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ARTYKUŁY

RUCH PEDAGOGICZNY 3/2015

Wojciech Kruszelnicki
Dolnośląska Szkoła Wyższa

ANTONIO GRAMSCI IbPEDAGOGIKA KRYTYCZNA. 
HEGEMONIA, EDUKACJA IbZADANIA 

INTELEKTUALISTÓW

The mode of being of the new intellectual can 
no longer consist in eloquence, which is an ex-
terior and momentary mover of feelings and 
passions, but in active participation in practi-
cal life, as constructor, organiser, „permanent 
persuader” and not just ab simple orator …
Antonio Gramsci: Selection from the Prison 
Notebooks, s.b10.

Wbartykule chciałbym pokazać wpływ myśli Antonio Gramsciego nabformowanie się 
ibrozwój kilku koncepcji funkcjonujących wbpedagogice Henry’ego A.bGiroux, abtak-
że ubinnych autorów pracujących wbdziedzinie pedagogiki krytycznej. Wbwypowie-
dziach tego wiodącego fi lozofa edukacji, szczególnie wb jego późniejszej twórczości, 
daje silnie obsobie znać konieczność myślenia obpracy intelektualnejb– wbszczególno-
ści pracy nauczycielskiej nabpoziomie wyższymb– wbkategoriach precyzyjnie zdefi -
niowanej polityczności ibetyczności. Moralne posłanie pedagogiki Giroux wyjaśniał 
wielokrotnie, pisząc, że skoro pedagogika (pedagogia) „jest zamierzoną próbą wpły-
nięcia nabto, wbjaki sposób ibjaka wiedza oraz tożsamość formuje się ubdanej osoby 
wbobrębie konkretnego układu relacji społecznych”, to rozumiana może być ona rów-
nież, abmoże wręcz przede wszystkim jako „praktyka, poprzez którą ludzie zachęcani 
są dobnabycia określonego »charakteru moralnego«” (Giroux, Simon, 1988, s.b12). 
Polityczność edukacji jest kwestią oczywistą wbmomencie, gdy uzna się istnienie róż-
norakich związków między szkołą, społeczeństwem, wiedzą ibwładzą, ale dla Giroux 
nabiera szczególnego sensu jako potrzeba „nauczycielskiej pracy dla projektu demo-
kratycznego ibetycznego” (Giroux, 1997, s.b256). Dlatego też nauczycielom, abzwłasz-
cza nauczycielom akademickim, badacz konsekwentnie przypomina, że szkoła ibuni-
wersytet stanowią sfery publiczne, których rolą jest kształcenie ludzi dobstawania 
się świadomymi ibkrytycznymi obywatelami, zdolnymi brać odpowiedzialność zabde-
mokratyczne życie publiczne. Uznając ważność hasła Giroux, że humaniści powinni 
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starać się make the pedagogical more political, uważam jednocześnie zabkonieczne wyja-
śnienie, co właściwie ta idea oznacza ibjaki jest jej intelektualny rodowód, albowiem 
sięga on właśnie myśli społeczno-politycznej Antonio Gramsciego. Mimo że Giroux 
nabGramsciego powołuje się wielokrotnie, wskazując nabrozwĳ ane przezeń pojęcie 
intelektualistów jako źródło swoich własnych przemyśleń nabten temat, nie wydaje 
się, bybwbpełni czytelne było jego zadłużenie ubwłoskiego myśliciela wbkwestii my-
ślenia obmisji intelektualistów, wbtym zaś obistocie ibcelach „alfabetyzacji krytycznej” 
(Kwieciński, 2007) wbspołeczeństwie demokratycznym.

Tekstem Gramsciego, jaki poddam lekturze, będą Notatki zbwięzienia zb lat 1929–
1935*. WebWłoszech opublikowano je dopiero wblatach 1948–1951, wbsześciu tomach, 
standardowo zaś wykorzystywane jest angielskie tłumaczenie tego dzieła, będące 
wyborem (Gramsci, 1971) najważniejszych esejów zboryginalnych Quaderni del Carce-
re, liczących sobie 2848 stron, konstytuujących razem 33 woluminy ibstanowiących 
najistotniejszy bodaj wkład Gramsciego wbrozwój myśli marksistowskiej stosowanej 
dobwyjaśniania problemów kultury, edukacji, polityki, państwowości ibekonomii.

Chciałbym podkreślić wybitnie pedagogiczne znaczenie tego opracowania, szcze-
gólnie dla krytycznej fi lozofi i edukacji, akcentującej związek kultury ibpolityki, abści-
ślej mówiąc, podkreślającej znaczenie „polityki jako praktyki pedagogicznej oraz aktu 
performatywnego” (Giroux, Searls-Giroux, 2004, s.b241) ibdostrzegającej kluczową 
rolę edukacji wborganizowaniu ibpodtrzymywaniu demokratycznego ładu społecz-
nego. Chcę pokazać, jak przejęte odbGramsciego ibfi lozofi cznie sproblematyzowane 
pojęcie intelektualistów funkcjonuje wbpedagogice Giroux ibjak przedstawia się jego 
rozwój. Mówimy obrozwoju, ponieważ pojęcie to ulega ubGiroux stałym przekształ-
ceniom ibrozszerzeniom, mającym wbzamierzeniu doprowadzić dobmożliwie pełnej 
artykulacji tej funkcji intelektualistów, jaką Giroux, inspirując się Gramscim, określi 
jako „połączenie pracy akademickiej zebzmianą społeczną” (s.b85)b– strategię, ubpod-
staw której leży „polityka wykształconej nadziei” (politics of educated hope) (s.b123)b– 
nadziei nab to, że możliwe jest „powiązanie wiedzy zbdziałaniem oraz uczenia się 
zeb społecznym zaangażowaniem” (s.b 86). Zadanie, jakie chciałbym zrealizować 
wbtym artykule, pozwoli, en passant, prześledzić, jak inne, kluczowe idee Gramsciego 
rezonują wbmyśli pedagogicznej Henry’ego Giroux ibwbjakim stopniu organizują jego 
myślenie obroli edukacji ibpedagogów wbbudowaniu demokratycznego ruchu wbra-
mach sfery publicznej, zdolnego, wbramach odnowionego zaangażowania obywatel-
skiego, dobwprowadzenia zmian wbistniejących relacjach władzy.

Gramsci: „komunistyczny demokrata” ibpatron pedagogiki krytycznej

Propagator „demokratycznego przejścia dobsocjalizmu” (Mouffe, 1979, s.b13), teo-
retyk postępowego marksizmu, polityk zainteresowany socjologią kultury ib języ-
koznawstwem, krytyk kultury ib sztuki, niezwykle uzdolniony erudytab – Antonio 
Gramsci uznawany jest dziś zab jednego zbnajważniejszych myślicieli zachodniego 
marksizmu: zabprekursora socjalizmu demokratycznego, którego idee wywarły zna-
czący wpływ nabpostępowe odczytania klasyków nurtu wbramach tzw.b„nowej lewi-
cy” ib– co nas tutaj najbardziej interesujeb– nabformowanie się dyskursu pedagogiki 
radykalnej, pedagogiki krytycznej, teologii wyzwolenia ibstudiów postkolonialnych, 
wraz zbsubaltern studies.
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Gramsciego ceni się przede wszystkim zabjego rewizyjną krytykę tradycyjnych idei 
nauki Marksa, takich jak: 1) redukcja wymiaru nadbudowy (czyli kultury, najprościej 
rzecz ujmując) dobzjawisk społecznych emanujących zbbazy, tj.bzbsystemu ekonomicz-
nego; 2) redukcja marksizmu, jako fi lozofi i społecznej, dobpozytywizmu ibempiryzmu, 
abwięc dobpoziomu nauki przyrodniczej; 3) materializm ib scjentyzm jako podstawa 
marksistowskiej nauki obniezmiennych prawach historii. Wbmiejsce przeżytków kla-
sycznego marksizmu Gramsci zaproponuje skupienie się nabnadbudowie: wagi nabiera 
dla niego wolna, kolektywna ibpolityczna, wola oraz świadomość człowieka istniejącego 
wbkulturze, dlatego wszelki determinizm ekonomiczny, czyniący czymś „nieuniknio-
nym” kierunek oraz istotę działania społecznego, zastąpi on historyzmem: uznaniem, 
że świadomość ludzka kształtuje się nabgruncie określonych ibjedynych wbswoim rodza-
ju historycznych warunków ibokoliczności, których obiektywna faktyczność wbżaden 
sposób nie świadczy obniezmiennych, koniecznych prawach historii warunkujących 
byt ludzki, leczb– będąc wszakże czymś historycznie przygodnymb– otwiera przed czło-
wiekiem perspektywę innych, alternatywnych strategii istnienia, myślenia ibdziałania 
wbświecie społecznym. James P.bHawley objaśnia historyzm Gramsciego, słusznie pod-
kreślając anty-ekonomistyczny wydźwięk jego myśli: „wszelka przyszła praktykab– pi-
szeb– wypływać ma zbokreślonej sytuacji, tendencji, lub możliwości, albowiem historii 
nic nie warunkuje, historię się tworzy (history is made, not determined). Spojrzenie Gram-
sciego nabmarksizm podsumowuje fraza: »historyzm dialektyczny«, nie zaś: »dialektycz-
ny ibhistoryczny materializm«” (Hawley, 1980, s.b586). To więc kulturab– można dodać 
zabinną komentatorkąb– odgrywa zasadniczą rolę wbtworzeniu ibodtwarzaniu społecz-
nych ibekonomicznych relacji produkcji (Landy 1986: 50); skoro zaś tak, to wbniej daje 
się wskazać zarówno określone strategie władzy, które podporządkowują uciśnionych 
ich opresorom, jak ibstrategie służące oporowi wobec jej oddziaływania (tamże, s.b51).

Widzimy zatem, że Gramsci rozważa istotnie praktyczną, polityczną kwestię: jak 
zmieniają się relacje władzy wbspołeczeństwie nowoczesnym ibwbjaki sposób grupy 
zdominowane mogą przejmować władzę ibzyskiwać hegemonię kulturową?

Punkt wspólny: edukacja dla emancypacji ibtransformacji, 
czyli połączenie teorii ibpraktyki

Jak nietrudno zgadnąć, pedagogika krytyczna, wbswym przywiązaniu dobidei upełno-
mocnienia grup społecznych poddanych uciskowi, istotnie, upomina się obedukację 
ściśle polityczną. Ale podkreślmy: edukację polityczną, nie zaś upolitycznioną. Eduka-
cja polityczna wbtym wydaniu jest nią dlatego, że kształci wbludziach postawę aktyw-
nych obywateli, którzy wbsposób wolny, ale ibwbpełni świadomy ibkrytyczny uczestniczą 
wbprocesach demokratycznego życia publicznego. Pojęcie uczestnictwa ma zasadni-
cze znaczenie, co trafnie ujął Ira Shor: „aby być wolnym, myślącym obywatelem wbsys-
temie demokratycznymb– piszeb– dana osoba musi brać udział wbtworzeniu znaczeń, 
artykułowaniu potrzeb, realizowaniu planów, ibocenianiu ich rezultatów” (Shor, 1992, 
s.b18). Giroux zaś dodawał: „polityka demokratyczna wymaga publiczności zdolnej 
kwestionować ibpoddawać krytyce wybranych przez siebie urzędników oraz ich pra-
wab– ibzmieniać ich, gdy zajdzie taka potrzeba” (Giroux, Searls Giroux, 2004, s.b4).

Problem polega jednak nabtym, iż dla wielu ludzi, dla większości zbnich, zbnas, 
sama idea uzyskania jakiejkolwiek kontroli nad instytucjami społecznymi, nad 
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 kierunkiem szeroko pojętej polityki ibnad własnym dobrostanem, dajmy nabto, eko-
nomicznym, jest czymś zupełnie abstrakcyjnym, bybnie powiedzieć: niemożliwym. 
Tak zbgrubsza przedstawia się dylemat słabości demokratycznej władzy webwspółcze-
snym naszym społeczeństwie. Władza, operując instrumentami przymusu ibnacisku, 
wydaje się oddalona, poza naszym zasięgiem ibwpływemb– dumna ibdufna, realizują-
ca cele albo nĳ ak mające się dobrzeczywistych potrzeb społecznych, albo całkiem im 
przeciwne, abprzy tym dysponująca środkami przymusu ibaparatami ideologicznymi 
(Althusser), które stosuje wbcelu zapewnienia sobie naszej uległości.

Pedagodzy krytyczni odpowiadają nab ten problem propozycją upełnomocniają-
cych działań edukacyjnych, której rodowód śledzić można nie tylko ubJohna Deweya, 
lecz także ubtakich rekonstrukcjonistów, jak Theodore Brameld, dla którego szkoła 
stanowiła kluczową arenę walki obkształtowanie konkretnego typu demokratyczne-
go obywatelstwab– przejętego problemami społecznymi ibdziałającego kub transfor-
macji istniejących społecznych, politycznych ibekonomicznych nierówności (zob. De-
wey, 1916/2001; Brameld, 1965). Sięgając dobmyśli Deweya ibdobdziedzictwa rekon-
strukcjonistów, Giroux występuje zbideą szkoły jako demokratycznej sfery publicznej, 
wbktórej „uczniowie zdobywają wiedzę oraz umiejętności obywatelskie wb ramach 
solidarności, dającej podstawę konstruowania emancypacyjnych form życia wspól-
notowego” (Giroux, 2005, s.b34).

Jednocześnie Giroux wie, że kluczową rolę wbtakim posłannictwie edukacji muszą 
odgrywać nauczyciele. To skądinąd osobny, szeroki ibfascynujący temat myśli tego ba-
dacza, zajmujący eksponowane miejsce zarówno wbjego wczesnych, jak ibpóźniejszych 
studiach. Obecnie chcę jedynie zasygnalizować bliskie podobieństwo między koncepcją 
intelektualistów ubAntonio Gramsciego ibideą „nauczycieli jako intelektualistów” Gi-
roux ibwstępnie pokazać współmyślenie dwóch humanistów zastanawiających się nad 
możliwościami zmiany społecznej ibpolitycznej nabdrodze edukacyjnej „pracy ubpod-
staw”b– bybrzecz tak ująćb– edukacji jako „walki kulturowej” (cultural struggle) (SPN, 
s.b56), wbktórej działanie pedagogiczne orientuje się nabrozwĳ anie ubpodmiotów ibgrup 
poddanych uciskowi kompetencji emancypowania się. Jak piszą Giroux ibMcLaren 
(1989, s.bXXI) webwstępie dobredagowanego przez siebie tomu, zatytułowanego, no-
tabene, Critical Pedagogy, the State, and Cultural Struggle, „krytyczna teoria edukacji rozpo-
czyna odbzałożenia, że szkoły stanowią kluczowe sfery publiczne organizujące wiedzę, 
władzę ibpragnienie ludzkie wbsłużbie poszerzania indywidualnych zdolności ibspołecz-
nych możliwości”. Edukacja upełnomocniająca ibobywatelska to dwa podstawowe dro-
gowskazy pedagogiki krytycznej, które łączy ibwzajemnie implikuje uznanie roli, jaką 
edukacja odgrywa wbbudowaniu „krytycznej demokracji”, według określenia Giroux 
ibMcLarena. „Postrzegając publiczne szkolnictwob– kontynuują autorzyb– jako funda-
ment krytycznego ibzaangażowanego obywatelstwa, szkoły wyobrazić sobie można jako 
sferę społeczną, zbktórej wypływa energia organizująca pewną wizją moralną” (s.bXXII).

Wbwizji tej emancypację pojmuje się jako szeroko rozumiane wyzwolenie ibupeł-
nomocnienie. Termin dobrze swego czasu sprecyzowała Maria Czerepaniak-Walczak 
(1995, s.b17–18), pisząc ob„oswobodzeniu się, uwolnieniu się odbzależności prawnej, 
społecznej, politycznej, obyczajowej, usamodzielnieniu się, byciu wolnym wolno-
ścią pozytywną, czyli taką, która umożliwia przekraczanie uwarunkowań aktualnej 
egzystencji”. Zaznaczmy jednak, że emancypacja nie postępuje samoistnie. Antonio 
Gramsci zauważał, że gdy tendencji emancypacyjnej brakuje lidera, walka oboswo-
bodzenie się grup poddanych ciągłej opresji zebstrony sił dominujących ma charakter 
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zdezorganizowany: jedynie „fragmentaryczny ibepizodyczny” (SPN, s.b54–55); brakuje 
im jedności, brakuje im przewodnich idei, abprzede wszystkim demobilizuje je wygo-
da konformizmu ibfatalistycznego trwania wbstanie podległości ibzależności. Wbtym 
Gramsci dostrzega pole aktywności dla intelektualistów zdolnych dobprzewodzenia lu-
dziom wbramach społeczeństwa obywatelskiego (SPN, s.b272). Wbodróżnieniu odbtra-
dycyjnego obrazu intelektualistów (fi lozofów, myślicieli, krytyków kultury, teoretyków 
etc.), Gramsciemu chodzi obzupełnie nową fi gurę „liderów iborganizatorów wszelkich 
przedsięwzięć oraz funkcji właściwych organicznemu rozwojowi zintegrowanego spo-
łeczeństwa: zarówno obywatelskiego, jak ibpolitycznego” (SPN, s.b16). Wbsłowach tych 
rezonuje, rzecz jasna, marksistowskie, antyidealistyczne hasło połączenia teorii ibprak-
tyki, którego obecność niedługo rozważać będziemy wbpedagogice Giroux. Abzatem 
Gramsci podkreśla, że opozycja między samym tylko myśleniem abdziałaniem, teo-
rią ibpraktyką, wbramach której „współistnieją zebsobą dwie koncepcje świata: jedna 
potwierdzana wbsłowach, druga objawiana wbefektywnym działaniu”, jest opozycją 
fałszywą (SPN, s.b326): Nie nabtym, według Gramsciego, polegać ma aktywność in-
telektualistów, że oto ci ostatni będą uprawiać teorię wbzupełnym odłączeniu odbrze-
czywistości społecznej ibwygodnie separować się odbzjawisk kulturowych dziejących 
się zaboknem ich gabinetów. Ich zadanie to raczej wsłuchiwanie się wbmowę „mas” 
ibreprezentowanie jej wbsferze publicznejb– inaczej zabrozwarstwieniem społecznym 
może pójść zapaść kulturowa. Czytamy: Stabilność kulturową, wraz zborganiczną jako-
ścią myśli, można osiągnąć tylko wtedy, gdy istnieć będzie taka sama jedność między 
intelektualistami ib ludźmi prostymi (the simple), jaka powinna istnieć między teorią 
abpraktyką. Abzatem, jeśli intelektualiści będą organicznie myślicielami tychże mas 
ibjeśli przepracują ibwyłożą zasady oraz problemy podnoszone przez masy wbich prak-
tycznej aktywności, konstytuując wbten sposób blok historyczny (SPN, s.b330).

Wyróżnienie owych trzech przewodnich idei Gramsciego, czyli: 1) połączenia teo-
rii zbpraktyką, aktywności intelektualnej zbdziałaniem wbsłużbie zmiany, 2) powoła-
nia intelektualistów dobprzewodzenia ludziom wbramach społeczeństwa obywatel-
skiego ib3) reprezentowania przez nich nabarenie publicznej mas ludzkich, uzmysła-
wia, że wbgruncie rzeczy są to hasła, które zbcałą powagą przejmuje jako swoje peda-
gogika krytyczna, zbtymże tam, gdzie Gramsci mówi obzadaniach „intelektualistów”, 
pedagodzy krytyczni mówią konkretnie obnauczycielach szkolnych ibakademickich. 
Szczególnie ubGiroux kwestie te uzyskały perswazyjną artykulację, choć zabnim to 
nastąpiło, autor poświęcał się problematyzowaniu nabwielu różnych polach fi gury 
nauczyciela jako intelektualisty, trzymając zrazu wbtle sprawę jego publicznego ibpoli-
tycznego zaangażowania. Już jednak nabetapie Education under Siege (1985), abnastęp-
nie wbksiążce Postmodern Education Giroux ibAronowitz podkreślali, że: „nauczyciele 
muszą postrzegać się jako publiczni intelektualiści, którzy łączą opracowanie idei 
zbjej wdrożeniem, myślenie ibdziałanie zbpolitycznym projektem walki obkulturę wy-
zwolenia ibsprawiedliwości” (Aronowitz, Giroux, 1991, s.b109).

