor 
Ryszard Gerlach rozwinął zagadnienie badań jakościowych wb pedagogice pracy; 
prof.bZdzisław Wołk przedstawił metodę biografi czną ibjej zastosowanie wbpedagogi-
ce pracy; prof.bHenryk Bednarczyk rozważaniom poddał jakość badań jakościowych 
wbpedagogice pracy.

Następne wypowiedzi poświęcone były wybranym aspektom badań jakościo-
wych. Nabbadania jakościowe jako nośniki wartości humanistycznych wskazywali 
wb swoim wystąpieniu ks.bprof.bNorbert Pikuła oraz ks.bprof.bAdam Solak. Zbkolei 
prof.bJanusz Gęsicki zwrócił uwagę nabkategorie socjologiczne wbkontekście analizy 
pedagogicznej. Obdziałalności nauczyciela jako obszarze badań jakościowych mówił 
prof.bRafał Piwowarski.

Drugi dzień obrad rozpoczął się odbreferatu prof.bJana Łaszczyka zatytułowane-
go „Statystyka wbbadaniach jakościowych”. Mówca analizował kwestię zasadności 
podziału badań naukowych nabilościowe ibjakościowe oraz zaakcentował, iż nie ma 
onbwyraźnie rysujących się przeciwstawieństw, według których dokonuje się zróżni-
cowanie „badania ilościoweb– badania jakościowe”. Tematykę badań narracyjnych 
wbpedagogice pracy poruszył prof.bStefan M.bKwiatkowski. Profesor Maciej Tanaś 
oraz drbSylwia Galanciak przedstawili temat „Metody badań jakościowych twórców 
ibużytkowników przestrzeni medialnej”.

Zagadnienie „Badania działająceb– między empiryzmem abhermeneutyką” zapre-
zentował prof.bMirosław S.bSzymański. Niezwykle ciekawy wywód mówca zakoń-
czył konkluzją, że empiryzm ma służyć wyjaśnianiu rzeczywistości wychowawczej, 
hermeneutyka służyć ma jej rozumieniu, ab„badanie wbdziałaniu” jej zmienianiu. 
Kolejny prelegentb– prof.bFranciszek Szlosekb– przedstawił temat „Paradygmatycz-
ność naukowości badań jakościowych”. Konkluzją wystąpienia było stwierdzenie, 
że badania jakościowe są interdyscyplinarnym oraz transcendentalnym sposobem 
poznania naukowego.

Obtechnice wywiadu wbbadaniach jakościowych mówiła prof.bUrszula Jeruszka. 
Wb swym wystąpieniu drbBarbara Galas omówiła zagadnienie analizy jakościowej 
danych ilościowych wbbadaniach orientacji społecznych. Temat „Rozumienie ib in-
terpretacja podstawowymi kategoriami wb dyskursie metodologii jakościowej” był 
przedmiotem rozważań drbDoroty Jankowskiej. Wb tej wypowiedzi zgłoszone zo-
stały argumenty świadczące ob istotności tematu ibpotrzebie powtórnego namysłu 
nad rozumieniem ib interpretacją. Następnie drbKatarzyna Bocheńska-Włostowska 
zreferowała innowacyjne rozwiązania wbbadaniach jakościowych wbkształceniu na-
uczycieli. Perspektywy badawcze ibprocedury wbbadaniach jakościowych przedstawił 
drbinż.bJan Sikora. Kwestię badań jakościowych wbpedeutologii omówiła drbJoanna 
Łukasik. Kolejno głos zabrała drbTeresa Janicka Panek, która odniosła się dobstudium 
indywidualnych przypadków jako strategii badań jakościowych. DrbJarosław Michal-
ski rozpatrywał problematykę taktu pedagogicznego jako przedmiotu badań jako-



ściowych. Zagadnienie warsztatu badacza społeczności lokalnej rozwinęła drbDanu-
ta Uryga. Następnie głos zabrały drbBeata Szurowska oraz drbAleksandra Lukasek 
ibzreferowały specyfi kę prowadzenia badań jakościowych wbtrudnych środowiskach. 
Obrady zakończył drbKrzysztof Symela, który przedstawił modułowe kształcenie za-
wodowe jako pole stosowania jakościowej strategii badawczej.