Gramsci obhegemonii

Spróbuję pokazać, jak wbmyśli Gramsciego funkcjonuje pojęcie hegemonii ibdlaczego 
jest istotne wbperspektywie myślenia obzmianie społecznejb– transformacji ibemancy-
pacjib– wbwarunkach dominacji jednej klasy społecznej nad drugą.
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Pomimo wytrawnego znawstwa fi lozofi i Marksa, Gramsci był jednocześnie przeko-
nany, że wbgruncie rzeczy marksizmowi brakuje teorii władzy politycznej (Landy, 1986, 
s.b52). Skupiając się wbtej samej mierze nabopresorach, jak ibopresjonowanych, tak samo 
jak później czynił to Paolo Freire (1970/2005), Gramsci opierał swoje poglądy nabprak-
tycznej analizie zarówno warunków ludzkiego zniewolenia, jak ibmożliwości przejęcia 
przez grupy zdominowane kontroli nad własnym losem, abwreszcie władzy. Dobtego trze-
ba było jednak pewnej rewizji nauki Marksa ibniektórych jego komunistycznych inter-
pretatorów. Oryginalny wkład Gramsciego wbteorię emancypacji polegał nabderoman-
tyzacji proletariatu ibkrytyce koncepcji zmiany poprzez rewolucjęb– spontanicznego wy-
buchu energii emancypacyjnej uciskanych, których sama tylko sytuacja ekonomiczna 
mobilizuje ponoć dobbuntu przeciwko dominacji ibwalki obprzejęcie władzy. Landy (1986, 
s.b54) pisze: „zauważając, że podmiotowość kreowana jest poprzez ideologie tak samo 
jak przez materialne warunki egzystencji, Gramsci nie bardzo wierzył wbbezkrytyczne 
przejęcie władzy, które wbistocie odtwarzałoby tylko tradycyjnie istniejące relacje”. Nie 
wierzył wbnie, ponieważ wiedział, że klasa rządząca reprodukuje się poprzez tworzone 
przez siebie instytucje oraz przez postawy ibzachowaniab– indywidualne ibspołeczneb– 
które ubludzi kreuje. Zgoda przez przymus zbjednej strony, ibprzez uwiedzenie ibdosto-
sowanie zbdrugiejb– oto główna strategia władzy, którą Gramsci określał mianem he-
gemonii. Pojęcie to autor rozumiał jako mechanizm sprawowania władzy przez jedną 
klasę nad klasami jej podległymi. Polegać ona miała naborganizowaniu uległości przez 
doprowadzenie do: „»spontanicznej« zgody, wyrażanej przez wielkie masy populacji, 
nabogólny kierunek, jaki rozwojowi życia społecznego nadaje dominująca grupa podsta-
wowa. Zgoda ta jest historycznie spowodowana prestiżem, jakim cieszy się grupa domi-
nująca, zbracji jej pozycji oraz funkcji, jaką pełni ona wbświecie produkcji” (SPN, s.b12).

To bardzo ważny moment, zatrzymajmy się więc nab chwilę, byb lepiej objaśnić 
istotę hegemonii według Gramsciego. Przede wszystkim należy zaznaczyć, że he-
gemonia wbżadnym razie nie jest pojęciem jednostronnym ibjednorodnym. Przeko-
nanie, że hegemonia jest czymś podobnym dob ideologii, czyli spreparowanej wizji 
świata, narzuconej społeczeństwu przez grupę rządzącą (wbnaszym wypadku byłby 
to np.bneoliberalizm) iborganizującej całe nasze pojmowanie świata społecznego, jest 
błędne, ibzaskakujące jest, że miejscami podzielają je pedagodzy krytyczni, tacy choć-
by jak odczytujący dla pedagogiki Raymonda Williamsa Michael Apple (zob. Apple 
1979, s.b4–5). Tymczasem pojęcie hegemonii ubGramsciego jest kluczem dobzrozu-
mienia funkcjonowania społeczeństwa ib jego wewnętrznych antagonizmów, gdyż 
oryginalnie służyć ma transformacji tegoż społeczeństwa. Jak pisze Roger Simon 
wbswojej książce obGramscim: Hegemonia jest relacją między klasami abinnymi si-
łami społecznymi. Klasa sprawująca hegemonię to ta, która uzyskała zgodę innych 
klas ibsił społecznych poprzez stworzenie ibutrzymanie wbmocy systemu aliansów 
nabdrodze politycznej ibideologicznej walki (Simon, 2001, s.b26).

Dana klasa nie jest wbstanie osiągnąć przywództwa wbskali narodowej, jeśli ogra-
nicza się dobrealizowania własnych tylko interesów klasowych; musi wziąć pod uwa-
gę demokratyczne żądania ibwalki toczone przez ludzi, abniemające czysto klasowego 
charakteru, czyli te, których źródłem nie są jedynie stosunki produkcji (s.b27).

Mówiąc objednoczeniu się wbszeroki „blok hegemoniczny” emancypacyjnych sił 
społecznych, Simon podaje instruktywne przykłady ruchów nabrzecz obrony praw 
obywatelskich, wyzwolenia narodowego, pokoju, organizacje broniące praw kobiet 
oraz te reprezentujące interesy mniejszości etnicznych, młodzieży ibstudentów.
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Reasumując, Gramsci daje nam dob zrozumienia, że hegemonia, jako strategia 
budowania szerokiego bloku złączonych sojuszem sił społecznych, dysponujących 
wspólną wizją rzeczywistości ibpotrafi ących podyktować ją pozostałym grupom wbra-
mach swoistej „walki ob kulturę”, jest czymś historycznie zmiennym: sytuuje się 
przeto pobstronie, czy też „wbrękach” tych, którym skutecznie udało się zbudować 
dominujący blok aliansów ibktórym udało się rozpowszechnić swoją wizję świata 
ibprzekonać dobniej ludzi.

Obecnieb – musimy dodaćb – hegemonia sprawowana jest przez korporacje oraz 
światową fi nansjerę, stanowiące skupiska nowej władzy klasowej (mówimy wszak-
że ob„korporacjonizmie” wbramach reorganizującej współczesny kapitalizm ideologii 
neoliberalnej): Neoliberalizm najprościej defi niuje się jako „teorię praktyk polityczno-
-ekonomicznych głoszącą, że ludzkiemu dobrobytowi najlepiej służyć będzie uwolnie-
nie przedsiębiorczości wbramach instytucjonalnych, których cechy charakterystyczne 
to: mocne prawa własności prywatnej, wolne rynki ibwolny handel” (Harvey, 2008, 
s.b9). Nie zaszkodzi wspomnieć przy tym, że wartość netto majątku 358 najbogatszych 
osób (prezesów koncernów, bankierów etc.) jeszcze wb1996 była równa sumie docho-
dów najuboższych 45% ludności świata, czyli 2,3 miliarda ludzi (tamże s.b47), dobcze-
go neoliberalnie zreformowana polityka społeczna dopuszcza, ibco wręcz promuje. Oto 
wbrękach garstki ludzi skupione są największe środki, wpływy ibwładza, abjej zakuli-
sowych operacji nabkapitale ibpolityce monetarnej, gospodarczej, społecznej, wreszcie 
kulturalnej indywidualnych państw nie daje się poddać kontroli.

Gramsciego interesowało, wbjaki sposób proletariatb– który należy rozumieć me-
taforycznie, jako „nas wszystkich”, co zresztą proponował sam Marks, mówiąc obpro-
letariacie jako klasie określanej wyłącznie nabbazie alienacji odbefektów własnej pracy 
(zob. Marks, 1979, s.b49–50)b– może zacząć sprawować hegemonię. Przejęcie władzy 
wbjego koncepcji miało iść wbparze zebsprawowaniem hegemonii. Wychodząc odbidei 
proletariatu jako metafory współczesnej alienacji ibwykluczenia oraz przekładając dla 
pełnej jasności język Gramsciego nabnaszą historyczną sytuację, mamy możliwość 
pytania, czy ibjak szerokie masy ludzkie wbpóźnonowoczesnym społeczeństwie kapi-
talistycznym są wbstanie przeciwstawić się hegemonii bloku neoliberalnego? Gram-
sciemu marzyło się demokratyczne przejście dobsocjalizmu, jak utrzymuje Chantal 
Mouffe (1979), zbczym zbkolei nie dobkońca zgadzają się komentatorzy akcentujący 
ubniego przywiązanie dobkomunistycznej idei „dyktatury” ibtwierdzących, że termi-
nów „dyktatura” ib„hegemonia” nie daje się wbjego myśli rozłączyć (zob. Togliatti, 
1958, s.b34, za: Williams, 1960, s.b588). My tymczasem spróbujmy wziąć wbnawias 
walkę obzaprowadzenie socjalizmu, czyli stricte polityczne podłoże myśli Gramsciego, 
ibodczytujmy jego koncepcje wbkontekście pedagogicznego, uniwersalnie humani-
stycznego pytania obludzkie wyzwolenie spod narzuconego jarzma ibobtransformację 
systemu społecznego, odczytywanego jako źle, niesprawiedliwie urządzony, wbkie-
runku pewnego etyczno-politycznego ideału, wbktórego centrum sytuuje się pojęcie 
kultury, abprecyzyjniej mówiąc, walki kulturowej.

Bob też kluczem dob transformacji jest według Gramsciego nadbudowa. Kultu-
ra wbswojej historycznej określoności ibutkana zebznaczeń ibwartości jest nie mniej 
istotnym źródłem ludzkiej świadomości ib ludzkiego intelektu jak baza, rozumiana 
jako istniejące wbdanym systemie ekonomicznym mechanizmy ibstosunki produkcji. 
Wbnadbudowie Gramsci wyróżnia dwa poziomy: pierwszym zbnich jest „społeczeń-
stwo obywatelskie”, drugim zaś „społeczeństwo polityczne”, czyli Państwo. Owym 
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dwóm poziomom funkcjonalnie odpowiadają: hegemonia, którą grupa dominująca 
sprawuje nad innymi, oraz „bezpośrednia dominacja” czy też przywództwo, które 
sprawuje Państwo ibmechanizmy jurysdykcji (SPN, s.b12). Efektywne sprawowanie 
władzy może mieć miejsce tylko wtedy, twierdzi Gramsci, jeśli uda się połączyć tak 
rozumianą dominację zbhegemonią, abhegemonia zawsze oznacza równowagę ibzgo-
dę, osiągniętą nabdrodze perswazji ibdziałania wbobrębie społeczeństwa obywatel-
skiego. Istotnie więc rzec można, że hegemonia jest „normalną formą sprawowania 
kontroli, podczas gdy siła ibprzymus przeważają tylko wbczasach kryzysu” (Williams, 
1960, s.b591).

Jak przygotować zmianę społeczną? Gramsci obhegemonii, 
edukacji ibzadaniu intelektualistów

Przyjmujemy wbramach naszego modelu, że hegemonię, wspartą wbcoraz większej 
mierze, czemu trudno przeczyć, bezpośrednim przymusem, sprawuje określona kla-
sa rządząca; apatia ibobojętność „przeciętnych obywateli” świadczy obich podporząd-
kowaniu się zarówno władzy państwa, jak ibświatopoglądowi tejże klasy dominują-
cej. Zbigniew Kwieciński pisze bez złudzeń, że poblatach przemian posocjalistycznych 
„mamy dobczynienia zbdominacją korporacyjnego, neoliberalnego globalnego kapi-
talizmu, sprzęgniętego zbupowszechnianym ibpowszechnie przyjętym etosem kon-
sumpcji, ich zwycięstwa nad wymarzonym ibwywalczonym państwem demokratycz-
nym, które miało strzec (…) nie tylko wolności ibbezpieczeństwa swych obywateli, 
ale ibrówności dostępu ibsprawiedliwej dystrybucji” (Kwieciński, 2006, s.b16). Jed-
nocześnie autor zapytujeb– jak większość humanistów związanych zbpedagogiką, ale 
także tych spoza niejb– czy wbtym okaleczonym świecie, abprzede wszystkim wbkraju, 
który zbopóźnieniem próbuje naśladować dojrzałe demokracje parlamentarno-ryn-
kowe, edukacja może poprawić moralną jakość sfery publicznej. Odpowiedź brzmi: 
tak, ale musi to być „powszechna alfabetyzacja krytyczna”, wbmyśl której „procesy 
edukacyjne powinny pomagać każdej jednostce wbosiągnięciu zdolności dobmądrości 
praktycznej ibkrytycznej zarazem, dobsamodzielnego osądzania politycznego ibetycz-
nego, dob samodzielnych wyborów, ale zb zasadniczą otwartością nab innych ludzi, 
dobdialogu zbosobami obodmiennych przekonaniach, wywodzących się zbzasadniczo 
odmiennych kultur” (Kwieciński, 2007, s.b29).

Zmiana społeczna, transformacja może zajść tylko wtedy, gdy zmieni się ludzka 
świadomość: sposób myślenia ludzi, ich moralność ibmentalność, ich koncepcja świa-
ta. Obtym arcypedagogicznym założeniu musimy koniecznie pamiętać, że wywodzi 
się ono zbnajbardziej humanistycznego, romantycznego ibuniwersalnie emancypa-
cyjnego gruntu myśli marksistowskiej, zbktórego wyrasta dyskurs pedagogiki kry-
tycznej, bardzo wyraźnie zadłużonej wbszeregu swych fundamentalnych założeń, ce-
lów ibkoncepcji ubAntonio Gramsciego. Myśliciele marksistowscy akcentowali wagę 
edukacji wbkształtowaniu krytycznej świadomości, pozwalającej uciskanym przejrzeć 
ibpojąć konwencje stratyfi kujące społeczeństwo ibdzięki temu uwolnić się odbideolo-
gicznego ciężaru narzucanego im przez klasę dominującą oraz jej organizacje kultu-
ralne. Trzecia Teza obFeuerbachu Marksa głosi przecież, że przedrewolucyjna edukacja 
polityczna jest warunkiem rozwoju przyszłego społeczeństwa, wbktórym obywatele 
będą rzeczywiście decydować obsobie samych. Gramsci jednakże „rozszerzył ibwykla-
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rował tę ideę, nadając jej formę instytucjonalną” (Adamson, 1983, s.b140); podstawą 
koncepcji uzyskania hegemonii kulturowej przez klasy poddane opresji jest dla niego 
proces uczenia się, rozumiany ostatecznie jako budowanie wbpodmiotach krytycz-
nej ibsamo-świadomej, wbszczególny sposób fi lozofi cznej wizji świata społecznego, 
konfrontującej się zbzastanym, ideologicznym obrazem rzeczy. Wbeseju „Nauka fi lo-
zofi i” Gramsci przeciwstawia bezkrytycznemu myśleniu, opartemu nabświatopoglą-
dzie „mechanicznie narzuconym przez zewnętrzne środowisko”, myślenie wbramach 
„świadomie ibkrytycznie wypracowanej koncepcji świata”, pozwalające człowiekowi 
„wybrać własne pole działania, brać aktywny udział wbkształtowaniu historii świata, 
być swoim własnym przewodnikiem, nie godzić się biernie ibpoddańczo naburabianie 
swojej osobowości” (SPN, s.b323). Myślenie krytyczneb– według Gramsciego będące 
warunkiem sine qua non zmiany społecznejb– możemy defi niować nabróżne sposoby, 
nabtę chwilę przyjmĳ my, że polega ono nabdekonstruowaniu ibdemistyfi kowaniu re-
lacji interpersonalnych, ról społecznych oraz wszelkich praktyk instytucjonalnych, 
które zostały znaturalizowane, tj.buznane zabwynikające „zbnatury rzeczy”, toteż nie-
uniknione.

Ponownie zauważamy, że hasła rodzimej „pedagogii przejścia” oraz pedagogi-
ki krytycznej brzmią niemal identycznie, jak poglądy nabedukację wyrażane przez 
Gramsciego. Jeśli istotnie edukacja jest drogą dobzmiany ibnaprawienia świata spo-
łecznego, jeśli zgadzamy się, że edukacja ta powinna wbpierwszym rzędzie rozwĳ ać 
samodzielne, realistyczne, krytyczne myślenie ibodwagę kwestionowania zastanych 
znaczeń, wartości ib konwencji społecznych, to rolą pedagogów jest sprawowanie 
kontroli nad tym niełatwym ibnieoczywistym przecież procesem. Przenosi to na-
szą uwagę nabrelację między „masami” abintelektualistami, która tak interesowała 
Gramsciego.

Wb teorii hegemonii, kulturowa ibpolityczna ekspansja grupy uciskanej oraz jej 
konfrontacja zbklasą dominującą możliwa jest tylko wtedy, gdy grupa ta zdobędzie 
intelektualną ibpolityczną autonomię, wraz zbwłasną „świadomością klasową”. Pro-
wadzić ją kubtemu celowi mają intelektualiści, których wizerunek znacznie odbiega 
odbtradycyjnego. Pobpierwsze, nie stanowią oni żadnej organizacji czy kadry, której 
zadaniem jest oświecanie mas; pobdrugie, nie sytuują się onib– niczym jakaś szcze-
gólna elitab– ponad masami ibnie odgradzają się odbspołeczeństwa rozważaniem abs-
trakcyjnych teorii. Wynika zbtego, pobtrzecie, że muszą oni albo wywodzić się zbklasy 
społecznej, której są „głosem” ibstanowić jej krytyczną samoświadomość, albo przy-
najmniej muszą potrafi ć „odczuwać pasje ludzi, rozumieć, abdzięki temu wyjaśniać 
ibusprawiedliwiać je wbramach danej historycznej sytuacji” (SPN, s.b418): Gramsci 
jest przekonany, że relacje między intelektualistami abmasami nie mogą mieć czysto 
biurokratycznego modelu, ci pierwsi zaś, powtórzmy, nie mają funkcjonować jako 
„kasta czy kler”. Chodzi raczej obdialog między ludźmi edukowanymi abedukatorami; 
dialog, dzięki któremu podmioty edukacji będą miały znaczący udział wbbudowaniu 
swojego oświeconego poglądu nabświat. Przytoczmy znane fragmenty zbNotatek zbwię-
zienia, zbeseju „Wybrane problemy fi lozofi i praktyki”:

„Element popularny »czuje«, ale nie zawsze wie, albo rozumie; element intelek-
tualny zaś nie zawsze rozumie, abnade wszystko nie zawsze czuje. Te dwa biegu-
ny przekładać się przeto mogą nabpedanterię ibfi listerstwo zbjednej strony, ibnabśle-
pą pasję ibsekciarstwo zbdrugiej. (…) Dopiero gdy relację między intelektualistami 
ab ludźmi-narodem, między przywódcami ab tymi, którym się przewodzi, rządcami 
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ib zarządzanymi uzupełni organiczna spójność, dzięki której czucie-pasja staje się ro-
zumieniem, następnie zaś wiedzą (…), wtedy ibtylko wtedy związek ów będzie repre-
zentowaniem” (SPN, s.b418).

Jak słusznie zauważył E.bMorera (1990, s.b26), komentujący powyższy fragment: 
„kształtowanie nowej koncepcji świata, nie może polegać nabimportowaniu jej dla lu-
dzi zbzewnątrz. Przeciwnie, musi ona zostać wytworzona zbjuż istniejących wartości, 
myśli ibodczuć samych mas”. Innymi słowy, jej budowa musi wychodzić zbwnętrza 
historii, abwięc rozpoczynać odbproblemów, przekonań, kultury ibmentalności ludzi 
edukowanych. Jak konkretnie ma to być robione?

Przede wszystkim, Gramsci zasłynął twierdzeniem, że de facto „wszyscy ludzie są 
fi lozofami”, gdyż każdy zbnich posiada, czy wyznaje, pewną „spontaniczną fi lozo-
fi ę”. Nabfi lozofi ę tę składa się język, jako zaplecze pojęć ibkategorii, zdrowy rozsądek, 
rozumiany przez Gramsciego jako coś wb rodzaju „utartych poglądów”, oraz „roz-
myślność” (good sense). Dobtego dochodzi „cały system wierzeń, przekonań, opinii, 
sposobów widzenia rzeczy ibdziałania, które razem umieścić można pod mianem 
»folkloru«” (SPN, s.b323). Zadaniem intelektualistów edukujących ludzi, abtakże pod-
stawowym sensem fi lozofi i jako takiej, miałaby być „krytyka zdrowego rozsądku” 
(s.b330) ibpokazywanie, jak „nabnowo rozumieć ibczynić krytyczną dotychczas istnie-
jącą aktywność” (s.b331).

Jednocześnie Gramsci zaznacza, że zdrowy rozsądek, utarte poglądyb– wbskrócie: 
folklor, czyli popularne wierzenia mas, nie są czymś zgoła negatywnym, bezmyślnym. 
Owszem, stanowią one fragmentaryczny kolaż idei, popularnych opinii ibwierzeń, to-
też nie mają nic wspólnego zbkrytycznym myśleniem, ale zarazem dostrzec wbnich 
można „sposoby, wbjakie grupy uciśnione uczą się, jak racjonalizować swoją kondycję 
ib jak przetrwać wbwarunkach codziennego trudu” (Landy, 1986, s.b57). Generalnie 
rzecz ujmując, zawarty wbnich jest zdrowy element praktycznej ibpragmatycznej wie-
dzy ludzib– „wiedzy lokalnej”. Wbpedagogicznej relacji, jaka wykształca się między 
ludźmi edukowanymi abintelektualistami, kluczowe jest rozpoczynanie odbtego, co 
ci pierwsi już wiedzą, co czują, ibco myśląb– nawet jeśli mówimy jedynie obzesta-
wie luźnych fantazji ibpomieszanych popularnych przekonańb– albowiem ów zestaw 
stanowi medium, zabpomocą którego ludzie ci odnoszą się dobświata. Tym medium 
są także różnorakie ideologie, które Gramsci rehabilituje, przeciwstawiając się orto-
doksyjnie marksistowskiemu poglądowi, że ideologia to „czysty pozór” (SPN, s.b376) 
ibtwierdząc, że „zbracji, iż posiadają walor psychologiczny, [ideologie] są historycznie 
konieczne, ponieważ organizują ludzkie masy ibtworzą teren, nabktórym ludzie poru-
szają się, nabywają świadomości własnego usytuowania oraz toczą walkę” (tamże, 
s.b377). Nabbazie owego medium, które nazywamy folklorem, spontaniczną fi lozofi ą 
ludzi, zdrowym rozsądkiem, ideologią etc., intelektualiści, prowadząc kubemancy-
pacji, mają zabzadanie wykształcać wbpodmiotach edukacji „rozmyślność”b– „jedno-
rodne, czyli, inaczej mówiąc, spójne ibsystematyczne myślenie” (s.b419). Sokratejskie 
hasło „poznaj siebie”b– ulubione Gramsciegob– przekładało się dlań tedy nabimpera-
tyw rozumienia własnej kondycji wbświecie oraz własnego historycznego uwarunko-
wania, które wcale nie musi być czymś oczywistym ib„naturalnym”b– czymś, zbczym 
trzeba się pobprostu pogodzić.

Intelektualna, moralna ibpolityczna wreszcie reforma społeczeństwa, którą wyma-
rzył sobie Gramsci, miała zabswą podstawę prymat podmiotowości: pierwszeństwo 
świadomości ibsprawstwa wobec alienujących struktur społecznych, pierwszeństwo 
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subiektywności własnych, krytycznie rozwiniętych przekonań, nad obiektywnymb– 
mówiąc pobHeideggerowskub– „Się”. Jednocześnie, Gramsci nie myślał obcommon sen-
se tylko wbkategoriach pejoratywnych. Przeciwnie: powtórzmy raz jeszcze, że dostrze-
gał wbnim zaczyn postawy krytycznej ibemancypacyjnej oraz bazę dla pedagogicznych 
oddziaływań zebstrony intelektualistów. Ich aktywność polegać miała nabrozwĳ aniu 
nowoczesnego humanizmu, którego przesłanie dotrze dobnajprostszych ludzi. Wzo-
rem był dla Gramsciego fenomen ekspansji ruchu reformacyjnego ibdemokratycz-
nego (SPN, s.b395 ibnast., por.b s.b362–363): Jak komentuje Nadia Urbinati (1998, 
s.b378): „protestancka rewolucja ogarnęła masy wtedy, gdy aspiracje małej grupy 
ludzi nabrały cech zdrowego rozsądku ibpowszechnej wiary, przemieniając wyda-
rzenie religĳ ne wbwydarzenie polityczne ibwb ten sposób spełniając hegemoniczny 
projekt nowoczesności. (…) Nabtej samej zasadzie, demokracja liberalna zwyciężyła 
wtedy, gdy pryncypia Oświecenia przestały funkcjonować jako kulturalna własność 
wąskiej arystokracji intelektualnej ibstały się powszechnym przekonaniem”. Nowi 
reformatorzyb– intelektualiści wyobrażani sobie przez Gramsciegob– mieli podążać 
dokładnie taką ścieżką: wychodzić dobludzi pobto, bybrozumieć formowanie się po-
pularnych poglądów, uczyć poddawania ich krytyce ibnadawać rozumieniu tego, jak 
jest, trwałość „zdrowego rozsądku”, tj.bpowszechnej wiary wbto, jak mogłoby bybbyć 
(por.bShowstack-Sassoon, 1989, s.b162). Ta pedagogiczna relacja wbzamierzeniu mia-
ła angażować zarówno masy, jak ibintelektualistów, wbproces uczenia się.

Giroux: Teachers as public intellectuals

Lektura prac Giroux, wbszczególności książki Take Back Higher Education (2004), uzmy-
sławia, że koncepcja „nauczycieli jako publicznych intelektualistów” opiera się nabmy-
śli Antonio Gramsciego. Koncepcja ta stanowi zwieńczenie poszukiwań teoretycznych, 
których celem była charakterystyka pracy nauczycielskiej wbodłączeniu odbdyskursu 
wąskiej specjalizacji, abpoprzedza ją szereg „prototypów”, świadczących obewolucji po-
glądów Giroux nabistotę pracy intelektualnej wbkontekście pedagogicznym.

Wbksiążce Education Under Siege Giroux ibAronowitz poświęcili dużo uwagi kwestii 
deskillingu ib „proletaryzacji nauczycieli”: odbierania im kontroli nad wykonywaną 
pracą ibodgórnym narzucaniu przez światłych reformatorów rozwiązań ibpryncypiów 
dydaktycznych, niemających nic wspólnego zbprzygotowywaniem uczniów dobsta-
nia się aktywnymi ibkrytycznie myślącymi obywatelami (zob. Aronowitz, Giroux, 
1985, s.b23 ibnast.). Ostrze krytyki obu badaczy kierowało się kub„behawiorystycz-
nym modelom edukacji, wbramach których nauczycieli postrzega się nie jako kre-
atywnych ibobdarzonych wyobraźnią myślicieli, zdolnych wykroczyć poza ideologię 
metod ibśrodków ibkrytycznie ocenić cele, jakim służy dyskurs ibpraktyka edukacyjna, 
lecz jako posłusznych urzędników, gorliwie wykonujących rozkazy innych” (tamże, 
s.b26–27). Koncepcja „nauczycieli jako intelektualistów” miała wbzamierzeniu do-
wartościować nauczycieli ibuzmysłowić, że poważnym błędem jest odbieranie ich za-
wodowi intelektualnej wolności. Nabkolejnych stronach wspomnianej książki Arono-
witz ibGiroux niuansowali ów pogląd, pisząc ob„nauczycielach jako intelektualistach 
wbsłużbie zmiany” (transformative intellectuals) ibwprowadzając element nauczyciel-
skiej pracy organizacyjnej, polegającej nab„tworzeniu ideologicznych ibmaterialnych 
warunków zarówno wbszkole, jak ibwbobrębie szerszej społeczności, które dawałyby 
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uczniom możliwość stania się podmiotami przejawiającymi odwagę cywilną, abza-
tem obywatelami, którzy posiadają wiedzę ibodwagę, bybnabpoważnie brać potrzebę 
uczynienia rozpaczy czymś nieprzekonującym, zaś nadzieję czymś praktycznie osią-
galnym” (tamże, s.b37).

Wraz zbksiążką Teachers as Intellectuals (1988) ów wątek organizacyjny staje się dla 
Giroux kluczowy. Praca nauczycielska charakteryzowana jest odb teraz jako służba 
publiczna obnieocenionej wadze dla rozwoju ibtrwania społeczeństwa demokratycz-
nego. Dominantą przemyśleń Giroux nabtemat publicznej misji intelektualistów jest 
napisana wraz zbSusan Searls-Giroux praca Take Back Higher Education, poświęcona 
nauczycielom akademickim. „Wierzymyb– pisali wbniej autorzyb– że akademicy, zbracji 
swojej wolności ibuprzywilejowania, mają szczególnie istotną rolę dobodegrania jako 
zaangażowani, publiczni intelektualiści” (Giroux, Searls-Giroux, 2004, s.b55). Ich 
zadaniem jest „rozwĳ ać język krytyki ibmożliwości, który łączy toczone nabróżnych 
polach walki, wykorzystuje teorię jako źródło inspiracji, zaś politykę defi niuje nie 
tyle jako krytykę, co transformatywną interwencję wbżycie publiczne” (tamże, s.b60). 
Giroux wyraźnie podąża zabGramscim piszącym, że „błędne jest przekonanie, jako-
by intelektualista mógłby być intelektualistą właśnie (abnie zwykłym pedantem), 
odróżniając się ibodcinając odbludzi-narodu, abzatem nie odczuwając elementarnych 
pasji ludu” (SPN, s.b418). Chodzi mu tedy obnową, politycznie zaangażowaną formę 
aktywności nauczycielskiej nabusługach etycznego ideału, jakim jest ożywiona sfera 
publiczna jako pole debaty, konsensu ibdyssensu, odbktórej istnienia zależy prawdzi-
wie demokratyczne życie społeczne. Dlategob– twierdzib– nauczyciele akademiccy, 
intelektualiści nie mają prawa zamykać się przed rzeczywistością wbswoich zagad-
kowych dyskursach ibwbroztrząsaniu kwestii nieistotnych zbpunktu widzenia demo-
kratycznej misji, jaką są zbdefi nicji obciążeni, albowiem to właśnie czyni ich, bybrzecz 
tak ująć, agentami status quo. „Poświęcenie się badaniom naukowymb– twierdzi Gi-
roux zabBourdieub– nie oznacza konieczności odejścia odbpolityki, pedagogii ib idei 
zmiany społecznej wbświat tekstów” (Giroux, Searls-Giroux, 2004, s.b54). Zadaniem 
intelektualistów jest wbpierwszym rzędzie „podejmowanie kluczowych dylematów 
społecznych, prezentowanie alternatywnych narracji, pociągających władze dobod-
powiedzialności iboferowanie alternatywnych strategii interwencji wbcelu zrealizo-
wania demokratycznej przyszłości” (tamże, s.b83). Ibznów przypominają się słowa 
Gramsciego, który pisał: „sposób bycia nowego typu intelektualisty nie może spro-
wadzać się dobelokwencji (…), lecz polegać ma nabaktywnym uczestnictwie wbbieżą-
cym życiu jako konstruktor, organizator, permanentny doradca” (SPN, s.b10).

Henry’ego Giroux dalsze inspiracje Gramscim

Sprawdźmy, jakie inne jeszcze Gramsciańskie diagnozy ib koncepcje edukacji kry-
tycznej, politycznej ibupełnomocniającej, prowadzonej przy udziale intelektualistów, 
obecne są wbpedagogice Henry’ego Giroux.

Począwszy odbnajwcześniejszych swoich książek, Giroux konstatuje dominację 
wb szkolnictwie, polityce edukacyjnej ibpedagogice racjonalności technokratycznej. 
WbIdeology, Culture, and the Process of Schooling badacz wyjaśnia, że przekłada się ona 
nab rozkwit pedagogii menadżerskich, zajętych transmisją niesproblematyzowanej 
wiedzy, rozumianej jako znajomość faktów, nabsystem mierzenia kompetencji nabdro-
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dze testów, nabtraktowanie szkoły jako przedsiębiorstwa, wykształcenia zaś wbkate-
goriach czysto instrumentalnych ibfunkcjonalnych, tj.bjako zestawu umiejętności po-
trzebnych dobznalezienia zatrudnienia (zob. Giroux, 1981, s.b151–152). Wbinnej pracy 
Giroux ostrzega, że wb ramach dominującej racjonalności technokratycznej: szkoły 
stają się istotne tylko wb tym stopniu, wb jakim są wb stanie dać ludziom te formy 
wiedzy, umiejętności ibpraktyk społecznych, które konieczne są dla wytworzenia siły 
roboczej dla stale się komplikującej, technologicznej ekonomii. Co więcej, propozycje 
reform szkolnictwa, wyłaniające się zebwspółczesnej debaty, są silnie kształtowane 
przez technokratyczną ibinstrumentalną logikę, która przewodzi temu modelowi ro-
zumu ekonomicznego (Aronowitz, Giroux, 1985, s.b200).

Problem polega nabtym, że wbprzeciwieństwie dobzałożeń paradygmatu ekonomi-
stycznego, przestawianie się gospodarki nabhigh technology ibrynek usług, skłaniające 
decydentów oświatowych dob interesownego ib„zawodowego” myślenia obedukacji, 
nie oznacza wcale, że wbtych sektorach wzrasta zatrudnienie. Raczej wzrasta zapo-
trzebowanie nabpracę mniej wykwalifi kowaną, wbusługach niższego rzędu; niewiele 
miejsc pracy otwiera się wbtechnologii (tamże, s.b201). Jednocześnie, szkoły pomyśla-
ne tylko jako ośrodki kształcenia zawodowego zawodzą wbdwóch innych wymiarach: 
uczniom wywodzącym się zbniższych socjoekonomicznych warstw społecznych nie 
oferują możliwości upełnomocnienia; „trackują” ich zab to wbkierunku reprodukcji 
materialnego ibkulturalnego ubóstwa, zbktórego nabdrodze edukacji pragnęli wyjść. 
Ponadto, szkoły, wyobrażone przez rozum ekonomiczny, nie robią nic, bybprzygoto-
wywać młodzież dobrozważnego uczestnictwa wbżyciu społeczno-politycznym, jakie-
go wymaga odbobywateli demokratyczne społeczeństwo. Ta nowa, „publiczna fi lo-
zofi a edukacji”b– ibnie mówimy tylko obkontekście Stanów Zjednoczonych, których 
systemem oświaty zajmuje się Girouxb– „ignoruje konieczność promowania krytycz-
nych sfer publicznych, wbktórych zdolność uczenia się nie redukuje się dobrozważań 
ekonomicznych ibtechnicznych” (tamże, s.b202).

To interesujące, że opisany wyżej kierunek myślenia obszkolnictwie ibjego neolibe-
ralnych, instrumentalizujących edukację „reformach”, przewidział ibanalizował, jako 
jeden zbpierwszych krytyków, Antonio Gramsci. Wbeseju „Obedukacji” Gramsci zbtro-
ską obserwuje „wynikającą zbgłębokiego kryzysu kultury ibkoncepcji życia społeczne-
go, postępującą degenerację szkoły” (SPN, s.b40). Nabów kryzys szkoła odpowiada nie-
właściwie; wbsytuacji kryzysu kultury powinna być szkołą jednocześnie „formacyjną 
ibinstruktywną”, tymczasem ostaje się wbniej tylko element instruktywny, wbdodatku 
podszyty „interesownością”. „Nad szkołą formacyjną, której nie cechuje interesow-
ność, zaczynają dominować szkoły tworzone wbcelu zaspokajania aktualnych prak-
tycznych interesów”. Jednocześnie autor zauważa, że „najbardziej paradoksalnym 
aspektem tej sytuacji, jest to, że jawi się ona ibjest przedstawiana jako szkoła demo-
kratyczna, podczas gdy wbistocie jej przeznaczeniem jest nie tyle już podtrzymywanie 
różnic społecznych, lecz wręcz ich krystalizacja” (tamże, s.b40). Szkoła nowego, in-
strumentalnego typu nie jest dla Gramsciego demokratyczna, ponieważ nie oddzia-
łuje tak, bybkażdy obywatel mógł sprawować władzę; nie wyposaża wszakże każdego 
nabrówni obywatela wbwarunki osiągnięcia tego demokratycznego celu (tamże, s.b40).

Oprócz krytyki intrumentalizacji kształcenia, Gramsci, zbgrubsza dziewięćdziesiąt 
lat przed Giroux diagnozującym przeniknięcie dyskursu edukacyjnego „kulturą po-
zytywizmu” (Giroux, 1981, s.b37–62) ibhegemonią „racjonalności technokratycznej” 
(tamże, s.b9–11), obnażał panujący wbnauczaniu ibpedagogice „dogmatyzm”, czyli 
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skupienie się nabprzekazie suchej, ahistorycznej ibapolitycznej „wiedzy ob faktach” 
(tamże, s.b41) zbdominacją abstrakcyjnego ibschematycznego myślenia logicznego. 
Zastanawia, iż Giroux nie wspomina obswoim znakomitym antenacie wbtym wzglę-
dzie, intensywnie czerpiąc zbjego koncepcji, lecz nie zaznaczając, wbilu podejmowa-
nych kwestiach Gramsci antecedował pedagogów krytycznych, pisząc nabprzykład, że 
szkoła jemu współczesna „potrafi  uczniów dobrze szkolić, ale nie sprawia, że stają się 
oni lepiej wykształceni” (SPN, s.b36) ibże zadaniem szkoły „kreatywnej” jest wbpierw-
szym rzędzie rozwĳ anie osobowości ibnadawanie jej waloru „solidnej ibjednorodnej 
moralnej ibspołecznej świadomości” (SPN, s.b33). Wizja transformacji oświaty, po-
grążonej wbkryzysie, polegałaby według Gramsciego nabznalezieniu balansu między 
wymaganiem specjalizacji, tj.bkształcenia zawodowego, ab celem dawania ludziom 
edukacji szeroko humanistycznej, otwierającej przed masami zdolność „myślenia, 
studiowania ib rządzenia, ab także kontrolowania tych, którzy rządzą” (SPN, s.b40).

Także problem nierówności startu szkolnego, dramatyzowany przez wszechobec-
ność hidden curriculum, warto wspomnieć, zajmował się wb orbicie zainteresowań 
Gramsciego. Zauważał, że „wbwielu rodzinach (…) dzieci znajdują przygotowanie, 
przedłużenie ibdopełnienie życia szkolnego. Oddychają (…) pojęciami ibpostawami, 
które ułatwiają im właściwy proces edukacyjny. Zawczasu nabywają ibrozwĳ ają wie-
dzę ob języku literackim, czyli środki wyrazu ibzasoby, sytuujące się technicznie po-
wyżej środków, którymi dysponuje przeciętny członek populacji szkolnej wbwieku 
odbsześciu dobdwunastu lat” (SPN, s.b31).

Tendencję Giroux dobpozostawiania wbdalekim tle kwestię wpływu Gramsciego 
nabjego własne myślenie oraz nabrozwój całego dyskursu pedagogiki krytycznej moż-
na również dostrzec wbopracowywanej przezeń metodyce krytycznej pedagogii. Trzy 
kwestie wybĳ ają się nabplan pierwszy: 1) dowartościowanie „głosu” ucznia, wbtym 
języka, doświadczeń, kultury ibhistorii, zbktórymi wchodzi on dobklasy szkolnej; 2) 
dowartościowanie kultury popularnej jako pedagogicznie istotnego źródła odniesień; 
3) przemyślenie ideologii jako użytecznego narzędzia pedagogicznego.

Giroux pisze, że „język posiada funkcję społeczną ibmusi być postrzegany jako 
pole walki zakładające produkcję wiedzy, wartości ibtożsamości”, abzabM.bBachtinem 
(2005, s.b143) powtarza, że „konkretnych języków nie da się wykorzenić zbkontekstu 
historycznych walk ibkonfl iktów, które czynią je heteroglosyjnymi, nie zaś unitarny-
mi”, opiera się więc nabustaleniu Gramsciego, który jeszcze przed Bachtinem zauwa-
żył, iż „język może być zarówno żyjącym organizmem, jak ibmuzeum skamielin życia 
ibcywilizacji” (SPN, s.b450) oraz, że „wbkażdym języku zawarta jest koncepcja świata, 
która przechodzi wbpewnej chwili nabdrugi poziom, jakim jest poziom świadomości 
ibkrytyczności” (SPN, s.b324). To właśnie to ustalenie staje się zbczasem absolutnie 
kluczowe dla pedagogiki krytycznej, wbktórej „funkcja autorytetub – ob czym pisał 
Lech Witkowski (2009, s.b436)b– rozstrzyga się wbodniesieniu dobprzestrzeni gło-
su”. „Wbtym podejściu chodzi obzdolność dobzabierania głosu jako praktykę afi rmacji 
ibprzetwarzania zabpomocą narracji własnego losu ibpodmiotowości, zwykle skazy-
wanej nabmilczenie czy wycofanie przez dominujące aparaty władzy wb ich prawie 
dobnagłaśniania własnego myślenia, jako zawłaszczania przestrzeni publicznej, zada-
jącego gwałt symboliczny jej pozostałym uczestnikom ibaktorom” (tamże).

Pedagogika krytyczna zwraca szczególną uwagę nab„dyskurs kultury przeżywa-
nej”b– jak rzecz ujmuje Girouxb– ibchce „badać sposoby, wbjakich ludzie tworzą histo-
rię, wspomnienia ibnarracje, które dają im poczucie określenia ibsprawczości” (Giroux, 
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1997, s.b140). Jest to istotne dlatego, iż pozwala głębiej pojąć różnice wbuczniowskim 
odczytywaniu tekstów, ekspresji ibzachowaniach wb sytuacji szkolnej ibpedagogicz-
nej. Stąd też bierze się częste ubGiroux hasło, że pedagogika jako element polityki 
kulturalnej „powinna przywiązywać wagę dobhistorii, marzeń ibdoświadczeń, które 
uczniowie wnoszą zebsobą dobszkoły” (tamże).

Wśród owych doświadczeń interesujących pedagogikę krytyczną nie braknie kul-
tury popularnej, którą ta afi rmuje, wystrzegając się łatwego utożsamiania „kultury 
komercyjnej”, kierującej wobec młodzieży swą „pedagogię komodyfi kacji” (zob. Gi-
roux, 2009, s.b43–49), zbkulturą popularną, będącą ważnym wbkontekście uczenia 
się źródłem „produkcji ibmobilizacji pragnienia” (Giroux, 2005, s.b171). Znów jed-
nak zauważyć trzeba, że nawołując dobuprawiania „radykalnej pedagogiki kultury 
popularnej, która angażuje wiedzę ob przeżywanych doświadczeniach przy użyciu 
podwójnej metody docenienia ibkrytycznego indagowania”, nasz autor idzie krok 
wbkrok zabAntonio Gramscim. Giroux podkreśla nabprzykład, że kultura popular-
nab– ów „folklor” Gramsciegob– wraz zbwiedzą ibwszelkimi dyspozycjami, jakie daje 
ona młodym ludziom, nie ma być pobprostu celebrowana, lecz również „poddawana 
badaniu pod kątem tego, jakie zawiera wbsobie ideologie, jakich używa środków re-
prezentacji ibjakie praktyki społeczne potwierdza” (Giroux, 1997, s.b140–141). Dalej 
czytamy inną kluczową uwagę: „chodzi obpotrzebę takiego teoretycznego połącze-
nia wiedzy ibwładzy, które da uczniom bardziej krytyczne rozumienie tego, kim są 
wbobrębie szerszej formacji społecznej ib jak zostali ulokowani ibuformowani przez 
społeczeństwo” (tamże, s.b141). Sformułowania teb– podnoszące kwestię zaczynania 
ibopierania pedagogicznej relacji nabzapleczu tego wszystkiego, co uczeń już wie, cze-
go doświadczył oraz nabjakiej historii ibkulturze opiera się jego aktualna tożsamość 
ibświatopoglądb– mają swe identyczne odbicie wbmyśli pedagogicznej Gramsciego. 
Pisał on wszak, że zadaniem „fi lozofi i praktycznej” jest zastąpienie istniejącego spo-
sobu myślenia ibaktualnej myśli (aktualnego świata kulturowego) [czyt. której źró-
dłem jest zanurzenie wb aktualnym świecie kulturowym]” zmysłem polemicznym 
ibkrytycznym (SPN, s.b330): Filozofi a ma być dla Gramsciego „krytyką zdrowego 
rozsądku” (tamże), wszelako jej oddziaływanie ma „nabwejściu opierać się nabzdro-
wym rozsądku, bybpokazać, że każdy jest fi lozofem, ibże nie chodzi obwprowadzenie 
dobkażdego indywidualnego życia myślenia naukowego znikąd, lecz obzrenowowanie 
ibuczynienie krytyczną zawczasu już istniejącej aktywności” (SPN, s.b330–331).