Wb trzecim dniu obrad poruszane były różne aspekty badań jakościowych oraz 
zaprezentowane badania przeprowadzone zbwykorzystaniem modelu jakościowego. 
Obrady rozpoczął drbPaweł Szmitkowski, który mówił nabtemat analizy jakościowej 
wbbadaniach systemu bezpieczeństwa państwa. Następnie drbhab.bFabian Andrusz-
kiewicz odniósł się dobkwestii badań jakościowych wbpracach historyczno-pedago-
gicznych. Działalność opiekuńczo-wychowawcza domów dziecka, jako przykład ob-
szaru badań jakościowych wbpedagogice stosowanej, była przedmiotem rozważań 
drbJarosławy Lach. DrbJolanta Wiśniewska odniosła się dobproblematyki badań bio-
grafi cznych wbandragogice. MgrbAleksandra Niedźwiedzka-Wardak zwróciła uwagę 
nabzagadnienie języka wbbadaniach jakościowych. Zagadnienie poradnictwa zawo-
dowego dla wielokulturowości wb kontekście badań jakościowych zaprezentowała 
mgrbBarbara Kowalczyk.

Konferencja była bardzo owocna, ponieważ tematyka badań jakościowych prze-
analizowana została wieloaspektowo. Miała także twórczy wymiar, gdyż wbrefera-
tach oraz dyskusjach pojawiała się odważna myśl obuprawomocnieniu stwierdzenia: 
„nowe badania jakościowe”. Cele nakreślone przez organizatora spotkania „Ustroń 
2014” zbcałą pewnością zostały osiągnięte. Pokłosiem konferencji jest publikacja Ba-
danieb– dojrzewanieb– rozwój (nabdrodze dobdoktoratu). Wybrane problemy badań jakościowych 
ibilościowych zredagowana przez Franciszka Szloska.
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VIII LETNIA SZKOŁA UNESCO
„ZACHOWANIA PROBLEMOWE OKRESU DORASTANIAb– 

FORMY, UWARUNKOWANIA, ZAPOBIEGANIE”
(8th UNESCO International Summer School: Problem 

behaviors inbadolescenceb– forms, conditions, prevention)1

Warszawa, 15–25 września 2014broku

Wbdniach 15–25 września 2014b roku wb siedzibie Akademii Pedagogiki Specjalnej 
im.bM.bGrzegorzewskiej wbWarszawie już pobraz ósmy odbyła się Międzynarodowa 
Szkoła Letnia pod tytułem: „Zachowania problemowe okresu dorastaniab– formy, 
uwarunkowania, zapobieganie”. Pomysłodawcą iborganizatorem szkoły była Kate-
dra UNESCO im.bJanusza Korczaka Interdyscyplinarnych Studiów nad Rozwojem 
ibDobrostanem Dziecka działająca odb 2004b roku wbAkademii Pedagogiki Specjal-
nej im.bMarii Grzegorzewskiej wbWarszawie. Tegoroczna szkoła realizowana była 
przy wsparciu ibwebwspółpracy zbPolskim Komitetem ds.bUNESCO oraz Programem 
 CEEPUSb – Biurem Uznawalności Wykształcenia ib Wymiany Międzynarodowej. 
Partnerami wydarzenia były: Krajowy Ośrodek Psychiatrii Sądowej dla Nieletnich 
wbGarwolinie, Komenda Główna Policjib– Biuro Prewencji; Krajowe Biuro dobspraw 
Przeciwdziałania Narkomanii; Schronisko dla Nieletnich ib Zakład Poprawczy dla 
Dziewcząt wbFalenicy; Młodzieżowy Ośrodek Wychowawczy Don Orione wbWarsza-
wie; NASK (Research and Academic Computer Network) ibPolska Internetowa Linia 
Kontaktowa Dyzurnet.pl.