WbGirouxowskich inspiracjach Gramscim nabpolu działania pedagogicznego po-
zostaje nam dokładniej wyjaśnić kwestię ideologii jako narzędzia pedagogicznego. 
Znaczącym przesunięciem akcentów wbteorii ideologii jest podkreślenie przez Gram-
sciego jej usytuowania także nabpoziomie nadbudowy, gdzie posiada ona arbitralną 
owszem, ale „racjonalną” ważność psychologiczną ibhistoryczną, albowiem odpowia-
da zaborganizowanie mas ludzkich wokół wspólnego celu, tworzy teren, pobktórym 
poruszanie się wyposaża ludzi wbświadomość, tożsamość ibkierunek działania kolek-
tywnego bądź indywidualnego.

Także Henry’ego Giroux interesuje wyjaśnienie dla pedagogiki krytycznej właś-
nie owej „pozytywności ideologii, wbktórej zawierają się reprezentacje obcentralnym 
znaczeniu dla organizacji ludzkich doświadczeń ibpodmiotowości” (McLaren, 1989, 
s.b 200). Pedagogika skorzysta zb neomarksistowskiej teorii krytycznej tylko wtedy, 
gdy tej uda się zastąpić pojęcie ideologii, jako niewidzialnego instrumentu totalnej 
dominacji, ideologią rozumianą dialektycznie jako mechanizm produkcji myśli oraz 
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 mobilizacji pragnienia ibdziałania. Wbramach tego podejściab– twierdzi Girouxb– pod-
miotowość człowieka nie jest lib tylko refl eksem ideologicznych imperatywów logi-
ki kapitału ib jego instytucji, ab szkoła nie funkcjonuje jedynie jako aparat państwa 
odzwierciedlający interesy klasy dominującej. Szkoła to miejsce charakteryzujące się 
permanentną walką między siłami ideologii dominującej absiłami kontrhegemonicz-
nymi, przeciwstawiającymi jej własne ideologie, uczniowie zaś funkcjonują zarów-
no jako bierne przedmioty ideologicznego urabiania, jak ibaktywnie przyswajający 
ibprzeżywający odbiorcy, twórcy ibprze-twórcy. Ideologia narzucana przez szkołę spoty-
ka się zbideologią ibkulturą młodzieżową, niesioną przez obrazy, gesty, kody językowe, 
mody, pasje, wiążące się nie tylko zbtym, co kto myśli, lecz także zbtym, co kto czuje 
ibczego pragnie. Jako taka, ideologia staje się medium, zbpomocą którego uczniowie 
nadają sens swoim doświadczeniom oraz światu, wbjakim się obracają. Dlatego Giro-
ux może powiedzieć, że jako narzędzie pedagogiczne, ideologia jest przydatna wbzrozumieniu 
nie tylko tego, jak szkoły utrzymują ibwytwarzają swoje znaczenia, lecz także tego, jak jednostki 
ibgrupy produkują znaczenia, negocjują, modyfi kują lub opierają się im (Giroux, 1988, s.b8).

Giroux występuje zatem zb nowym pojęciem ideologii, zaczerpniętym zbmyśli 
Gramsciego, ale zawierającym wbsobie zarówno swój aspekt neutralny, jak ibpozy-
tywny ibnegatywny. Mówiąc obideologii Giroux ma nabmyśli pewien dynamiczny kon-
strukt, dość odległy odbpesymistycznej wizji (neo)marksistowskiej, gdyż odnoszą-
cy się dobpodmiotowych sposobów, wbjakie znaczenia są wytwarzane ibucieleśniane 
wbformach wiedzy, praktykach społecznych ibdoświadczeniach kulturowych konkret-
nych grup społecznych. Istotnym zadaniem praktyki pedagogicznej jest wb tej per-
spektywie rozumienie ibprowadzenie kubrozumieniu, które zbtych form wiedzy, idei, 
znaczeń, wartości, praktyk ibdoświadczeń zaciemniają ibzaburzają obraz rzeczywisto-
ści, abktóre go rozjaśniają ibwyostrzają, umożliwiając jego krytykę. Emancypacyjny 
aspekt ideologii Giroux dostrzega wbjej zdolności dob„tworzenia pola dla autorefl eksji 
ibtransformatywnego działania” (Giroux, s.b1983, s.b145).

Zakończenie

Wbeseju tym omawiałem myśl polityczną ibpedagogiczną Antonio Gramsciego jako 
jedno zbnajistotniejszych źródeł inspiracji dla Henry’ego Giroux oraz dla całego ruchu 
pedagogiki krytycznej. Marksizm Gramsciego jest obtyle interesujący dla pedagogów 
krytycznych, ob ile stanowi punkt widzenia, pewną teorię społecznej emancypacji, 
wbktórej centralną rolę odgrywają intelektualiści działający „wbsłużbie zmiany”: ope-
rujący nabpolu społeczeństwa obywatelskiego „permanentni doradcy” iborganizato-
rzy, których celem jest kształtowanie krytycznych, obywatelskich postaw ub ludzi, 
wbinnym razie łatwo poddających się wpływowi ideologii władzy, której właściwym 
celem jest utrzymywanie własnej hegemonii poprzez hamowanie rozwoju progre-
sywnych ibrewolucyjnych idei ibutwierdzanie nas wbprzekonaniu, że zastany porzą-
dek społeczny ibnasze wbnim miejsce jest czymś naturalnym, nieuniknionym.

Widzieliśmy, wbjak wielkim stopniu krytyka edukacji, jaką uprawia Giroux, wska-
zując nabdominację wbniej rozumu instrumentalnego ibracjonalności technokratycznej, 
zawarta jest explicite wbmyśli Gramsciego. Zaznaczyliśmy również wpływ autora Notatek 
zbwięzienia nabGirouxowskie, zrehabilitowane nabpotrzeby pedagogiki krytycznej ibfi lo-
zofi cznie pogłębione, koncepcje kultury, kultury popularnej, ideologii ibpodmiotowości.
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Pedagogika krytyczna dała się poznać jako dyskurs pozwalający, abwręcz nakazu-
jący, twórczo czerpać zbwielu dyscyplin humanistyki. Wydaje się jednak, że ubsamych 
jej korzeni, przesądzając objej politycznej tożsamości, leżą uniwersalne, demokratycz-
ne ideały klasycznego marksizmub– jak ubGramsciego.

Przypisy

* Cytuję przekład angielski: A.bGramsci, Selection from Prison Notebooks, edited and translated 
bybQuentin Hoare and Geoffrey Norbert Smith. Odbtej chwili cytowane jako SPN zbpodaniem nume-
ru strony.
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Antonio Gramsci ibpedagogika krytyczna. 
Hegemonia, edukacja ibzadania intelektualistów

Wbartykule tym pokazuję zasadniczy wpływ myśli Antonio Gramsciego nabformowanie się ibrozwój 
kilku koncepcji funkcjonujących wbpedagogice Henry’ego A.bGiroux, abtakże ubinnych autorów pracu-
jących nabpolu pedagogiki krytycznej. Odczytuję tu Notatki zbwięzienia Antonio Gramsciegob– książkę 
obprzełomowym znaczeniu dla krytycznej fi lozofi i edukacji. Dowodzę, że Girouxowska idea „nauczy-
ciela jako publicznego intelektualisty” ma defi nitywnie swoje źródła wbmyśli Gramsciego, zbktórej 
autor Theory and Resistance in Education czerpie również wtedy, gdy wypowiada się obzagadnieniach 
obkrytycznej wadze dla edukacji, takich jak kultura ibideologia, kultura popularna, podmiotowość, 
uczniowski głos, wreszcieb– wiodąca rola pedagogów wbwalce obodnowioną sferę publiczną ibspołe-
czeństwo demokratyczne.

Słowa kluczowe: edukacja, Antonio Gramsci, marksizm, pedagogika krytyczna, hegemonia, ide-
ologia, emancypacja

Antonio Gramsci and Critical Pedagogy: 
Hegemony, Education, and the Tasks of Intellectuals

This paper illuminates theb intellectual inspirations that critical pedagogy, particularly inb its form 
envisaged bybHenry A.bGiroux, has drawn from thebwork ofbItalian Marxist thinkerb– Antonio Gram-
sci. Herein Iboffer abreading ofbGramsci’s seminal book ofbessays, ThebPrison Notebooks, and pinpoint 
its pedagogical relevance. Ibargue that it was Gramsci’s infl uence that prompted Giroux tobdevelop 
theb conception ofb“teachers as public intellectuals” and tobexamine such essential critical issues 
inbeducation as culture and ideology, popular culture, subjectivity, student voice, and teachers’ lead-
ing role inbabstruggle for abreinvigorated public sphere and democratic society.

Keywords: education, Antonio Gramsci, Marxism, critical pedagogy, hegemony, ideology, eman-
cipation
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ΠΑΙΔΕΙΑ, BILDUNG, EDUCATION. ICH WZAJEMNE 
RELACJE ORAZ ZNACZENIE DLA RZECZYWISTOŚCI 
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Paideia, Bildung, Educationb– to wyrażenia, które funkcjonowały lub funkcjonują wbkul-
turze Zachodu oraz trwale determinowały kształt obecnych curriculów nabwszystkich 
szczeblach kształcenia. Pojęcia te wbszerokim rozumieniu obejmują zarówno procesy 
kształcenia, jak ibwychowania. Pozostają wbszczególnej relacji, ponieważ zwłaszcza 
wbokresie rozwoju fi lozofi i Oświeceniowych oraz XIX-wiecznego idealizmu idee wy-
chowania ibkształcenia zbPaidei transmitowane były dobniemieckojęzycznego Bildung 
oraz anglo- ibfrankojęzycznego Education.

Mówiąc obPaidei należy mieć nabuwadze holistyczne rozumienie człowieka, abco 
zab tym idzie procesu wychowania składającego się zbpodmiotów: funkcji ib relacji 
między nimi, treści dydaktycznych, podstaw ibzałożeń fi lozofi cznych, nadrzędnych 
celów ibwartości. Niemniej istotna wbtym kontekście jest kwestia karności ibdyscy-
pliny, nagrody oraz samorozwoju. To nigdzie indziej jak właśnie wbtych elementach 
nabpierwszy rzut oka można odnaleźć podstawy fi lozofi i stojącej zabmodelami wycho-
wawczymi, których jest tak wiele, jak szkół fi lozofi cznych. Wbdużej mierze jednak to 
również język ibuwarunkowania historyczno-kulturowe wpływają nabkształt edukacji 
ibwychowania, czemu wyraz dają analizowane wbtekście pojęcia.

Wbkulturze zachodniej pionierami rozważającymi wychowanie wbkategoriach po-
nad takimi uwarunkowaniami, jak język, religia czy poglądy polityczne, byli staro-
żytni Grecy. Gdy pojawiła się uporządkowana ibzdyscyplinowana logicznie refl eksja 
nad człowiekiem ibjego miejscem webWszechświecie, rozwĳ ająca się przy tym fi lozo-
fi a zaczęła przenikać również dobwychowania. Wiele nabten temat dowiadujemy się 
między innymi zbobszernego dzieła Wernera Jaegera, Paideia: die Formung des griechi-
schen Menschen (Paideia: formowanie człowieka greckiego) (Jaeger, 1962).

Wzajemne relacje

Ciężko jednoznacznie zdefi niować Paideię. Słowo to występowało już wbNowym Te-
stamencie, jak ibprzed Platonem, który Paideie rozwinął obdodatkowe aspekty. Grecy, 
którzy według Jaegera jako pierwsi wb sposób uświadomiony ibusystematyzowany 
używali Paidei wbodniesieniu dobideału człowieka, nadali jej przynajmniej kilka zna-
czeń. Począwszy odb nauczania prostych przedmiotów, zagadnień, przez ubogace-
nie standardowego kształcenia obethos, co charakterystyczne było dla wykształcenia 
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władców, pobplatońskie wychowanie dobżycia wbpaństwie. Nabszczególną uwagę za-
sługuje sofi styczne rozumienie tego pojęcia postulujące jego uniwersalny charakter 
ib scalający rozwój zarówno intelektualny, duchowy, jak ibfi zyczny, stwarzający się 
wbbudowaniu polis (tamże, s.b303–305). Echa wyzwolenia wychowania, abzwłaszcza 
edukacji zbokowy proweniencji oraz uczestnictwa wbokreślonych grupach społecz-
nych są wciąż zauważalne także webwspółczesnych założeniach obpowszechności 
edukacji wyrażanych wbprawie ob szkolnictwie czy nawet wbkonstytucjach. Obec-
nie wbwielu krajach postuluje się darmową edukacjęb– fi nansowaną przez państwo, 
przynajmniej nabjej początkowych, obowiązkowych etapach, gdzie ma być niezależna 
odbwyznawanej religii czy rasy. Jednakowoż sofi ści byli krytykowani przez Platona 
zabich subiektywizmb– zwłaszcza moralny. Platon postulował uniwersalność Paidei 
odnosząc ją dobidei. Był on również pierwszym myślicielem, który zrównał Paideię 
zbkulturą, co wynikałoby zbzapoznania się zbpierwszymi wbdziejach Zachodu próba-
mi określenia dostojeństwa, szlachetności ibżycia społecznego wbdziełach Homera: 
Iliadzie ibOdysei (tamże, 50–53), abpod wpływem francuskiego oświecenia (Siècle des 
Lumières) odbXVIIIbwieku powiedzielibyśmy, iż również zb cywilizacją (civilisation). 
Mając wbpamięci wizję państwa utopĳ nego, które zbdzisiejszej perspektywy niewiele 
ma wspólnego zbrównością ibobecnym rozumieniem demokracji, można przypusz-
czać, iż Paideia niewiele ma wspólnego zbnowożytnym rozumieniem uniwersalności.

Jaeger dalej stwierdza, iż Paideia została przejęta przez Starożytnych Rzymian 
oraz wczesne Chrześcĳ aństwo pod pojęciami cultura ib humanitas. Mamy wtedy 
dob czynienia zb pierwszymi transmisjami semantycznymi dob innych pojęć, które 
trwać będą pobokres nowożytny. Niejednoznaczność Paidei była zresztą akcentowa-
na przez Arystotelesa uznającego zabniemożliwe zrealizowanie czy wdrażanie Pa-
idei wbsytuacji występowania pluralizmu systemów politycznych (Arystoteles, 1310a 
1337a-b). Zbkolei Ksenofont podkreślał jej procesualność (Ksenofont, 2, 1, 3). Jed-
noznaczne jej utożsamienie zbkulturą pojawiło się dopiero około IVb r.n.e. (Jaeger, 
1962, s.b375). Tymczasem takie ujęcie nie może być utożsamiane stricte zbGrekami. 
Choć zab czasów panowania Imperium Rzymskiego, to kręgi judeochrześcĳ ańskie 
odkrywają nabnowo Paideięb– tym razem wbrozumieniu teocentrycznym, wbopozy-
cji dobgreckiego, antropocentrycznego wydania. Ewoluująca polisemia skłania tym 
samym dobmówienia obPaidei nie tylko wbkategoriach słowa, wyrażenia, abjuż pew-
nego pojęcia, którego struktura zdaje się bardziej złożona, odwołująca się dobpew-
nych wspólnych pierwiastków, ale ibpodatna nab reinterpretacje ibkontekstualność 
determinowane polimorfi cznym występowaniem wbposzczególnych kręgach kultu-
rowych. Ubogaca się tym samym zakres znaczeniowy Paidei: oznaczać będzie cechy 
człowieka, cnoty, atrakcyjność fi zyczną (wynikającą zbgreckiego modelu kallos-kagha-
tos), proporcję, kształcenie intelektu, wychowanie, ale ibdoskonalenie obyczajów czy 
wyzwolenie zeb stereotypów: co zupełnie inaczej wyrażane będzie wbperspektywie 
antropo- ibteocentrycznej. Tak też przez greckie rozumienie, dla którego charaktery-
styczne jest wbPaidei formowanie obywatela, społeczeństwab– dziś powiedzielibyśmy 
nabwzór obywatelskiego, oraz integracji weń jednostki, oznacza głównie wychowa-
nie (kształcenie intelektualne, moralne, fi zyczne) dziecka.

Myśl chrześcĳ ańska natomiast będzie rozszerzać powyższe aspekty obwymiar du-
chowy, teologiczny, gdzie Paideia jest brana zabznak boży wbduszy ludzkiejb– co od-
powiada testamentalnej koncepcji stworzenia człowieka nabobraz ibpodobieństwo Boga 
(Hbr. 1:3; Kol. 1:1–15). Wątek ten podejmuje Mistrz Eckhart pozostający pod silnym 
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wpływem mistycyzmu, który pisze nabtemat zdolności człowieka dobkreacji obrazów. 
Aspekt duchowy czy teologiczny silnie odznacza się także ubPietystów, którzy wbmo-
dlitwie ibstudiowaniu Biblii dopatrywali się znaczenia pedagogicznego. Wcześniejsze, 
XVI-wieczne tłumaczenia Biblii nab język niemiecki oraz rozpowszechnienie druku 
przyczyniło się dob rozwoju myśli pedagogicznej, jak również rozwinięcia wątków 
związanych zbPaideią, abwbszczególności dając podwaliny pod pojęcie noweb– Bildung. 
Rzeczownik das Bild oznacza obraz, malunek, ilustrację. Oświecenie wbniemieckim 
wydaniu (Aufklärung) dodało końcówkę -ung, która wbznaczny sposób przyczyniła 
się dobzmiany znaczenia samego Bildb– podobnie jak wcześniej stosowane przedrost-
ki: das Urbild oznaczające obraz pierwotny; das Abbild oznaczające dosłownie kopię 
obrazu pierwotnego; oraz das Nachbild oznaczające już wykonaną kopię, ale ibpowi-
dok, pewien obraz szczątkowy (Giacomoni, 1998). Pierwotne znaczenie Bild zwią-
zane było zatem zbformowaniem, tworzeniem, zaś (zwłaszcza Nachbild) zbmapowa-
niem, pewną rekonstrukcją lub imitacją stworzonego wcześniej kształtu, obrazu. Bild 
zbprzyrostkiem -en (Bilden) oznaczać będzie proces formowania lub imitowania. Tym 
pierwotnym obrazem miał być sam Bóg, który poprzez objawienie wbsłowie mógł wy-
wrzeć piętno nabczytelnikach. Pośród nich mogły znaleźć się również osoby społecz-
nie wykluczone, jak nabprzykład sieroty, co stanowi jeden zbpierwszych przykładów 
oddziaływań profi laktycznych ibresocjalizacyjnych zabpośrednictwem nauki czytania 
ibstudiowania bodaj najpopularniejszej naówczas książki. Działania Kościołów wbob-
szarze systematycznej edukacji były jednymi zbpionierskich nie tylko nabkontynen-
cie europejskim, ale ibnabWyspach Brytyjskich. Zwłaszcza Kościół Szkocji inicjował 
działalność edukacyjną, która miała charakter otwarty ibdarmowy, abskierowana była 
głównie dobosób najuboższych poprzez zapewnienie osoby nauczyciela wbkażdym 
kościele parafi alnym.

Reformacja ibXVIbwiek charakteryzowały się między innymi odświeżeniem refl ek-
sji nad człowiekiem, co wbkolejnych stuleciach zaowocowało rozprzestrzenieniem się 
kształcenia ibmniej lub bardziej sformalizowanej edukacji, jak ibopracowaniami peda-
gogicznymib– również wbkręgach anglosaskich. Jednym zbgłównych przedstawicieli 
myśli edukacyjnej tego obszaru językowego był John Locke, który wb1963broku opu-
blikował Some Thoughts Concerning Education. Model edukacji (wbrozumieniu Education) 
zaproponowany przez Johna Locke’abkoncentrował się głównie nabpraktycznych wska-
zówkach ibradach zarówno dla rodziców, jak ibnauczycieli. Edukacja zbzałożenia miała 
być realizowana wbtakich obszarach, jak gry ibzabawy, relacja ojca ibsyna oraz nauka 
dobrych manierb– zbuwzględnieniem uwarunkowań środowiskowychb– wbtym klima-
tycznych. Zwieńczeniem, abzarazem ideałem, dobktórego miało zmierzać wychowanie, 
był gentleman. Nie bez znaczenia były wbtym przypadku kwestie związane zbpochodze-
niem czy zamożnością. Aby zdobyć gruntowne wykształcenie, trzeba było dyspono-
wać również majątkiem umożliwiającym opłacenie edukacji, co dla wielu obywateli 
stanowiło pewien cenzus. Zauważalne są natomiast odniesienia dobPaideib– zwłasz-
cza wbjej dydaktycznym aspekcie, jak ibmoralnym. Co zasługuje nabszczególną uwagę 
wbEducation Locke’a, to podążanie zabstarożytną sentencją „wbzdrowym ciele zdrowy 
duch”. Ogromny nacisk kładzie się nabedukację fi zyczną, zwłaszcza naukę fechtunku 
ibpodobnych mu sportów oraz zachowanie zdrowego ciała, co wiąże się zbumiarkowa-
niem wbspożywaniu alkoholu czy regularnych ćwiczeniach (Locke, 2008).

Jednak brytyjskiego wydania edukacji ibwychowania pod postacią Education nie 
można utożsamiać zbniemieckojęzycznym Bildung. Szczególnie widoczne staje się to 
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wbmomencie rozwoju niemieckiego idealizmu ibpublikacji Johanna Gottfrieda Her-
dera ibWilhelma Humboldta. Bildung, inspirowane między innymi zamysłami wy-
chowawczymi Jeana Jacquesa Rousseau, wykształciło swoisty model, który oprócz 
wspomnianych wyżej elementów wzbogacony został obliczne odniesienia kulturowe, 
narodowe ibpaństwowe. Wbdziele Myśli obfi lozofi i dziejów Herdera czytamy obBildung 
głównie przez pryzmat imitacji. Herder uznaje procesualność tego pojęcia ibnazywa 
ten proces tradycją (Herder, 2000, s.b86sq). Klasyk weimarski czyni krok naprzód. 
Jego myśli skupiają się nabnarodzie (Volk), języku ibreligii. Jako że sam pozostawał 
pod silnym wpływem luteranizmu, nie było zaskoczeniem wskazanie kryteriów de-
fi nicji narodu wbpostaci języka ibkulturyb– nie rasy, jak później źle zinterpretowano 
ibwykorzystano jego myśli dobcelów propagandowych polityki Trzeciej Rzeszy (Bar-
nard, 2003, s.b171–187). Akcent położony nabhistoryczne podejście dobczłowieka do-
prowadził Herdera dobznanej metafory łańcucha kultury określanego przez pojęcia 
kultury (Kultur) ibOświecenia (Aufklärung). Wizja Herdera jest holistyczna: naród 
składa się zbposzczególnych jednostek, które stanowią ogniwa złożonego procesu. 
Idąc dalej, także inne narody (tamże, s.b87) są uwzględniane wbtym procesie. Razem 
zmierzają dobwspólnego celu, jakim jest człowieczeństwo (Menschheit). Co typowe dla 
idealizmu, jest to pewien ideał, dobktórego należy dążyć, ale który pozostaje wbzasię-
gu człowieka (Szymaniec, 2008, s.b20). To właśnie kwestia wychowywania ibkształ-
cenia jest esencją stworzenia narodu. Dokładnie tak, jak Immanuel Kant wbswym 
pomnym dziele Obpedagogice używa metafory jaskółki dobopisu wychowania człowie-
ka, tak ibHerder wykorzystuje skądinąd trafną metaforę poczwarki przemieniającej 
się wbgąsienicę, ażbpobpełną formę motyla. Co więcej, proces ten może się odbywać 
tylko ibwyłącznie wbtowarzystwie drugiego człowieka. Pośród nich są rodzice dziecka, 
nauczyciele, przyjaciele, ale ibcały naród, różne okoliczności życiowe oraz przodko-
wie. Ci ostatni wbsposób szczególny powiązani są zbmocami duchowymi, tak bardzo 
ważnymi dla późniejszego rozumienia ducha narodu. Rozwinięcie tego aspektu przez 
Herdera czyni jego wizję edukacji ibwychowania zarazem fi lozofi czną, polityczną 
ibduchową (teologiczną). Niewątpliwym skutkiem takiego podejścia dobBildung było 
pobudzenie samoświadomości obywateli, którzy mogli tym samym rozwĳ ać kry-
tyczne spojrzenie ibweryfi kować własne idee (Barnard, 2003, s.b86). Między innymi, 
dlatego że wbokresie Oświecenia Bildung stało się swoistym sposobem myślenia, co 
wiązało się zbwyzwoleniem umysłu zbprzesądów.

Immanuel Kant także proponuje własne wydanie Bildung, rozwĳ ając niektóre 
wątki edukacyjne wbObpedagogice zb1803broku. Podobnie jak czynił to Sokrates, Kant 
zabstosowną metodę wbzdobywaniu wiedzy uważał maieutyczne jej wydobywanie. 
Poprzez nieudzielanie gotowych odpowiedzi uczniowie mieli sami dochodzić dobroz-
wiązywania problemów dzięki sprowokowaniu dobsamodzielnego myślenia (Mun-
zel, 1999, s.b316). Człowiek, jako jedyne stworzenie wymagające wychowania (Kant, 
1999, s.b41), wbnaturalny sposób implikuje fi gurę wychowawcy-nauczyciela, który 
powinien dyscyplinować, karać, ale ibdbać obswoich wychowanków poprzez naucza-
nie ibwychowywanieb– czy bardziej adekwatne formowanie przypominające szerokie 
znaczenie Bildung. Tak rozumiana edukacja ibwychowanie przenikają niemal wszyst-
kie aspekty życia człowieka. Kant zwraca uwagę nawet nabpotrzebę dbania obzdrowie 
poprzez ograniczenie spożycia alkoholu czy palenia tytoniu, które to wbzagrażający 
sposób mogą wpływać nabwolność człowieka (vide rozdział dotyczący wychowania 
fi zycznego, odbktórego Kant rozpoczyna swoją rozprawę). Esencją modelu wychowa-
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nia Filozofa zbKrólewca jest nadanie pierwszorzędnego znaczenia wychowaniu, które 
powinno opierać się nabzdyscyplinowanym rozumowaniu ibprawości wbodniesieniu 
globalnym, co zaś ma silne inklinacje dobwolności. Wbsensie moralnym to również 
sprzeciw wobec makiawelizmu (Kanz, 1993, s.b789–806). Rozwój człowieka nabdro-
dze racjonalności powinien przebiegać wbwarunkach wychowania moralnego ibzdy-
scyplinowania, które powinny prowadzić dobniezależnego, samodzielnego myślenia, 
czyli kubdorosłości (Kant, 1999, s.b62–64; 95–97; 88sq). Wtedy też taki człowiek staje 
się zdolny dobtego, bybsamodzielnie wychowywać innych, abprzede wszystkim włas-
ne dzieci. Podobnie jak ubHerdera, Kant nie odrywa wychowania odbrzeczywistości, 
to jest kontekstu społecznego ibkulturowego, gdyż są one niezwykle ważne zbpunk-
tu widzenia moralności. Wbdziele Antropologia wbujęciu pragmatycznym odnajdujemy 
potwierdzenie ogromnej roli, jaką przypisuje się pedagogice: staje się ona jedynym 
sposobem nabzbudowanie republiki, państwa oraz wygenerowania charakteru naro-
dowego właśnie nabdrodze odpowiedniego wychowania (Kant, 2005, §b105).

Tworzący wb podobnym czasie fi lozof Johann Gottlieb Fichte, który zajmował 
się problematyką państwa ibnarodu, uważa, że egzekwowanie dyscypliny spoczywa 
nabnauczycielach, co nie musi koniecznie stawiać ich wbświetle negatywnym, jako 
opresyjnych ibjedynie karzących, ale implikuje pewną dozę autorytetu, abdziś powie-
dzielibyśmy szacunku ibspołecznego zaufania. Wychowanie było niezwykle istotne 
dla zjednoczenia ówczesnego narodu niemieckiego, podobnie jak wzrost znaczenia 
kultury (Kultur), bez których nie byłoby możliwe istnienie państwa prawa ibporząd-
ku. Wbdziele Obpowołaniu człowieka Fichte łączy pojęcia Bildung ibKultur zbdziedzictwem 
kulturowym ibkulturą intelektualną Antyku, zwłaszcza edukacją estetyczną. Zmy-
słowość zbkolei jest moralnie niewłaściwa, ponieważ nie potrafi ąc zapanować nad 
swoją zmysłowością ibemocjami staje poza kulturą, pozostając jedynie pod wpływem 
natury. Ćwiczenie tej kontroli ma się odbywać poprzez kształcenie intelektub– wbten 
sposób można również zachować indywidualność człowieka (Fichte, 1956, s.b85–90; 
124; 143–149; 196sq).

Osobnym efektem wychowania ibkształcenia jest Weltanschauung (Bermes ib in., 
2014), które przez Wilhelma Dilthey’abdefi niowane było jako ogólna perspektywa 
nabżycie ogarniająca sposób postrzegania świata, jego oceny ibnań odpowiedzi. Dil-
they rozróżniał trzy typy Weltanschauung: naturalizm (kognitywna percepcja świata), 
idealizm subiektywny (proaktywna postawa moralna) oraz idealizm obiektywny („rzeczy-
wistość nie jest modyfi kowalna ani naukowo, ani zdominowana poprzez twierdzenia 
woli moralnej, ale postrzegana jako obiekt doceniającej kontemplacji”) (Makkreel, 
1992, s.b346). Kluczowa jest wbtym rozumieniu ogólna perspektywa, spojrzenie glo-
balne, abnie tylko ibwyłącznie zbpunktu widzenia jednostki, co akcentował wcześniej 
Kant. Wbodniesieniu dobwspółczesności można bybdopatrywać się podwalin wycho-
wania obywatelskiego, abwbodniesieniu dobPaideib– nawiązania dobtradycji kształcenia 
obywateli wolnych, którzy zbindywidualnych polis tworzyli bardziej złożoną strukturę 
wbpostaci państwab– Grecji. Wbpóźniejszym okresie problematyka konfi guracji Weltan-
schauung, Bildung ibKultur była kontynuowana przez takich myślicieli, jak chociażby 
Tomasz Mann, Carl Jaspers czy Martin Heidegger, abniemieckie oraz wybrane północ-
noamerykańskie uniwersytety wciąż oferują te treści wbswych programach studiów. 
Wreszcie jeden zebwspółczesnych fi lozofów edukacji, Tudor B.bMountenau uznaje, iż 
grecka Paideia obejmuje swoim zasięgiem Bildung (defi niowane holistycznie poprzez 
pojęcia cywilizacji, edukacji/ wychowania ibkultury) ( Mounteneau, 1999). Jako że 



28

trudno obekwiwalencję między tymi pojęciami oraz ich liczne ibodmienne wykorzysta-
nia kontekstualne ciężko mówić jednoznacznie obkontynuacji czy transmisji znacze-
niowej Paidei. Raczej będziemy mówić obtransformacji ibwielokierunkowym rozwoju 
uwzględniającym uwarunkowania historyczne ibkulturowe.

Rozróżnienie nabkulturę ibnaturę wbszczególny sposób koreluje zebzmysłowością 
ib emocjonalnością. To zagadnienie nabiera swoistego znaczenia również wb kon-
tekście Bildung ibPaidei. Artur Schopenhauer wbdziele Świat jako wola ibprzedstawienie 
zwraca uwagę nabdwoistość natury człowieka składającą się zbwoli (Will)b– esencji 
człowieka, unikalnej ibponadczasowej, wyrażającą się wb twórczości, nieuchwytnej 
dobkońca rozumowo, nieinteligibilĳ nej (Schopenhauer, 1969), abtakże przedstawie-
nia (Vorstellung)b– inteligencji, intelektu, pierwiastka zakorzenionego wbcielesności, 
mogącego być intuitywnym lub abstrakcyjnym elementem ob szerokim spektrum 
typologicznym (tamże, s.b6). Obydwa elementy istnienia człowieka można odnieść 
dobmężczyzny ibkobiety: wola (życia, prokreacji, ale ibpoznania prawdy) miałaby być 
elementem męskim dopełnianym kobiecą reprezentacjąb– inteligencją ibintelektem 
(Axinte, 2006, s.b81). Wola, która pozostaje wciąż nienasycona, dąży dobprzetrwania 
wbprokreacji (Schopenhauer, 1995, s.b8). Metafi zyka miłości Schopenhauera ma sil-
ne podłoże wbseksualności. Gdyby przyjrzeć się samemu pojęciu Paideia, to możemy 
wyróżnić człon słowotwórczyb– pais, oznaczającego dzieci ibspokrewnione paideutics 
oznaczające naukę lub sztukę nauczania. Paideia będzie zatem wypadkową miłości 
ibintelektu, pierwiastka męskiego ibżeńskiego, które są komplementarne ibpóki ist-
nieją, zapewniają ciągłość życia. Paideia zdaje się zatem nie negować emocjonalno-
ści ibuczuciowościb– są one immanentnymi składnikami procesu wychowawczego. 
Odbmniej więcej XXbwieku, kiedy pojawiła się pedagogika humanistyczna ibpedagogi-
ka serca, można dostrzec wagę przywiązywaną dobmiłości wbwychowaniu, co poparte 
było badaniami psychologicznymi nabtemat emocjonalności dzieci oraz ich potrzeb 
zwłaszcza nabnajwcześniejszych etapach życia (Eisenberg ibin., 1995, s.b1360–1384).

Podsumowanie ibodniesienia dobwspółczesnych modeli 
edukacji ibwychowania

Wbtym punkcie należałoby zadać pytanie, wbjaki sposób ideały kształcenia ibwycho-
wania wyrażane wbPaidei, Bildung ibEducation (czy też szerzejb– Liberal Education) od-
noszą się dobwspółczesnej rzeczywistości pedagogicznej? Pomĳ ając narodowe trady-
cje ibinterpretacje tych pojęć, najpierw można wyróżnić podstawowe cechy każdego 
zbnich. Paideia wynika przede wszystkim zbtradycji hellenistycznych ibma nabcelu for-
mowanie wolnego obywatela zdolnego żyć wbpaństwie. Oznacza ona zarówno edu-
kację wbsensie przekazywania ibzdobywania wiedzy, ale ibwychowanie, kształtowanie 
charakteru. Wbzakres Paidei włącza się kalokagatiab– ideał scalenia dobra zbpięknem. 
Paideię charakteryzuje pewien uniwersalizm, holistyczne spojrzenie nab człowieka 
ibobszary jego życia, czemu wyraz daje dbanie nie tylko obrozwój intelektualny, mo-
ralny, ale ibfi zyczny. Dla Greków naturą jest kultura ibdla niej formuje się człowieka. 
Niemieckojęzyczne Bildung mniej niż nabwychowaniu wbsensie aksjologicznym kon-
centruje się nab techne (Cassin ib in., 2014, s.b115), pewnych umiejętnościach, choć 
wbmodelu Humboldtowskim oznacza ogólny rozwój człowieka. Wyróżnia się aspekt 
kulturowyb– człowiek postrzegany jest jako dzieło sztuki. Istotne jest wbBildung po-
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lityczne znaczenie: pojęcie to jest kluczowe dla tworzenia państwa ib formowania 
jego obywateli wbduchu poszanowania różnorodności acz odnalezienia pierwiastków 
wspólnych, scalających. Stąd ważna dla Bildung tradycja ibspołeczne odniesienia jed-
nostki dobogółu. Gdy mowa obterminie Education, mamy nabmyśli ideał gentlemana 
autorstwa Locke’a, który wbpewien sposób może przypominać Bildung. Education ma 
jednak węższe znaczenie. Wbnajprostszym ujęciu oznacza proces przekazywania wie-
dzy, umiejętności, wartości czy idei, wbramach którego można wyróżnić różne fi lozo-
fi e wychowania ibedukacji. Zarówno Paideia, jak ibBildung będą pewnymi koncepcjami 
wbramach edukacji czy wychowania występujących wbkręgach anglosaskich pod jed-
nym pojęciemb– Education.

Dzisiejsze strategie ibtendencje wbedukacji ukierunkowane są raczej nabprzekazy-
wanie wiedzy, umiejętności ibkształtowanie kompetencji, które można ewaluować. 
Według założeń edukacyjnych chociażby Unii Europejskiej wytyczającej europejskie 
ramy kwalifi kacji, nabpodstawie których poszczególne państwa członkowskie powin-
ny opracowywać własne, krajowe ramy kwalifi kacji, powinny być one weryfi kowal-
ne nabkażdym stopniu. Coraz silniej zarysowuje się relacja edukacji zbrynkiem, co 
widoczne jest wbsystemie fi nansowania nauki promującym nauki ścisłe, techniczne, 
mające faktyczne zastosowanie wbgospodarce oraz kształcenie specjalistów nabjej po-
trzeby. Treści ideowe ustępują nab rzecz pragmatyzmu. Nie bez znaczenia są takie 
zjawiska, jak gwałtowny rozwój technologiczny, globalizacja czy wielokulturowość. 
Wymagają one uczenia się przez całe życie (Lifelong Learning), ciągłego dokształca-
nia się oraz postawy proaktywnej wyrażanej wbciągłym samorozwoju, ab także in-
terdyscyplinarności. Forma relacji uczniów ibnauczycieli przypomina raczej partner-
stwo ibsprzeciwia się podejściu autorytarnemu ibdyscyplinowaniu poprzez karanie 
(Swann, 2012).

Odnosząc się dobbudowania świadomości obywatelskiej, Paideia zdaje się przy-
datnym zamysłem. Dziś wyrażana byłaby właśnie wbprzekazywaniu odpowiedniej 
wiedzy ib umiejętności młodym ludziom (Karayiannis, 2010), które wb zoptymali-
zowany sposób kształtowałyby cechy niezbędne dobharmonĳ nego funkcjonowania 
wbinstytucjach państwa. Pomocne wbtym może również być kształtowanie charakte-
ru nabwzór greckiej Sparty. Połączenie kształtowania charakteru zbwiedzą skutkować 
będzie większym zdyscyplinowaniem, abco idzie zabposiadaniem wiedzy, która dziś 
rozumiana jest jako kapitał, satysfakcją oraz moralnym zobowiązaniem wobec spo-
łeczeństwa. Podobnie zauważalne są ślady Bildungb– potrzeba kształcenia człowieka 
dobżycia wbwarunkach różnorodności oglądów życia, wyznań, poglądów wbobrębie 
państwa nadal jest aktualna. Implikuje między innymi takie wartości, jak wolność 
czy tolerancja. Nie bez znaczenia jest funkcjonowanie wbkulturze ibznajomość dóbr 
kultury, które określają tożsamość obywateli. Wreszcie krytyczne ibsamodzielne my-
ślenie niezależne odbinnych, oparte nabracjonalności, ale ibbalansie między sferą emo-
cjonalną ib intelektualną wciąż jawią się jako istotneb– zwłaszcza wbdobie natłoku 
informacji, abprzede wszystkim trudności wbich fi ltrowaniu ibocenie merytorycznej. 
Przestrzeń nowych mediów wymusza zdolność dobsamodzielności wbocenie ibdoborze 
adekwatnych treści, wbprzeciwnym razie potencjalne szanse dla samorozwoju ibzdo-
bywania wiedzy mogą zostać zdominowane nabrzecz zagrożenia ulegania patologiom 
społecznym czy wpływowi innych, niekoniecznie obdobrych intencjach.

Podsumowując powyższe refl eksje dochodzimy dobwniosku, iż poprzez pozna-
nie relacji zachodzących pomiędzy pojęciami Paidei, Bildung ibEducation, abzwłaszcza 
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pierwszego ibdrugiego zbnich, możliwe jest odnalezienie ich odniesień wbrzeczywi-
stości XXIbwieku. Śledząc rozwój historyczny oraz podając tylko wybrane przykłady 
konceptualizacji tych pojęć wbróżnych okresach doszukamy się transmisji poszcze-
gólnych treści dobwspółczesnych strategii pedagogicznych. Paideia ibBildung wciąż 
mogą być pojęciami aktualnymi, abnie jedynie historycznymi czy nielicznie wykła-
danymi nabkursach akademickich, lecz powinny być odkrywane wbnowych kontek-
stach ibaktualizowane, co pozwoli zachować ich rdzenne znaczenia. Są to też pojęcia 
bardzo elastyczne, obdużym potencjale adaptacyjnym dobdynamicznie zmieniającej 
się rzeczywistości. Sprzyja temu wytworzona nabprzestrzeni dziejów polisemia oraz 
obecność wbtematycznie bardzo rozległych opracowaniach: odbfi lozofi cznych pobteo-
logiczne ibpolityczne. Uwzględniwszy powyższe, triada, obktórej mowa, tworzy swego 
rodzaju łańcuch pedagogiczny określający zarówno kształtowanie się edukacji ibwy-
chowania nabprzestrzeni dziejów, jak ibdowodzi spójności kultury zachodniej, dla 
której świadome ibintencjonalne formowanie człowieka nabwszystkich etapach jego 
życia znajduje się wbpryncypiach stanowiących objej tożsamości.
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Παιδεία, Bildung, Education. Ich wzajemne relacje 
oraz znaczenie dla rzeczywistości pedagogicznej XXIbwieku

Pojęcie Paidei wb dużej mierze inspirowało późniejsze refl eksje dotyczące edukacji ibwychowania 
wbkulturze zachodniej. Daje temu wyraz pojęcie Bildung wykształcone nabgruncie niemieckim czy 
Education charakterystyczne dla rejonu Francji ibubAnglosasów. Występowały one wb różnych kon-
tekstach ibnabprzestrzeni dziejów adaptowały się pod rozmaitymi postaciami. Niemniej zebwzglę-
du nabzachowanie pewnego rdzenia znaczeniowego możliwe jest odnalezienie ich elementów także 
obecnie. Poprzez ilustrację wybranych przykładów zarysowano obszary współczesnej edukacji, gdzie 
Paideia czy Bildung mogą zaistnieć, co zbkolei stanowi jeden zbważniejszych elementów tożsamości 
kultury zachodniej.

Słowa kluczowe: Paideia, Bildung, Education, kształcenie, wychowanie

Παιδεία, Bildung, Education. 
The Relations and Meaning for the 21st Century Educational Realm

The idea ofbPaideia inspired later refl ections onbeducation inbWestern culture tobab large degree. It 
is expressed inbBildung developed within German are, and Education that is typical for France and 
Anglo-Saxons. They appeared inbdifferent contexts and across thebcenturies adapted under various 
forms. Nevertheless, because ofbpreserving some semantic root it was possible tobfi nd their elements 
also nowadays. Through thebillustration ofbchosen examples some areas ofbthebcontemporary edu-
cation were sketched where Paideia or Bildung can appear, what consequently remains one ofbmore 
important elements ofbwestern culture’s identity.

Keywords: Paideia, Bildung, Education, forming, upbringing
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STUDIA NAbKIERUNKU PEDAGOGIKA NAbUCZELNIACH 
AKADEMICKICH WbII RZECZYPOSPOLITEJ

Podstawowe zasady funkcjonowania najważniejszych polskich uczelni wbokresie mię-
dzywojennym określono wbustawach obszkołach akademickich1. Uchwalono wówczas 
dwa takie akty prawneb– wblipcu 1920br. ibwbmarcu 1933br. (Ustawa zb1920…; Ustawa 
zb1933…). Ustawy przyznawały uczelniom akademickim prawo „wolności naucza-
nia”. Doburegulowań ustawowych Ministerstwo Wyznań Religĳ nych ibOświecenia Pu-
blicznego (MWRiOP), któremu podlegały szkoły akademickie, przygotowywało rozpo-
rządzenia zawierające ogólne ramy programowe wbzakresie poszczególnych dyscyplin. 
Dobór treści kształcenia ibmetod nauczania leżał wbgestii uczelni ibwykładowców.