Tematyka zaproponowana przez organizatorów była kontynuacją rozważań po-
dejmowanych podczas poprzednich szkół letnich nad psychologiczno-pedagogicz-
nymi wątkami wsparcia ucznia obzróżnicowanych potrzebach („Psychological and 
educational support for pupils/students with diverse needs”, siódma edycja, 2013), 
prawami dziecka wbświetle koncepcji pedagogicznych Janusza Korczaka (szósta edy-
cja, 2012), indywidualnymi programami edukacyjno-terapeutycznymi wbkształceniu 
uczniów zebspecjalnymi potrzebami (piąta edycja, 2011), problemami niedostosowa-
nia uczniów (czwarta edycja, 2010), różnorodnymi perspektywami teoretycznymi 
ibrozwiązaniami praktycznymi wbpodejściu dobucznia zebspecyfi cznymi trudnościami 
wbuczeniu się (trzecia edycja, 2009), problemami dzieci ibmłodzieży przez pryzmat 
pedagogiki Janusza Korczaka (druga edycja, 2008), teorii ibpraktyce wychowania 
ibkształcenia uczniów zbniepełnosprawnością intelektualną (pierwsza edycja, 2006). 
Współorganizatorką poprzednich szkół była pani drbhab., prof.bAPS Ewa Kulesza 
zbZakładu Terapii Pedagogicznej wbInstytucie Pedagogiki Specjalnej APS.
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Uczestnikami tegorocznej szkoły byli doktoranci ibstudenci oraz młodzi pracow-
nicy naukowib– specjaliści wbdziedzinie psychologii ibpedagogiki zbBiałorusi, Gru-
zji,  Kazachstanu, Rumunii, Republiki Czeskiej, Ukrainy ibPolski. Reprezentowali oni 
następujące uczelnie zagraniczne: Grodzieński Uniwersytet Państwowy im.b Jan-
kabKupały (ThebYankabKupala State University ofbGrodno), Uniwersytet wbHradec 
Králové (University ofbHradec Králové), Uniwersytet Babes-Bolyai wbCluj-Napoca 
(Babes-Bolyai University), Cluj-Napoca, Romania, Białoruski Państwowy Uniwer-
sytet Pedagogiczny im.bMaksyma Tanka (Belarusian State Pedagogical University), 
Państwowy Uniwersytet wbTibilisi (Ilia State University inbTibilisi), Akademię Teolo-
giczną wbTibilisi (ThebTbilisi Theological Academy) Gruzja, Fundację dla dzieci wbTa-
raz, Kazachstan (Foundation for Children inbTaraz, Kazakhstan). Uczestnicy zbPolski 
tobdoktoranci ibasystenci uczelni macierzystejb– Akademii Pedagogiki Specjalnej, ak-
tywni nabpolu badawczym odnoszącym się dobzróżnicowanych subdyscyplin psycho-
logii ibpedagogiki.

Wbdziesięciodniowym programie Międzynarodowej Letniej Szkoły były wykła-
dy, warsztaty, dyskusje, wizyty studyjne oraz indywidualne aktywności badawcze 
uczestników. Wb ramach programów indywidualnych zaplanowano również spo-
tkania zbnauczycielami akademickimi Akademii Pedagogiki Specjalnej ibkwerendy 
 biblioteczne.

Wbpierwszym dniu trwania Szkoły, pobwizycie wbmuzeum Marii Grzegorzewskiej 
ibHistorii Akademii, prof.bAdam Frączek, kurator Katedry UNESCO, uroczyście za-
inagurował ceremonię. Głos zabrali zaproszeni goście: Jego Magnifi cencja prof.bJan 
Łaszczyk, Rektor Akademii Pedagogiki Specjalnej, oraz prof.b Sławomir Ratajski, 
sekretarz generalny Polskiego Komitetu ds.bUNESCO. Następnie wypowiadali się 
uczestnicy, prezentując indywidualne obszary działań ibpowiązane zbwłasną aktyw-
nością ośrodki naukowe oraz placówki edukacyjne wbkrajach pochodzenia.