Pedagogikę można było studiować nabwydziałach humanistycznych lub fi lozofi cz-
nych (wbzależności odborganizacji danej uczelni) nabkażdym zbpięciu istniejących pań-
stwowych uniwersytetów2b– wbWarszawie, Krakowie, Lwowie, Poznaniu ibWilnie oraz 
nabdwóch uczelniach prywatnychb– nabWydziale Nauk Humanistycznych Katolickie-
go Uniwersytetu Lubelskiego ibWydziale Pedagogicznym Wolnej Wszechnicy Polskiej 
wbWarszawie ibjej fi lii wbŁodzi. Studenci wszystkich tych uczelni zapisywali się nabwy-
brany wydział, abkierunek studiów wybierali poprzez dobór odpowiednich przedmiotów.

Badając kwestię studiów nabkierunku pedagogika, chciano zarówno ustalić ogólne 
zasady studiowania wbokresie międzywojennym, jak iborganizację studiów pedago-
gicznych. Istotne było również poznanie systemu zatrudniania prowadzących zajęcia 
wbszkołach akademickich. Jako kolejny cel postawiono sobie określenie liczby studiu-
jących pedagogikę nabróżnych uczelniach ibustalenie osób wykładających tam przed-
mioty kierunkowe. Interesujące było też zbadanie samego przebiegu studiów ibstosun-
ku dobzajęć zarówno studiujących, jak ibprowadzących. Analizie poddano akty prawne, 
źródła drukowane wytworzone przez poszczególne uczelnie, dostępną literaturę ibdo-
kumenty archiwalne. Problem był dobtej pory badany tylko wbograniczonym zakresie, 
pewne aspekty studiów pedagogicznych poruszono wbpracach (Bromberek, 1964; Cho-
dakowska, 1994; Mońka-Stanikowa, 1997), ale głównie wbodniesieniu dobdokształca-
nia czynnych nauczycieli ibkształcenia pedagogicznego studentów innych kierunków.

Uregulowania prawne dotyczące studiów ibstudentów

Ogólne wytyczne nabtemat organizacji nauczania wbszkołach akademickich wbusta-
wie zb1920br. zawarto wbsformułowaniu: „Szkołom akademickim przysługuje prawo 
wolności nauki ibnauczania. Każdy profesor ibdocent szkoły akademickiej ma  prawo 



34

podawać iboświetlać zbkatedry według swojego naukowego przekonania ibsposobem 
naukowym wszelkie zagadnienia wchodzące wb zakres gałęzi wiedzy, których jest 
przedstawicielem; tak samo ma zupełną swobodę wbwyborze metod wykładów ibćwi-
czeń” (Ustawa zb1920…). Wbustawie podano również informacje obdługości ibspo-
sobie podziału „roku szkolnego” oraz zasad przyjmowania nabuczelnie. Ustalono, 
iż rok akademicki powinien się składać zbco najmniej 180 dni wykładowych oraz 
czasu przeznaczonego nabegzaminy. Nabuniwersytetach wprowadzono podziałbroku 
akademickiego nabtrzy trymestry (pob10 tygodni), wbinnych szkołach akademickich 
nabdwa semestry (pob15 tygodni). Jeśli chodzi obzasady przyjmowania nabuczelnie, to 
osoby chętne mogły się nabnie dostać wbcharakterze studentów lub wolnych słucha-
czy. Szkoły akademickie zabzgodą MWRiOP miały prawo ustalać limity przyjęć. Moż-
liwość zapisania się wb charakterze studenta miały osoby posiadające świadectwo 
dojrzałości uzyskane wb jednej zbpaństwowych szkół średnich ogólnokształcących. 
Wbwypadku, gdy ukończyły inne szkoły, świadectwo maturalne musiało być uzna-
wane przez MWRiOP zabrównorzędne zbwymienionym. Wbustawie podano również 
podstawowe prawa ibobowiązki studentów oraz wolnych słuchaczy. Wbprzypadku 
studentów było to prawo dobzapisywania się nabwykłady nabwybranym przez siebie 
wydziale ibsłuchania także tych wygłaszanych nabinnych wydziałach, zdawania eg-
zaminów, ubiegania się obstopnie naukowe: niższyb– nabzakończenie studiów3 ibwyż-
szyb – doktora, zakładania stowarzyszeń akademickich. Wolnym słuchaczom nie 
przysługiwało prawo dobzdawania egzaminów ibubiegania się obstopnie naukowe4. 
Wśród obowiązków studentów znalazły się m.in.: złożenie ślubowania, uiszczenie 
wpisowego ib innych opłat związanych zebstudiowaniem nabkolejnych latach, prze-
strzeganie przepisów ibnieuchybianie godności akademickiej (tamże).

Wbkolejnej ustawie nie wprowadzono istotnych zmian wbodniesieniu dobstudio-
wania, pojawił się tylko obowiązek uczęszczania zarówno nabćwiczenia, jak ibnabwy-
kłady. Wcześniej odnosiło się to zwykle dobćwiczeń, określały to oddzielne przepisy 
odnoszące się dobposzczególnych dyscyplin. Wbnowej ustawie dobsłuchaczy uczel-
ni zaliczono, oprócz studentów ibwolnych słuchaczy, także doktorantów (Ustawa 
zb1933…).

Szczegółowe przepisy dotyczące programów studiów ibzasad zdobywania odpo-
wiedniego stopnia określano wb rozporządzeniach MWRiOP. Dla wydziałów fi lozo-
fi cznych, humanistycznych ibmatematyczno-przyrodniczych pobraz pierwszy pojawi-
ły się one wb1924br. (Rozporządzenie zbwrześnia 1924…), poprawiono je wb1925br., 
wbtych pierwszych podano bowiem zbyt mało informacji obprogramie studiów (Roz-
porządzenie zb1925…). Wb1926br. dla większości dyscyplin, które można było stu-
diować nab tych wydziałach wydano oddzielne rozporządzenia zawierające jeszcze 
bardziej precyzyjne wytyczne wb sprawie programów studiów ib zasad zdobywania 
stopnia magistra (DzU 1926, nrb8, poz.b65). Webwszystkich używano nazwy stopień 
magistra fi lozofi i wbzakresie odpowiedniej dyscypliny, np.bpedagogiki.

Przed wejściem wb życie rozporządzeń ministerialnych zb1926b r. programy stu-
diów wb całości przygotowywały poszczególne uczelnie. Te, zgodnie zb sugestiami 
MWRiOP, często opierały się nab liberalnych rozwiązaniach funkcjonujących przed 
1918br. nabpolskich uczelniach Krakowa ibLwowa (Zbiór, 1903, s.b20–134, 221–261). 
Odbstudentów wymagano tylko uczęszczania nabzajęcia, co potwierdzano podpisem 
prowadzącego. Studia kończyły się otrzymaniem absolutoriumb– świadectwa stwier-
dzającego, że dana osoba uczestniczyła wbwykładach ibćwiczeniach nabdanym wy-
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dziale przez odpowiednią liczbę lat. Pobjego uzyskaniu można było przystąpić dobeg-
zaminów dających uprawnienia wbokreślonych zawodach, zdawano je przed specjal-
nymi komisjami pozauczelnianymi. Wbzależności odbdyscypliny był to jeden egzamin 
składany pobuzyskaniu absolutorium lub kilka, dobktórych można było przystąpić już 
wbtrakcie studiów pobzaliczeniu odpowiednich zajęć, wybór terminu zależał odbstu-
denta. Absolutorium stanowiło również podstawę dobubiegania się obstopień dokto-
ra. Osoby, które rozpoczęły studia przed wejściem wbżycie wspomnianych rozporzą-
dzeń, kończyły je nabwcześniej obowiązujących zasadach. Zwykle MWRiOP określało 
też termin, dobkiedy muszą to uczynić. Nabwydziałach fi lozofi cznych, humanistycz-
nych ibmatematyczno-przyrodniczych dotyczyło to osób, które rozpoczęły studia nie 
później niż wbroku akademickim 1925/1926, abdano im czas nabukończenie uczelni 
dob30bczerwca 1932br. Rady wymienionych wydziałów mogły przedłużyć ten okres 
jeszcze obkolejne półbroku (Ustawa zb1926, 1929…). Wprowadzenie uregulowań na-
kazujących kończenie studiów zbniższym stopniem naukowym oznaczało odejście 
odbaustriacko-niemieckiego modelu studiowania nabrzecz podobnego dobobowiązu-
jącego np.bwebFrancji czy wielkiej Brytanii.

Wb rozporządzeniach ministra wyznań religĳ nych ib oświecenia publicznego 
zb1926br. wprowadzono przedmioty obowiązkowe (nabuczelniach często nazywano 
je kursowymi), zbktórych przewidziano egzaminy (były to te podstawowe dla da-
nej dyscypliny), ibprzedmioty nieobowiązkowe, określano je, bądź pozostawiano to 
dobdecyzji rad wydziałów. Mimo to nabwydziałach fi lozofi cznych, humanistycznych 
ibmatematyczno-przyrodniczych pozostało dość liberalne podejście, nab innych wy-
działach rygory były większe (Przeniosło, 2014, s.b94–95). Co prawda ibnabwydziałach 
fi lozofi cznych, humanistycznych ibmatematyczno-przyrodniczych podano przedmio-
ty, zbktórych należało zdać egzaminy wbczasie czteroletnich studiów5, ale wybór mo-
mentu ibkolejność przystępowania dobnich zazwyczaj pozostawiano studentom. Cza-
sem tylko zastrzegano, że niektóre egzaminy muszą być zdane przez innymi. Zwykle 
przedmioty egzaminacyjne były podzielone nabgrupy: 1–2 grupy ściśle obowiązują-
cych (kilka przedmiotów) ibdobwyboru (2–3 przedmioty). Nierzadko warunkiem do-
puszczenia dobegzaminów było zaliczenie odpowiednich ćwiczeń bądź seminarium. 
Egzaminy odbywały się pobkażdym trymestrze. Studenci, chcący zdawać dany przed-
miot, wcześniej to deklarowali. Egzaminatorem mógł być każdy profesor danej dys-
cypliny, dobniektórych egzaminów powoływano komisje. Wbprzypadku negatywnego 
wyniku można było trzykrotnie przystępować dobpoprawki (ib jeszcze raz zabzgodą 
rady wydziału) wbktórejś zbnastępnych sesji egzaminacyjnychb– pobkolejnych tryme-
strach. Warunkiem otrzymania stopnia magistra, oprócz zaliczenia odpowiednich 
zajęć ibpozytywnych wyników egzaminów (także końcowego), było też przygotowa-
nie pracy magisterskiej. Temat pracy zwykle można było otrzymać dopiero pobzdaniu 
określonej części egzaminów.

Wytyczne MWRiOP dotyczące organizacji studiów 
nabkierunku pedagogika

Pedagogika jako kierunek studiów została wyodrębniona wb rozporządzeniu mini-
sterialnym zb1926br. Studenci wciąż zapisywali się nabodpowiedni wydziałb– WH lub 
WF, abdyscyplinęb– pedagogikę, zbktórej chcieli otrzymać stopień magistra,  wybierali 
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poprzez dobór przedmiotów wskazanych wb uregulowaniach ministerialnych jako 
konieczne dobzdobycia tego stopnia ibzdanie zbnich egzaminów. Oprócz tego posta-
wiono im warunek, że każdy kolejny trymestr studiów zostanie im zaliczony, jeśli 
będą uczęszczali nabco najmniej 10 godzin wybranych przez siebie wykładów ibćwi-
czeń tygodniowo (odbponiedziałku dobpiątku) ibspełnią warunki ich zaliczenia. Je-
śli chodzi obegzaminy zdawane wb trakcie studiów, to podzielono nab trzy grupy A, 
B ibC.bWbgrupie Abznalazły się przedmioty obowiązkowe dla wszystkich studentów 
ubiegających się obstopień magistra pedagogiki. Grupę B ibC tworzyły przedmioty 
dobwyboru, pobjednym zbkażdej grupy. Wbgrupie B umieszczono niektóre przedmioty 
zbgrupy Abwbrozszerzonym zakresie. Wbgrupie C wymieniono ponad 20 przedmiotów, 
każdy zbnich obowiązywał wbzarysie (Rozporządzenie zb1926…).

Wbgrupie Abznalazły się następujące obowiązkowe przedmioty egzaminacyjne:
1. Psychologia ogólnab– egzamin ustny;
2. Logika zbmetodologią ibteorią poznaniab– egzamin ustny;
3. Historia fi lozofi i wbzarysieb– egzamin ustny;
4. Historia wychowania zbuwzględnieniem historii wychowania wbPolsce nabtle roz-

woju społecznego ibprądów etycznychb– egzamin ustny;
5. Pedagogika ibdydaktyka wraz zb przeglądem współczesnych kierunków wb tych 

dziedzinach ibzebszczególnym uwzględnieniem poglądów jednego zebwspółczes-
nych autorów pedagogicznych. Ustawodawstwo szkolne iborganizacja szkolnic-
twab– egzamin ustny;

6. Psychologia wychowawcza ibpedagogika eksperymentalnab– egzamin ustny.
Grupę B tworzyły poszczególne działy przedmiotów 4, 5 ib6 zbgrupy Abwbszczegó-

łowym opracowaniu. Student wybierał jeden zbtych działów, egzamin zbniego był pi-
semny ibustny. Ten wybór determinował też problematykę pracy magisterskiej, miała 
ona dotyczyć właśnie tego działu.

Wbgrupie C umieszczono fi lologieb– klasyczną, polską, francuską, niemiecką, an-
gielską, litewską, słowiańską ibjednego zbnarodów słowiańskich, oprócz tego historię, 
geografi ę, geologię, krystalografi ę, mineralogię, petrografi ę, biologię ogólną, zoolo-
gię, botanikę, chemię, fi zykę oraz matematykę. Były to wszystkie przedmioty, zbktó-
rych wbtym samym czasie podano zasady nadawania stopnia magistra. Nie określono 
formy egzaminu, pozostawiając to egzaminatorom.

Oprócz przedmiotów egzaminacyjnych wbrozporządzeniu podano również takie, 
zbktórych trzeba było obowiązkowo uzyskać zaliczenie ćwiczeń. Była to pracownia 
psychologiczna, nabktórą trzeba było uczęszczać przez 3 trymestry, proseminarium 
pedagogiczne wbwymiarze co najmniej 3 trymestrów ibseminarium pedagogiczneb– 
dokładnie 3 trymestry.

Wbrozporządzeniu sformułowano także warunki dopuszczenia dobniektórych eg-
zaminów. Bybmóc przystąpić dobegzaminów zbprzedmiotów 4, 5 ib6 zbgrupy A, najpierw 
trzeba było zdać te zbprzedmiotów 1, 2 ib3 zbtej grupy ibzaliczyć proseminarium peda-
gogiczne wbpełnym wymiarze. Dodatkowym warunkiem dopuszczenia dobegzaminu 
zbprzedmiotu 6 wbtej grupie było zaliczenie całości zajęć wbpracowni psychologicznej. 
Odbegzaminów zbgrupy Abuzależniono też termin otrzymania tematu pracy magister-
skiej, można było obniego wystąpić pobzaliczeniu wszystkich przedmiotów zbtej grupy.

Dobegzaminu zbprzedmiotu wybranego zbgrupy C można było przystąpić wbdo-
wolnie wybranym momencie. Jako ostatni (końcowy) miał być zdawany egzamin 
zbprzedmiotu, który został wybrany jako tematyka pracy magisterskiej (grupa B). 
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Wbrozporządzeniu zapowiadano, że podczas tego egzaminu komisja, oprócz spraw-
dzania wiedzy zb tego przedmiotu, „przeprowadzać będzie zeb studentem dyskusje 
nab temat jego pracy magisterskiej ibkontrolować również ogólną znajomość cało-
kształtu wiedzy studenta zbzakresu pedagogiki” (Rozporządzenie zb1926…).

Wybór przedmiotów egzaminacyjnych nie został narzucony przez MWRiOP. Przy 
tworzeniu zapisów przywołanego rozporządzenia ministerialnego brali bowiem 
udział profesorowie pedagogiki: Bogdan Nawroczyński zbUW, Zygmunt Mysłakowski 
zbUJ, Marian Massonius zbUSB oraz fi lozof Tadeusz Kotarbiński zbUW (Twardowski, 
1997, s.b236).

Nabuczelniach prywatnychb– KUL ibWWP studenci mogli otrzymać stopień magistra 
pedagogiki odb1933br. Obu uczelniom przyznano bowiem wówczas częściowe prawa 
szkół akademickich, które obejmowały również nadawanie niższego stopnia naukowe-
go. Zasady przyznawania stopnia były takie same jak opisane dla szkół akademickich.

Jeśli chodzi obuprawnienia, jakie dawał stopień magistra pedagogiki, to począt-
kowo zapewniał możliwość zdawania państwowego egzaminu nabnauczycieli szkół 
średnich, zwalniał też częściowo zb tego egzaminu (Rozporządzenie zbpaździernika 
1924…). Zgodnie natomiast zbnową ustawą obustroju szkolnictwa zb1932b r. wraz 
zbdodatkowym rocznym kursem ibpraktyką pedagogiczną dawał uprawnienia dobna-
uczania wbszkołach średnich ogólnokształcących, seminariach ibliceach dla wycho-
wawczyń przedszkoli, liceach pedagogicznych ibpedagogiach (Ustawa zb1932…).

Zasady zatrudniania kadry naukowo-dydaktycznej

Kadrę naukowo-dydaktyczną uczelni akademickich zgodnie zbustawą zb1920br. two-
rzyli nauczyciele akademiccy (profesorowie ibdocenci), „nauczyciele wb ściślejszym 
znaczeniu tego słowa, np.b lektorzy”, ab także pomocnicze siły naukoweb– adiunk-
ci (również równorzędni zbnimi specjaliści: kustosze, konstruktorzy ibprosektorzy), 
asystenci (starsi ibmłodsi, wśród tych drugich wyróżniano też demonstratorów ibele-
wów) oraz zastępcy asystentów. System zatrudniania kadry opierał się nabograni-
czonej liczbie katedr profesorskich (nadzwyczajnych lub bardziej prestiżowych zwy-
czajnych) tworzonych przez władze państwowe. Nabstanowiskach kierowników tych 
katedr zatrudniano profesorów nadzwyczajnych ibzwyczajnych. Wbustawie określono 
zasady obsadzania tych stanowisk wbprzypadku zwalniających się lub nowo tworzo-
nych katedr. Kandydat był wyłaniany przez radę wydziału mającą wolną katedrę, 
pobwcześniejszym zebraniu opinii obnajodpowiedniejszych osobach odbwszystkich 
profesorów polskich uczelni wykładających ten sam przedmiot, jak wbobsadzanej 
katedrze. Kolejnym krokiem było zatwierdzenie kandydatury przez ministra wyznań 
religĳ nych iboświecenia publicznego, abnastępnie mianowanie przez naczelną władzę 
państwową. Wbustawie określono również obowiązki profesora (były to m.in.: twór-
cza praca naukowa, wykładanie, prowadzenie ćwiczeń ibegzaminowanie, kierowanie 
związanym zbkatedrą zakładem). Podano także czas pozostawania nabstanowiskub– 
dobosiągnięciabwieku emerytalnego, czyli 65broku życia. Usunięcie profesora zbkate-
dry było możliwe tylko wbwyniku postępowania dyscyplinarnego lub honorowego6. 
Gdy były trudności zbobsadzeniem katedry, ustawa pozwalała nabczasowe powołanie 
wbcharakterze p.o. profesora tej katedry7 osoby tylko wbodniesieniu dobprowadze-
nia wykładów. Mógł być to profesor zajmujący inną katedrę lub docent pracujący 
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nabuczelni, abwyjątkowo także pomocniczy pracownik naukowy bez habilitacji (Usta-
wa zb1920…; Przeniosło, 2012, s.b91–94).

Poszczególne wydziały organizacyjnie dzieliły się zgodnie zb uregulowaniami 
ustawowymi nabzakłady. Profesor kierował katedrą powierzoną mu przez MWRiOP 
ibprzypisanym dobniej zakładem (czasem nazywanym seminarium), który był głów-
nie formą organizacji pracy dydaktycznej.

Oprócz profesorów prawo dobprowadzenia wykładów mieli docenci. Obdocentach 
wbustawie zb1920br. napisano: „Rada wydziałowa może udzielić ubiegającemu się obto 
kandydatowi prawa wykładania (venia legendi); postępowanie, prowadzące dobtego 
celu, nazywa się habilitacją, kandydat zaś, któremu zostało przyznane prawo wy-
kładania wbszkole akademickiej, otrzymuje tytuł docenta”. Podano również warunki 
przystąpienia dobhabilitacjib – odpowiednie kwalifi kacje osobiste, stopień doktora, 
złożenie opublikowanej rozprawy (innego dorobku nie wymagano) oraz opisano 
sposób przeprowadzania procedury habilitacyjnejb– pozytywne recenzje pracy, kolo-
kwium ibwykład habilitacyjny (Ustawa zb1920…). Ponieważ habilitacja dawała je-
dynie prawo wykładania, docenci mogli pracować nabetatach zastępców profesorów, 
adiunktów lub starszych asystentów albo prowadzić tylko zajęcia zlecone. Wbwielu 
dyscyplinach duża część była zatrudniona jako starsi asystenci, wyższych stanowisk 
było bowiem niewiele (Przeniosło, 2011, s.b49, 308).

Pomocnicze siły naukowe zatrudniano wbposzczególnych katedrach. Liczba ta-
kich pracowników zazwyczaj zależała odbliczby godzin dydaktycznych przypisanych 
dob katedry. Nab utworzenie nowego stanowiska uczelnia musiała uzyskać zgodę 
MWRiOP. Wbustawie podano sposób mianowania ibokres zatrudnienia pomocniczych 
pracowników naukowych. Byli oni angażowani przez senat uczelni nabwniosek rady 
wydziału. Umowy zawierano nabczas określony. Adiunkci pobsześciu latach mogli być 
zatrudnieni nabstałe, starsi asystenci odb1928br. również, ale tylko zabzgodą ministra 
wyznań religĳ nych iboświecenia publicznego ibto wbprzypadku, gdy się habilitowali 
(Ustawa zb1920…; Rozporządzenie zb1928…).

Studenci pedagogiki ibkadra nabposzczególnych uczelniach

Liczba studiujących pedagogikę nabposzczególnych uczelniach była bardzo zróżni-
cowana. Najwięcej osób wybierało ten kierunek nabUW, najmniej nabUSB wbWilnie, 
dane zbroku akademickiego 1934/35 zamieszczono wb tabeli 1. WbUW było to 11% 
studiujących nabkierunkach humanistycznych, abUSB niecałe 2%. Najlepsze propor-
cje tych dwóch wielkości były wbWWP, gdzie był Wydział Pedagogiczny. Studenci pe-
dagogiki stanowili tam ażb75% słuchaczy kierunków humanistycznych. Nabpoczątku 
lat trzydziestych liczby studiujących pedagogikę były podobne, pod koniec lat dwu-
dziestych obokoło 20%-30% niższe, abwcześniej jeszcze mniejsze, abwbUW, UJ ibWWP 
znacznie mniejsze (Szkoły, 1930, passim; Wittlinowa, 1937, s.b46, 47; WWP, 1926, 
s.b57). Wpływ nabpowiększenie chętnych dobwybierania przedmiotów pedagogicz-
nych miało określenie webwspomnianym rozporządzeniu zb1926br. jasnych kryteriów 
kończenia kierunku pedagogika zebstopniem magistra.

Pedagogika jako kierunek studiów była wybierana zarówno przez kobiety, jak 
ibprzez mężczyzn. Nabprzykład nabUJK webLwowie mężczyźni stanowili wbróżnych 
latach odb25% dob50% (LPAO, UJK, f. 26, op. 7, spr. 1625).
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Tabela. 1 Liczba studiujących pedagogikę wbroku akademickim 1934/35

Uczelnia
Liczba studentów

pedagogiki
kierunków 

humanistycznycha całej uczelni

UW 319 2820 9402
UJ 110 1303 6666
UJK 49 892 6048
UP 20 796 5170
USB 7 424 3562
WWP wbWarszawie 220 294 837
WWP wbŁodzi 25 116 324
KUL 10 175 935
ogółem 760 6820 32 944
abWymieniono tutaj oprócz pedagogiki: antropologię, etnografi ę, etnologię, archeologię, fi lologieb– 
angielską, francuską, niemiecką, polską, słowiańską, indoeuropejską, klasyczną ibporównawczą, 

fi lozofi ę, historię, historię sztuki, muzykologię, orientalistykę, socjologię.

Źródło: Wittlinowa, 1937, s.b48, 49

Przy większości zbwymienionych uczelni funkcjonowało też tzw.bStudium Peda-
gogiczne. Było ono przeznaczone dla osób posiadających stopień magistra fi lozofi i 
wbzakresie różnych dyscyplin, które chciały przygotować się dobpaństwowego eg-
zaminu nabnauczycieli szkół średnich (Rozporządzenie zbpaździernika 1924…) lub 
pob1932br. spełnić jeden zbwarunków dających uprawnienia dobnauczania wbtakich 
szkołach (Ustawa zb1932…). Organizowano roczne kursy pedagogiczne (Nawroczyń-
ski, 1968, s.b440–443; Chodakowska, 1994, s.b157, 161, 167; Szmyd, 2003, s.b267). 
Nabprzykład wbroku akademickim 1934/35 nabUW uczęszczały nabtakie zajęcia 204 
osoby (Sprawozdanie, 1936, s.b48).

Dokształcaniem czynnych nauczycieli zajmowały się także instytuty pedagogicz-
ne, cztery funkcjonujące wbWarszawie: Państwowy Instytut Pedagogiczny (istniał 
wblatach1918–1925), Państwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej (powstał wb1922br.), 
Państwowy Instytut Nauczycielski (założony wb1930br.), Instytut Nauczycielski ZNP 
(utworzony wb1932br., odb1939br. Instytut Pedagogiczny ZNP) oraz Instytut Pedago-
giczny wbKatowicach (istniał odb1928br.). Żaden zbnich nie był jednak zorganizowany 
wbpodobny sposób jak szkoły akademickie ibżaden nie otrzymał wbokresie międzywo-
jennym takiego statusu. Instytut ZNP aspirował dobtakiej roli, uruchomił czterolet-
nie studia pedagogiczne (Rocznik, 1924, s.b169; Spis, 1924, s.b106; Bromberek, 1965, 
s.b212–219; Suchodolski, 1972, passim).

Katedr ibzajmujących je profesorów prowadzących zajęcia zebstudentami peda-
gogiki nabuniwersytetach państwowych było niewielu. Wbrożnych okresach nabkaż-
dym zbnich było tylko odbjednej dob3 katedr związanych zbpedagogiką, psychologią 
ibhistorią tych nauk. NabUW najwcześniej obsadzono Katedrę Psychologii, odb1919br. 
kierował nią Władysław Witwicki. Wb1926br. Katedrę Pedagogiki ibOrganizacji Szkol-
nictwa powierzono Bogdanowi Nawroczyńskiemu, abwb1928b r. Katedrę Psycholo-
gii Wychowawczejb– Stefanowi Baleyowi, który wcześniej przez rok wykładał jako 
profesor kontraktowy, bez katedry (Manteuffel, 1936, s.b201–211; AAN, MWRiOP, 
sygn. 1605). NabUJ były tylko dwie omawiane katedryb – Pedagogiki zajmowana 
odb1927br. przez Zygmunta Mysłakowskiego oraz Psychologii Pedagogicznej kiero-
wana odb1928br. przez Stefana Szumana (AAN, MWRiOP, sygn. 4522; Śródka, 1998, 
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s.b293). NabUJK webLwowie najpierw, wb1924br. obsadzono Katedrę Historii Oświaty 
ibSzkolnictwa, otrzymał ją Stanisław Łempicki. Wb1934br. Katedrę Psychologii po-
wierzono Mieczysławowi Kreutzowi, wcześniej odb1928br. pracował wbtej katedrze 
jako zastępca profesora (LPAO, UJK, f. 26, op. 5, spr. 968; spr. 1080). Katedrę Peda-
gogiki utworzono nabUJK dopiero wb1937br., wbkolejnymbroku oddano ją Bogdano-
wi Suchodolskiemu (Rozporządzenie zb1937…; AAN, MWRiOP, sygn. 5953). NabUP 
funkcjonowały dwie katedry odpowiedzialne zabzajęcia zebstudentami pedagogiki. 
Wb1919br. Katedrę Psychologii ibPedagogiki Doświadczalnej powierzono Stefanowi 
Błachowskiemu, abKatedrę Pedagogiki ibDydaktykib– Antoniemu Danyszowi, tę dru-
gą wb1925br. objął Bogdan Nawroczyński, abpobjego odejściu nabUW, Ludwik Jaxa-By-
kowski (Skład, 1928, s.b14; Śródka, 1994, s.b159, 338; 1997, s.b220). Nabnajmniejszym 
zbuniwersytetów państwowych USB wbWilnie przez niemal cały okres międzywojen-
ny funkcjonowała tylko jedna katedra pedagogicznab– Katedra Filozofi i ibPedagogiki, 
odb1920br. kierował nią Marian Massonius, pobjego przejściu nabemeryturę zatrud-
niono wbniej zastępcę profesora ks.bMieczysława Dybowskiego, abwb1938br. oddano 
ją Ludwikowi Chmajowi. Drugą katedręb– Psychologii Ogólnej ibPedagogicznej USB 
otrzymał dopiero wb1936br., nie została ona obsadzona, pracował wbniej tylko zastęp-
ca profesora Bohdan Zawadzki (LCAP, USB, ap. 5 IVB, b. 294; b. 308; USB, 1936, s.b8).

Nabuczelniach prywatnych kształcących studentów pedagogiki, nabKUL ibWWP 
liczba katedr profesorskich, których kierownicy odpowiadali zabzajęcia nabtym kie-
runku, była zróżnicowana. NabKUL początkowo funkcjonowały 3 katedryb– Peda-
gogiki (odb1925br. kierował nią Zygmunt Kukulski), Filozofi i ibPedagogiki (wblatach 
1924–1926 zatrudniano wbniej Tadeusza Strumiłło jako zastępcę profesora, później 
katedrę zlikwidowano), Psychologii (wb latach 1923–1933 zastępcą profesora był 
wbniej Bohdan Rutkiewicz), katedry już nie obsadzono (Karolewicz, 1996, s.b116, 
193, 212). WbWWP, która jako jedyna miała Wydział Pedagogiczny, katedr kierunko-
wych było więcej, odbpołowy lat dwudziestychb– 5, abpod koniec lat trzydziestychb– 6. 
Najwcześniej obsadzono Katedrę Psychologii, wblatach 1918–1926 kierował nią Ja-
kub Segał. Pobjego odejściu nabinny wydział katedra przez kilka lat nie była zajęta, 
wb1937br. oddano ją Albertowi Dryjskiemu. Wb1921br. Katedrę Pedagogiki ibDydaktyki 
powierzono Lucjanowi Zarzeckiemu, abpobnim wb1927b r. Antoniemu Bolesławowi 
Dobrowolskiemu. Kolejną katedręb– Historii Pedagogiki wb1923br. oddano Witoldowi 
Wąsikowi. Zbkolei Katedrę Organizacji Wychowania wb1924br. objął Józef Lewicki, 
wb1937br. połączono ją zbKatedrą Historii Szkolnictwa wbPolsce, którą odb1935br. pro-
wadził Stefan Truchim, on też kierował tą nowo utworzonąb– Katedrą Historii ibOrga-
nizacji Szkolnictwa. Wb1926br. kierownictwo Katedry Pedagogiki Eksperymentalnej 
ibPsychologii Pedagogicznej powierzono Józefi e Joteyko, odbjej śmierci wb1928br. ka-
tedra nie była obsadzona. Wb1927br. Katedrę Historii ibOrganizacji Oświaty Pozaszkol-
nej powierzono Helenie Radlińskiej. Ostatnią zbkatedr Filozofi i Pedagogiki odb1937br. 
kierował Sergiusz Hessen, ale jako zastępca profesora (WWP, 1922, s.b7, 22; 1926, 
s.b44, 75; 1927, s.b46; 1933, s.b11; 1935, s.b12; 1937, s.b11–13; 1938, s.b36–39; Rocznik, 
1939, s.b510).

Liczba pomocniczych pracowników naukowych ibdocentów pracujących wbwy-
mienionych katedrach nie była duża, nabuniwersytetach były to tylko pojedyncze 
osoby. Wbprzypadku etatowych pomocniczych pracowników byli to głównie asysten-
ci. WbWWP liczba takich pracowników była większa zebwzględu nabspecjalistyczny 
Wydział Pedagogiczny.
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Zajęcia dydaktyczne nabposzczególnych uczelniach

Rozporządzenia ministerialne dotyczące organizacji procesu nauczania wymagały 
stałego powtarzania jedynie wykładów ibćwiczeń zbprzedmiotów kursowychb– przy-
gotowujących dobegzaminów, choć nie wprowadzały żadnych rygorów wbtej kwestii, 
ich częstotliwość pozostawała wbgestii każdej zbuczelni. Oprócz takich zajęć studen-
tom oferowano również wykłady nieobowiązkowe (często nazywane monografi cz-
nymi). Zależały one głównie odbpreferencji prowadzących ibzazwyczaj miały stanowić 
wprowadzenie dobtematyki podejmowanej nabseminariach8.

Zbanalizy spisów wykładów nabróżnych uczelniach wynika, że te kursowe zazwy-
czaj były przydzielone dobposzczególnych katedr ibstale realizowane przez kierownika 
katedry lub docenta wbniej zatrudnionego. Inne zajęcia zbprzedmiotów obowiązko-
wych, głównie ćwiczenia, których zaliczenie często było warunkiem dopuszczenia 
dobegzaminu, powierzano przede wszystkim adiunktom ibasystentom, nawet jeśli 
wbspisach przydzielono je profesorom. Nierzadko tak to zapisywano, gdyż to właśnie 
profesorowie odpowiadali zabrealizację programu danego przedmiotu. Zatrudnione 
wbich katedrach pomocnicze siły naukowe zbzałożenia spełniały funkcję wspierającą 
pracę profesora. Liczba godzin przeznaczonych nabćwiczenia była zazwyczaj mniejsza 
niż nabsame wykłady kursowe. Wbprzypadku ćwiczeń było to odb1 dob4 godzin, abwy-
kładów odb2 dob6 godzin tygodniowo.

Wykłady monografi czne nie były obowiązkowe, ale uczęszczanie nabnie nierzad-
ko było stawiane przez profesorów jako warunek przyjęcia nabseminarium. Więk-
szość dotyczyła dość szczegółowych kwestii akurat naukowo zajmujących profeso-
rów czy docentów, zbktórymi chcieli też zapoznać studentów, bybrozważać je potem 
nabseminariach. Nabposzczególne wykłady monografi czne przewidywano zazwyczaj 
1–2bgodziny tygodniowo. Nierzadko wykłady takie wygłaszano tylko raz, albo co kil-
ka lat. Wśród proponowanych studentom pedagogiki były np.bnabUJ: Dziecko trudne 
jako zjawisko społeczne; Pedagogiczne zagadnienia teorii wartości; nabUW: Rozwój 
poglądów nabzainteresowania; Aspekty psychologiczne wbtwórczości Żeromskiego; 
nabUJK: Młodzież polska nabuniwersytetach zagranicznych; Ruchy psychomotorycz-
ne (UJ, 1928, s.b71; UW, 1930, s.b131; UJK, 1930, s.b29, 31).

Wykłady nieobowiązkowe czasem wygłaszano specjalnie dla słuchaczy chcących 
już wbczasie studiów spełnić warunki dobotrzymania uprawnień nabnauczycieli szkół 
średnich. NabUW np.bczęsto organizowano zajęcia zbpedagogiki dla chętnych stu-
dentów innych kierunków (Sprawozdanie, 1936, s.b47, 50). Zabwykłady niekursowe 
można też uznać te przewidziane nabwydziale, nabktóry dana osoba uczęszczała. Ure-
gulowania ustawowe dawały bowiem studentom prawo dobzapisania się dodatkowo 
nabdowolne wykłady nabcałej uczelni. Słuchacze nierzadko zbniego korzystali.

Kilkukrotnie już wspomniane seminaria były ważnym elementem studiów. Ich ce-
lem nie było bezpośrednio napisanie pracy magisterskiej, ale stopniowe przygotowy-
wanie studentów dobsamodzielnej pracy naukowej. Wbprzypadku niektórych dyscyplin 
został określony czas obowiązkowego uczestnictwa wbnich, wbprzypadku pedagogiki 
były to 3 trymestry proseminarium ib3 seminarium (wbwymiarze 2 godzin tygodniowo). 
Nie musiały to być jednak te same zajęcia, studenci mieli możliwość ich zmieniania, 
jeśli nie spełniały ich oczekiwań. Wbkolejnym trymestrze mogli zapisać się nabkażde 
inne zbdostępnych proseminariów czy też seminariów, zabzgodą prowadzącej je osoby. 
Seminaria dzieliły się nabniższe ibwyższe lub odpowiednio  proseminaria ib seminaria. 
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Nabproseminariach, te były przeznaczone dla niższych lat studiów, analizowano wbmia-
rę proste teksty wskazane przez prowadzącego lub ewentualnie przygotowywano ibana-
lizowano odtwórcze referaty. Nabseminariach dla starszych lat przedstawiano referaty 
nabtemat bardziej zaawansowanych kwestii ibstopniowo przechodzono dobsamodziel-
nego opracowywania problemów. Nabprzykład nabWWP wbroku akademickim 1926/27 
nab zajęciach prof.b J.b Lewowickiego studenci uczęszczający nab seminarium (liczyło 
16 osób) poznawali ustawodawstwo szkolne ibopracowywali referaty nab ten temat, 
abosoby zebstarszych lat studiów przygotowywały samodzielne prace wbzakresie orga-
nizacji wychowania ibzestawiały bibliografi ę pedagogiczną zbostatnich kilkunastu lat 
(WWP, 1927, s.b56). Zbkolei nabUW wbroku 1934/35 nabproseminarium pedagogicznym 
ubprof.bB.bNawroczyńskiego (uczęszczało nabnie 38 osób) analizowano pracę Sergiusza 
Hessena Podstawy Pedagogiki ibprzygotowywano referaty zbtego zakresu. Nabseminarium 
(skupiało 27 uczestników) dyskutowano nabtemat bardziej zaawansowanej literatury 
obcojęzycznej ibprzygotowywano samodzielne prace. Nierzadko wbramach seminariów 
studenci przeprowadzali badania wbszkołach, przedszkolach oraz ośrodkach wycho-
wawczych ibanalizowali je, dotyczyło to np.bseminarium S.bBaleya nabUW (Sprawozda-
nie, 1936, s.b46, 48, 49). Zdarzało się, że wymagania wobec seminarzystów były większe 
niż tylko przygotowanie referatu, np.bnabUJK webLwowie S.bŁempicki jako warunek 
zaliczenia każdego trymestru stawiał ponadto oddanie pracy bibliografi cznej ibrecenzji 
oraz kolokwium zblektur (Szulakiewicz, 2004, s.b16).

Przygotowywane nabseminariach referaty mogły stanowić podstawę pracy magi-
sterskiej czy też doktorskiej (pomysły nabnie rodziły się nierzadko wbramach tych sa-
mych seminariów). Zważywszy nabto, że plany studiów nie określały terminu rozpo-
częcia ibzakończenia uczestnictwa wbseminarium, więc szczególnie wbprzypadku tych 
wyższych wbzajęciach mogły brać udział zarówno osoby zbpoprzednich lat, jak ibnowo 
zapisane. Toteż większość prowadzących wybierała wbmiarę stałą, dość szeroką tema-
tykę seminarium, zwykle związaną zbzainteresowaniami naukowymi, dokładając nowe 
wątki, np.bpoprzez wykłady monografi czne. Zebwzględu nabto zróżnicowanie uczestni-
ków seminaria nierzadko miały dwóch prowadzących, szczególnie wbkonfi guracji pro-
fesor ibdocent lub dwóch docentów. Jeśli chodzi obtematy prac magisterskich przygoto-
wanych przez studentów pedagogiki, to np.bnabUJK webLwowie ubprof.bS.bŁempickiego 
napisano m.in.btakie: Działalność Rady Szkolnej Krajowej dobroku 1880; Praca ibzasługi 
Sejmu Galicyjskiego około szkolnictwa powszechnego; Dygasiński jako pedagog. Zbko-
lei wynikiem zajęć nabseminarium prowadzonym przez dwóch docentów Kazimierza 
Sośnickiego ibMieczysława Ziemnowicza było powstanie m.in.bprac: Charakterystyka 
wzajemnego stosunku wychowawcy ibwychowanka zeb stanowiska socjologicznego; 
Pedagogika Herberta ib jej odgłosy wbPolsce; Pierwsze dziesięciolecie „Szkoły” nab tle 
współczesnych prądów oświatowych (Szmyd, 2003, s.b304, 305).

Rozpatrując zagadnienia czasu spędzanego nab uczelni, można powiedzieć, że 
studenci musieli uczęszczać nabkilkanaście godzin zajęć tygodniowo, dla pedagogi-
ki, ustalono go nab10 godzin. Obowiązkowy czas przebywania prowadzących zaję-
cia nabuczelni był bardzo zróżnicowany. Dla profesora przewidziano tygodniowo co 
najmniej 5 godzin wykładu ib2 ćwiczeń, uczelnie zazwyczaj przyjmowały dokładnie 
taki wymiar lub nieco wyższy. Istniała też możliwość zmieniania proporcji obu form 
zajęć, przeliczając 1 godzinę wykładu nabdwie ćwiczeniowe lub seminaryjne. Profe-
sorowie mogli również wykładać wbgodzinach ponadwymiarowych, bybjednak otrzy-
mać zabnie dodatkowe wynagrodzenie, musiały być one zatwierdzone przez MWRiOP. 
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Liczba godzin dydaktycznych docentów zależała odbtego, nabjakich zasadach byli za-
trudnieni. Jeśli pracowali jako zastępcy profesorów, mieli taką liczbę godzin jak pro-
fesorowie. Gdy byli adiunktami lub starszymi asystentami, ich obciążenie wynosiło 
tyle, ile wszystkich pomocniczych sił naukowych, czyli 30 godzin tygodniowo.