Teoretycznego wprowadzenia dobproblematyki zachowań problemowych okresu 
dorastania wbwykładzie pt. „Formy ib zakres problemów behawioralnych wb okre-
sie dojrzewania” („Forms and scope ofbbehavior problems inbadolescence”) doko-
nał prof.bAdam Frączek. Część praktyczną tego zagadnienia omówiła mgrbMarta 
Rutkowska. Pierwsza część wykładu dotyczyła różnic wb tradycyjnym pojmowaniu 
niedostosowanych społecznie ibkoncepcji zachowań problemowych według Jessora 
(US). Druga część prezentacji poświęcona była omówieniu wyników badań empi-
rycznych nad relacjami między różnymi czynnikami socjalizacji wewnątrzrodzinnej 
abgotowością dobzachowań agresywnych wśród nieletnich.

Pojęcie „zachowań problemowych okresu dorastania”b– hasło przewodnie ósmej 
Letniej Szkoły, kryje wbsobie szeroką gamę zjawisk, uwarunkowań, form oraz sposo-
bów ich rozwiązywania ibprewencji. Wszystkie te zagadnienia znalazły odzwiercie-
dlenie wbtreści wykładów, warsztatów, dyskusjach oraz wbtematyce wizyt studyjnych.

Wbdrugim dniu trwania Szkoły, drbIzabela Tabak wbwykładzie „Zachowania zdro-
wotne dzieci wbwieku szkolnym (HBSC) Międzynarodowe Kolaboratywne Bada-
nie WHO jako unikalne źródło danych ob zachowaniach problemowych młodzieży 
wbEuropie ibAmeryce Północnej” zaprezentowała badania poświęcone zachowaniom 
problemowym młodzieży wbwymiarze międzynarodowym. Wystąpienie tobdotyczyło 
badań HBSCb– idei, celu, historii, metod badawczych, zasad współpracy międzynaro-
dowej. Prelegentka przybliżyła również wyniki badań zb2010broku nad rozpowszech-
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nieniem zachowań problemowych wśród 11–15-letniej młodzieży wbkrajach Europy 
ibAmeryki Północnej nabtle uwarunkowań kulturowych ibsocjoekonomiczych. Doktor 
Tabak zaprezentowała także trendy zmian następujących wbtym obszarze.

Spotkanie było okazją dobzaprezentowania badań ibpraktycznych działań uczest-
ników wbich krajach pochodzenia. Kolejnym elementem programu były zajęcia de-
monstrujące indywidualne aktywności uczestników Letniej Szkoły. Zaprezentowali 
oni swoje naukowo-badawcze aktywności realizowane nabmacierzystych uniwersy-
tetach oraz działania prowadzone webwspółpracy zb instytucjami ibsektorem poza-
rządowym.

Wbtrzecim dniu zajęć wbsiedzibie Akademii Pedagogiki Specjalnej, drbMagdale-
na Rowicka wygłosiła wykład poświęcony zachowaniom kompulsywnym ibuzależ-
nieniom oraz przeprowadziła dwuczęściowe warsztaty pt.: „Uzależnienia behawio-
ralne”, wbktórych skoncentrowała się nabproblematyce zachowań kompulsywnych 
ibuzależnień behawioralnychb– ich rozpoznawaniu oraz terapii. Część zajęć praktycz-
nych poświęcona była aktualnym trendom wbprofi laktyce uzależnień, omówieniu 
ibanalizie przykładowych programów profi laktycznych ibszkoleniowych.

Wbdalszej części trwania szkoły pani Anna Rywczyńskab– Koordynatorka Polskie-
go Centrum Programu Safer Internet oraz Kierownik Zespołu Szkoleń ibProjektów, 
NASKb– „Youth Internet Safety”b– opowiedziała obbezpieczeństwie młodzieży wbIn-
ternecie, omówiła zagrożenia płynące zb sieci wirtualnej oraz programy promujące 
bezpieczne korzystanie zbnowych technologii ibInternetu wśród dzieci ibmłodzieży. 
Przybliżyła też działania mające nab celu budowanie świadomości ob zagrożeniach, 
zbjakimi wbsieci mogą zetknąć się adolescenci.

Wszystkie wykłady, warsztaty ibprezentacje uzupełnione były dyskusjami uczest-
ników oraz indywidualnymi prezentacjami ibodniesieniami dobbadań, zainteresowań 
naukowych ibpraktycznych działań uczestników Letniej Szkoły.

Szczegółowe omówienie przewodniej tematyki, zapoznanie się zbzachowaniami 
problemowymi okresu dorastania, ich uwarunkowaniami, formami oraz sposoba-
mi ich rozwiązywania ibprewencji oraz aktualnymi programami ibmetodami pracy 
zbmłodzieżą problemową było możliwe tylko poprzez połączenie teorii zbpraktyką: 
wizyty studyjne ibprogramy indywidualneb– spotkania uczestników Szkoły Letniej 
zbpracownikami naukowymib– specjalistami zbAPS ibzbinstytucji partnerskich.

Wbramach programów indywidualnych ibwizyt studyjnych, uczestnicy Między-
narodowej Szkoły Letniej odwiedzili: placówki, które wspierają adolescentów zbza-
chowaniami problemowymi: Krajowy Ośrodek Psychiatrii Sądowej dla Nieletnich 
wbGarwolinie, Młodzieżowy Ośrodek Wychowawczy Don Orione wbWarszawie przy 
ul.bBarskiej, Schronisko dla NieletnichbibZakład Poprawczy dla Dziewcząt wbFalenicy 
oraz instytucje, które stawiają sobie zabcel przeciwdziałanie zachowaniom problemo-
wym młodzieży: Krajowe Biuro dobspraw Przeciwdziałania Narkomanii ibCentrum 
Informacji obNarkotykach ibNarkomanii wbWarszawie.

Wbdniu 23 września 2014broku uczestnicy wzięli również udział wbspecjalistycznej 
konferencjib– krajowym spotkaniu ekspertów wbdziedzinie strategii prewencji prze-
stępstw. Zorganizowane ono było wbBiałobrzegach przez bKomendę Główną Policji, 
Biuro Zapobiegania wbWarszawie.

Wbczasie wolnym zaproponowaliśmy gościom zwiedzanie muzeum Marii Grze-
gorzewskiej, spotkania zb pracownikami Biblioteki Uniwersytetu Warszawskiego 
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ib Biblioteki APS, zwiedzanie Starego Miasta, Zamku Królewskiego, Łazienek, Wila-
nowa oraz Muzeum Powstania Warszawskiego.

Uroczystego zakończenia ósmej Międzynarodowej Letniej Szkoły UNESCO doko-
nał Prorektor ds.bNauki prof.bStefan M.bKwiatkowski. Uczestnicy otrzymali dyplomy 
oraz zaświadczenia. Podsumowania aktywności dokonała drbUrszula Markowska-
-Manista, sekretarz naukowa Katedry UNESCO.

Uczestnicy wbtrakcie merytorycznej dyskusji podzielili się refl eksjami nabtemat 
8.bMiędzynarodowej Szkoły Letniej. Poprosiliśmy ich również obkrótką dwuczęścio-
wą ewaluację programu oraz jego przebiegu. Wbwypowiedziach oraz wbprzepro-
wadzonych ankietach podkreślano duże zróżnicowanie tematów ibform (wykłady, 
dyskusje, warsztaty, wizyty studyjne) angażujących uczestników, jak również inte-
resującą strukturę programu: „praktyczne implikacja prezentacji”, „ciekawe wizy-
tacje wb instytucjach ibośrodkach dla młodzieży zbproblemami wychowawczymi”. 
Doceniono możliwość wymiany doświadczeń ibwiedzy: „udział wbLetniej Szkole był 
świetną okazją dobnabycia nowej wiedzy ibwymiany wiedzy”, „ta szkoła tobszansa, 
aby poznać nowych ludzi zbtego samego obszaru zainteresowań”, „nabyta wiedza 
ib doświadczenia umożliwiają przygotowanie publikacji”, „nowe doświadczenie 
ibwiedza, mogą być użyteczne wbpraktyce, wbpracy”. Wskazano nabwartość płynącą 
zb porównania systemów ib programów wsparcia młodzieży zb zachowaniami pro-
blemowymi wb różnych krajach: „interdyscyplinarne podejście dob zachowań pro-
blemowych”, „międzynarodową perspektywę komunikacji ibwspółpracy zb innymi 
uczestnikami”.

Pozytywnie oceniono również wizytowane placówki, wbktórychb– wbczasie spo-
tkań zbkadrąb– prezentowano praktyczne stosowanie teorii pedagogicznych ibpsy-
chologicznych. Uznaniem cieszyły się również programy indywidualne, które dały 
możliwość dyskusji nabtematy związane zbkonkretnymi problemami zachowań trud-
nych wśród młodzieży, specjalnościami ibzainteresowaniami naukowymi, jakie repre-
zentowali uczestnicy Letniej Szkoły oraz dyskusje wykazujące różnice wbpodejściu 
dobuczniów zbtrudnymi zachowaniami wbEuropie Środkowej, Wschodniej ibkrajach 
partnerskich.

Uczestnicy zasugerowali, aby wbprzyszłości wydłużyć czas trwania szkoły, co po-
zwoliłoby wypracować wspólny dokumentb– program, strategię, publikację.

Kolejna, IX Międzynarodowa Letnia Szkoła UNESCO odbędzie się wbII połowie 
września 2015broku nabAkademii Pedagogiki Specjalnej wbWarszawie. Robocza, pla-
nowana tematyka dotyczyć będzie problemów dzieci ibmłodzieżyb– uchodźców wbsy-
tuacji zagrożeniab – b łamania praw dziecka, szoku kulturowego,b traumy konfl iktu 
ibwojny. Dzieci odbzawsze były narażone nabuwikłanie wbzbrojne konfl ikty świata 
dorosłych. Podejmujemy ten temat zbuwagi nabwzrastającą potrzebę intensyfi kacji 
międzynarodowych działań naukowo-badawczych ibpraktycznych wbtym obszarze. 
Obecnie ponad 50bmln ludzi nabświecie tobuchodźcy. Ogromny procent zbnich stano-
wią dziecib– świadkowie, ofi ary ibsprawcy przemocy webwspółczesnych konfl iktach 
ibwojnach, funkcjonujące wb literaturze jako „dzieci niewidoczne” bądź „dzieci bez 
miejsca”. Losy dzieci należących dobwymienionych kategorii pokazywane są wbmię-
dzynarodowym ibmiędzykulturowym dyskursie publicznym ibnaukowym. Brakuje 
jednak krytycznego naukowego spojrzenia nabpraktyki psychologicznego ibeduka-
cyjnego wsparcia dziecka wb jego ponownej socjalizacji. Opis dziecięcych doświad-
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czeń, wyłaniający się zbrelacji dzieci uchodźców (Krym, Ukraina, Syria, Egipt, Libia, 
Palestyna), zawarty wbnarracjach rodziców, publikacjach naukowych, publicystyce 
ib aktach sądowych, jest niezwykle mroczny, brutalny, ab częstokroć trudny dob za-
akceptowania.

Serdecznie zapraszamy Państwa dobwspółpracy2.

Przypisy

1 Sprawozdanie wbwersji podstawowej polskojęzycznej ib anglojęzycznej zamieszczone zostało 
nab stronie Katedry UNESCO www.aps.edu.pl. Wbwersji anglojęzycznej przesłane zostało również 
dobczasopisma naukowego „Psychologia Wychowawcza”.

2 Więcej informacji obMiędzynarodowych Letnich Szkołach Katedry UNESCO: http://www.aps.
edu.pl/unesco-chair.aspx oraz kontakt dobsekretarz organizacyjnej Katedry UNESCO: kurbanska@
aps.edu.pl.
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