Stosunek dobzajęć

Wyznacznikiem stosunku dobstudiowania może być terminowość kończenia poszcze-
gólnych lat studiów ibuczelni wbogóle. Nabwydziałach humanistycznych, podobnie też 
fi lozofi cznych ibmatematyczno-przyrodniczych sytuacja nie wyglądała pod tym wzglę-
dem najlepiej. Studentom tych wydziałów pozostawiano sporo swobody wbuczęsz-
czaniu nabzajęcia, zdawaniu egzaminów czy pisaniu prac magisterskich. Jak wspo-
mniano, nie narzucano też czasu studiowania, planowana liczba trymestrów (dla 
wydziałów humanistycznychb– 11) była tylko sugestią. Wielu słuchaczy studiowało 
przez dłuższy okres. Korzystali oni zbmożliwości ponownego zapisywania się nabten 
sam rok studiów (mogli to robić nawet wielokrotnie), czy to dlatego, że zrobili sobie 
przerwę wbnauce, czy też nie czuli się nabsiłach, bybprzystąpić dobegzaminów. Zabnaj-
bardziej pilnych trzeba uznać słuchaczy prawa, farmacji, teologii ibmedycyny (Mały, 
1930, s.b131; Wittlinowa, 1937, s.b40, 56, 57), nawet jednak wbtych dyscyplinach mniej 
niż połowa studentów kończyła uczelnię bez dodatkowego okresu studiów. Nabprzy-
kład wbroku 1933/34 dyplomy magistra farmacji wbterminie zdobyło 42% studentów, 
magistra prawab– 38%, magistra teologiib– 25%, lekarzab– 23% (tamże, s.b39, 40, 56). 
Dla nauk humanistycznych dotyczyło to około 13% absolwentów (zob. tabela 2)b– nie 
uwzględniono szczegółów dla UJ, ponieważ dyplomy wydawał Wydział Filozofi czny 
skupiający zarówno kierunki humanistyczne, jak ibmatematyczno-przyrodnicze.

Tabela 2. Liczba dyplomów wydanych nabwydziałach humanistycznych lub pedagogicznych wbroku 
akademickim 1933/34

Uniwersytet
Liczba dyplomów

Ogółem
Pobodbyciu podanej liczby lat studiów

3 4a 5 6 7 8 9 ibwięcejb

UW 243 – 23 36 30 56 37 61
UJ 306 . . . . . . .
UJK 162 – 12 27 34 27 23 39
UP 167 – 28 34 31 20 12 32
USB 56 1 4 9 10 17 7 8
KUL 30 – 14 10 – 3 – 3
WWP wbWarszawie 20 3 3 7 6 – – 1
WWP wbŁodzi 6 1 – 2 3 – – –

abLiczba lat studiów przyjmowana przez MWRiOP
b Pojedyncze zbnajbardziej przeterminowanych dyplomów mogą dotyczyć dyplomów doktorskich 

wydawanych według starych przepisów, gdy był to jedyny stopień, abstudia kończyły się absolutorium

Źródło: Wittlinowa, 1937, s.b56–58

NabUW ibUJ dyplomy zbpedagogiki stanowiły około 10% wszystkich wydanych 
nab kierunkach humanistycznych, nab pozostałych uniwersytetach było to mniej 
niż 5%. Nabprzykład nabUJK webLwowie wbwymienionymbroku wydano 3 dyplomy 
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 magistrom tego kierunku nab15 studentów uczących się 4 lub 5 lat, nie podano in-
formacji, czy uzyskano je terminowo (Szmyd, 2003, s.b320). WbWWP zdecydowana 
większość zbwydawanych były to dyplomy zbpedagogiki.

Przyczyny nieterminowego kończenia studiów były złożone, oprócz wspomnia-
nych małych rygorów studiowania, niewątpliwie istotne znaczenie miała też duża 
swoboda pozostawiana studentom wbkwestiach obyczajowych ibświatopoglądowych. 
Chętnie korzystali oni zburoków życia towarzyskiego ibangażowali się wbdziałalność 
polityczną, choć ta formalnie nabuczelniach była zabroniona (Przeniosło, 2014, s.b99). 
Uniwersytet Warszawski wbswoim sprawozdaniu zbkońca lat dwudziestych zwracał 
uwagę nabkonieczność podejmowania pracy zarobkowej przez studentów, ab także 
słabe przygotowanie wynoszone zebszkół średnich, które powodowało konieczność 
uzupełniania zaległości przez dużą część słuchaczy (Sprawozdanie, 1929, s, 28, 29). 
Szczególnym problemem były trudności fi nansowe studentów. Potrzebowali oni fun-
duszy zarówno nabutrzymanie, jak ibnabopłaty zabstudia. Oprócz corocznego wpiso-
wego, odpłatne były poszczególne egzaminy, kolokwia, wyznaczenie tematu pracy 
magisterskiej ibzrecenzowanie jej. Pomoc stypendialna zebstrony państwa nie była 
wystarczająca, np.bwbroku akademickim 1936/37 słuchaczom uczelni państwowych 
przyznano 2339 stypendiów (nab5304 prośby). Pełne stypendia otrzymały tylko 102 
osoby, wbwysokości 50%b– 1469 osób ib25%b– 768. Pełne stypendium wynosiło wbtym 
okresie około 120bzł miesięcznie. Zbfunduszy państwowych udzielano także długoter-
minowych pożyczek nabpokrycie kosztów studiów, webwspomnianymbroku przyzna-
no je 4395 osobom nab8428 zgłoszeń (Mały, 1938, s.b328). Uczelnie również starały się 
wspierać niezamożnych studentów, m.in.budzielając im długoterminowych odroczeń 
lub zwolnień zbczęści opłat zabstudia. Nabprzykład USB wbanalizowanymbroku udzielił 
takiej pomocy 568 osobom (Kronika, 1937–1938, s.b11).

Nabtle wszystkich nauczycieli akademickich grupą wyjątkową byli prowadzący za-
jęcia zebstudentami pedagogiki. Generalnie wykładowcy zwykle dobpracy dydaktycz-
nej podchodzili zbdużym zaangażowaniem, choć różnili się między sobą sposobem 
prowadzenia zajęć, niektórzy odznaczali się wyjątkowym talentem pedagogicznym, 
inni jego brakiem. Nie podlegało to jednak żadnej ocenie, nie rodziło też jakichkol-
wiek konsekwencji, zwłaszcza wbprzypadku profesorów, ci mogli natomiast kontro-
lować pod tym względem pracowników swoich katedr. Profesorowie nie musieli więc 
zastanawiać się nad odbiorem swoich zajęć. Pedagogowie czy też psychologowie byli 
jednak wyjątkowo świadomi tego, co to znaczy być dobrym nauczycielem. Dość po-
pularne były wówczas badania naukowe nabten temat, prowadzili je Z.bMysłakowski, 
B.bNawroczyński, S.bSzuman ibS.bBaley.

******

Pedagogika jako oddzielny kierunek studiów została wyodrębniona wburegulowa-
niach ministerialnych wb1926br. Podano też wówczas warunki ukończenia uczelni 
zebstopniem magistra fi lozofi i wbzakresie pedagogiki. Wcześniej studia kończyły się 
tylko otrzymaniem absolutorium, czyli świadectwa stwierdzającego uczestnictwo 
wbzajęciach przez określoną liczbę lat. Jeśli chodzi obwarunki otrzymania stopnia 
magistra fi lozofi i wbzakresie pedagogiki, to podano przede wszystkim: uczęszczanie 
nabco najmniej 10 godzin zajęć tygodniowo, zdanie 8 egzaminów wbciągu czterolet-
niej nauki, wbtym 6 zbprzedmiotów obowiązkowych ibdwóch dobwyboru, zaliczenie 
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3 trymestrów proseminarium ibtyleż samo seminarium, przygotowanie pracy magi-
sterskiej. Nabpoczątku lat trzydziestych nabkierunku pedagogika studiowało kilkuset 
słuchaczy. Mimo, jak się wydaje, niezbyt dużych wymagańb– zbterminowością koń-
czenia uczelni nie było najlepiej, dotyczyło to ibinnych kierunków dostępnych nabwy-
działach humanistycznych, matematyczno-przyrodniczych ibfi lozofi cznych. Studen-
tom pozostawiono bowiem sporo swobodyb– zwłaszcza co dobuczęszczania nabzajęcia, 
terminów zdawania egzaminów, ale ibwbkwestiach życia pozauczelnianego. Jeśli cho-
dzi obkadrę prowadzącą zajęcia zebstudentami pedagogiki, to pobroku 1926 nastąpił 
szybki wzrost specjalistów zbtego zakresu zatrudnionych nabuczelniach, choć zgodnie 
zbzasadami obowiązującymi wszystkie dyscypliny przyjęte przez władze państwowe 
liczba profesorów nie była duża.

Przypisy

1 Status państwowych szkół akademickich posiadały wówczas wszystkie uniwersytetyb– War-
szawski (UW), Jagielloński (UJ), Jana Kazimierza webLwowie (UJK), Poznański (UP) ibStefana Ba-
torego wbWilnie (USB); szkoły techniczneb– Politechnika Lwowska oraz Warszawska ibAkademia 
Górnicza wbKrakowie; Szkoła Główna Gospodarstwa Wiejskiego wbWarszawie; Akademia Medycyny 
Weterynaryjnej webLwowie; Akademia Stomatologiczna wbWarszawie. Trzy inne uczelnie państwowe 
miały częściowe prawa szkół akademickich: Akademie Sztuk Pięknych wbKrakowie ibWarszawie oraz 
Akademia Wychowania Fizycznego wbWarszawie. Niektóre uczelnie prywatne również miały pełne 
lub częściowe prawa szkół akademickich, wśród nich Katolicki Uniwersytet Lubelski, częściowe pra-
wa uzyskał wb1933br., pełne wb1938br. oraz Wolna Wszechnica Polska (WWP), odb1933br. miała prawa 
częściowe (Przeniosło, 2012, s.b85).

2 NabUSB przez okres międzywojenny był to Wydział Humanistyczny (WH), nabUW, UJK ibUP po-
dobnie, ale dopiero odbpołowy lat dwudziestych, kiedy istniejący tam wcześniej Wydział Filozofi czny 
(WF) podzielono nabHumanistyczny ibMatematyczno-Przyrodniczy. NabUJ wbokresie międzywojen-
nym był to Wydział Filozofi czny.

3 Wbustawie nie podano jego nazwy, wbkolejnych latach wbzależności odbdyscypliny nadawano 
różne stopnie: magistra, lekarza, inżyniera, artysty.

4 Pobewentualnym przyjęciu ich wbpoczet studentów zajęcia, nabktóre uczęszczali jako wolni słu-
chacze, mogły być im zaliczone dobtoku studiów.

5 Wburegulowaniach ministerialnych podano, że ma to być co najmniej 11 trymestrów, zabzgodą 
rady wydziału 10, górnej granicy nie określono (Rozporządzenie zb1925…).

6 Wbustawie zb1933br. zaszły znaczące zmiany wbtej kwestii. Wprowadzono zapis pozwalający mi-
nistrowi nablikwidację katedr profesorskich wbdrodze rozporządzenia (Ustawa zb1933…).

7 Wbdokumentach ministerialnych ibuczelnianych dla takiego etatu często używano nazwy za-
stępca profesora.

8 Spis wszystkich wykładów publikowano przed rozpoczęciem kolejnegob roku akademickiego, 
bybstudenci mogli wybrać zajęcia ibzapisać się nabnie.
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Studia nabkierunku Pedagogika nabuczelniach akademickich 
wbII Rzeczypospolitej

Przygotowując niniejszy tekst, chciano zarówno ustalić ogólne zasady studiowania wbokresie mię-
dzywojennym, jak też organizację studiów pedagogicznych oraz liczbę studiujących ibwykładających. 
Pedagogikę można było studiować nabkażdym zbpięciu istniejących państwowych uniwersytetów 
oraz nabdwóch uczelniach prywatnych. Studenci zapisywali się nabodpowiedni wydział, zwykle hu-
manistyczny, abkierunek studiów wybierali poprzez dobór odpowiednich przedmiotów. Wb1926b r. 
podano warunki ukończenia studiów zebstopniem magistra fi lozofi i wbzakresie pedagogiki. Było to 
m.in.buczęszczanie nabco najmniej 10 godzin zajęć tygodniowo, zdanie 8 egzaminów wbciągu czte-
roletniej nauki, zaliczenie zajęć seminaryjnych, przygotowanie pracy magisterskiej. Nabpoczątku lat 
trzydziestych nabkierunku pedagogika studiowało kilkuset słuchaczy. Pobroku 1926 nastąpił szybki 
wzrost specjalistów zbtego zakresu, choć zgodnie zbzasadami dotyczącymi wszystkich dyscyplin przy-
jętymi przez władze państwowe liczba profesorów nie była duża.

Słowa kluczowe: historia szkolnictwa wyższego wbII Rzeczypospolitej Polskiej, uczelnie wyższe, 
studia pedagogiczne, studenci pedagogiki, profesorowie

Degree in Pedagogy at the academic schools 
of the Second Republic of Poland

The aim ofbthis text is tobestablish thebgeneral principles ofbstudying inbthebinterwar period, as well 
as theborganization ofbteaching and thebnumber ofbstudents and lecturers. Pedagogy was available 
atbeach ofbthebfi ve existing public universities, as well as atbtwo private academic schools. Students 
signed up tobthebappropriate department, usually department ofbhumanities, and chose thebfaculty 
bybselecting appropriate classes. From 1926, tobgraduate as abPhilosophy Master inbPedagogy one had 
tobattend atbleast 10 hours ofbclasses abweek, take 8 exams within four years, pass thebseminars and 
prepare abthesis. Inbthebearly thirties, several hundred auditors attended classes inbPedagogy. After 
1926 there was abrapid growth inbspecialists inbthis fi eld, however, as abresult ofbthebstate regulations, 
thebnumber ofbprofessors was not high.

Keywords: history of higher education in the Second Republic of Poland, academic schools, Peda-
gogical studies, pedagogy students, professors
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CHARAKTERYSTYKI WEWNĘTRZNE STUDENTÓW 
WCZESNEJ EDUKACJI WbŚWIETLE PORÓWNAŃ 

MIĘDZYGRUPOWYCH

Nawet pobieżny przegląd literatury pedagogicznej wydanej wbminionym stuleciu 
wykaże bez wątpienia, że całybwiek XX obfi tował wb rozmaite klasyfi kacje, których 
autorzy postawili sobie zab zadanie stworzenie możliwie najpełniejszego katalogu 
cech, zdolności, umiejętności ibkompetencji wbjak najwierniejszy sposób oddających 
oczekiwania stawiane współczesnemu im nauczycielowi, wysnute zbnaukowej wie-
dzy ib przekonań odnoszących się dob uwarunkowań jego zawodowej skuteczności. 
Polska myśl pedagogiczna wraz zebstanowiącą jej integralną część pedeutologią nie 
pozostawały wbtej kwestii wbtyle. Doskonałą tego ilustracją jest choćby gruntownie 
przeprowadzony przez Czesława Plewkę (2009, s.b18–26) przegląd uwzględniający 
stanowiska czołowych polskich pedagogów tego okresu wbsprawie pożądanych (ibnie-
pożądanych) elementów obrazu dobrego, skutecznego nauczycielab– Jan Władysław 
Dawid, Zygmunt Mysłakowski, Mieczysław Kreutz, Maria Grzegorzewska, Wincenty 
Okoń czy Jan Legowiczb– wszyscy oni byli zgodni, co dobtego, że kluczowym (lub przy-
najmniej jednym zbkluczowych) czynnikiem, przez pryzmat którego powinno się do-
konywać oceny „przydatności” kandydatów dobzawodu nauczycielskiego, jest szeroko 
pojmowana osobowość ibblisko zbnią powiązane charakterystyki wewnętrzne (których 
odpowiednia forma/kształt/natężenie daje prawo przewidywać przyszły sukces wbza-
wodzie). Dobpodobnych wniosków doszła też Henryka Kwiatkowska analizując poglą-
dy wymienionych pedagogów wbramach tzw.bujęcia psychologicznego osoby nauczyciela 
(Kwiatkowska, 2008, s.b29–34; patrz też: Szempruch, 2013, s.b15–16).

Dynamika współczesnego świata ibzachodzących wbnim zbniespotykaną wcześniej 
częstotliwością przemian sprawia, że nieustanne analizowanie wciąż zmieniających 
się (lub przynajmniej uzupełnianych obnowe elementy) uwarunkowań zawodowego 
sukcesu ibefektywności nauczycieli jest niezbędne. Słusznie zauważył Christopher 
Day, że „nauczyciele są największym atutem szkół”. Spada nabnich główny ciężar 
edukacjib – przypada im rola pośredników wb kluczowym procesie przekazywania 
uczniom wiedzy, umiejętności ibsystemów wartości. Rola, którą będą wbstanie pra-
widłowo odegrać tylko wbprzypadku właściwego przygotowania dobzawodu ibzna-
jomości potencjału, którym dysponują (samowiedza) (Day, 2004, s.b17). Zbpunktu 
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widzenia przedmiotu niniejszego artykułu wiedza nabtemat czynników tenże poten-
cjał wbnajwiększym stopniu kształtujących oraz możliwości ich modelowania jest 
niezwykle istotna. Wykorzystanie owej wiedzy może wbznacznym stopniu przyczynić 
się dobrozwoju zawodowego nauczycieli, który umożliwi im dotrzymanie kroku przy 
zmieniających się wymaganiach rzeczywistości edukacyjnej oraz osiągnięcie sukcesu 
wbpracy szkolnej.

Dobgrupy kluczowych czynników wyznaczających potencjał nauczyciela zbpewno-
ścią zaliczyć można osobowość. Należy podkreślić, jest obecnie defi niowana wbspo-
sób bardziej precyzyjny niż wbczasach aktywności akademickiej Jana Władysława 
Dawida czy jemu współczesnych. Jak zatem XXI-wieczna psychologia defi niuje oso-
bowość? Defi nicja zaproponowana przez Philipa Zimbardo ibjego współpracowników 
brzmi następująco: „osobowość składa się zebwszystkich tych właściwości ibprocesów 
psychologicznych, które stanowią ob ciągłości ib stałości jednostki wb różnych sytu-
acjach ibwbróżnym czasie” (Zimbardo, Johnson ibMcCann, 2010, s.b25). Wbkontekście 
rozwoju zawodowego ibperspektyw kształtowania mających nabniego wpływ czyn-
ników wypada wspomnieć, że wśród wiodących psychologów osobowości nie ma 
pełnej zgody wbkwestii potencjalnej możliwości zmiany osobowości poprzez zmianę 
natężenia składających się nabnią cech. Zwolennicy tzw.b teorii gipsowej (plaster the-
ory) zakładają, że zmiany osobowości pobmniej więcej 30.broku życia nie są możliwe. 
Psychologowie wspierający opozycyjną teorię plastyczności (plasticity theory) uważają, 
że owa zmiana jest możliwa niezależnie odbwieku (Roberts, 1997, s.b206–210). Co 
istotne, żadne zbobydwu zaprezentowanych podejść nie wyklucza możliwości zmian 
osobowości pod wpływem środowiska pracy, choć oczywiście „teoria gipsowa” do-
puszcza taką możliwość jedynie wbograniczonym zakresie zebwzględu nabstosunkowo 
krótki okres między przeciętnymbwiekiem podjęcia pierwszej pracy abtrzydziestymi 
urodzinami. Dotychczasowe badania zdają się jednak wspierać argumenty zwolen-
ników „teorii plastyczności” (Roberts, 1997, s.b226–228). Należy przy tym wyraź-
nie podkreślić, że zestawienie teorii pedeutologicznych, traktujących obpożądanych 
walorach osobowości nauczyciela, zbpsychologicznymi teoriami osobowości skutkuje 
sformułowaniem konkretnych oczekiwań co dobnatężenia poszczególnych, kluczo-
wych cech osobowości, np.btych wyróżnionych wbramach Pięcioczynnikowego Mo-
delu Osobowości Paula T.bCosty ibRoberta R.bMcCrae, tworzących tzw.bWielką Piątkę 
(McCrae ibJohn, 1992, s.b175) (chodzi oczywiście obnatężenie wbnajwiększym stopniu 
gwarantujące zawodową efektywność ibosiągnięcie profesjonalnego sukcesu) (patrz: 
Kwiatkowski, 2014, s.b75–76).

Osobowość wbczystej postaci, choć bezdyskusyjnie stanowi jeden zbgłównych czyn-
ników warunkujących sukces wbwybranym zawodzie, nie jest jednak bezpośrednim 
przedmiotem badań zaprezentowanych wbniniejszej rozprawie. Jeżeli podejmujemy 
się spojrzenia nabproces pracy ibrozwoju zawodowego nauczyciela zbpunktu widzenia 
psychologii osobowości, to należy uwzględnić przede wszystkim osobowość zawo-
dową (stanowiącą przedmiot zainteresowania również psychologii pracy ibzawodo-
znawstwa). Można ją potraktować jako tę część ogólnie pojmowanej osobowości, 
która zawiera wbsobie pierwiastek dający się bezpośrednio odnieść dobkariery zawo-
dowej (patrz: Kwiatkowski, 2015b, s.b32) ibktóra, według twórcy Teorii Osobowości 
Zawodowej Johna L.bHollanda, warunkuje wybór kariery zawodowej będący „przede 
wszystkim formą rzutowania osobowości wbświat pracy wbnastępstwie identyfi ko-
wania się jednostki zebstereotypami” nab temat poszczególnych zawodów, funkcjo-
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nującymi wbdanym społeczeństwie (Holland, 1973, za: Bańka, 2005, s.b153). Wbkon-
cepcji J.bL.bHollanda właściwości wewnętrzne jednostki (m.in.b jej zainteresowania, 
zdolności ibkompetencje) wbinterakcji zbjej środowiskiem zewnętrznym (m.in.bdom/
szkoła/rówieśnicy) kształtują jej zawodowe preferencje, bybnastępnie doprowadzić 
dobwyboru konkretnego zawodu. Jeżeli ów wybór poprzedzony zostaje procesem 
wnikliwych ibwyczerpujących porównań, mających nabcelu określenie nabile dyspo-
zycje jednostki ibjej oczekiwania względem środowiska pracy przystają dobokreślonej 
profesji ibwarunków jej wykonywania (obowiązków ibkorzyści), można oczekiwać, że 
podjęta decyzja doprowadzi podmiot dobsytuacji optymalnej, czyli dobtzw.bdopasowa-
nia zawodowego czy też dopasowania osobowość-środowisko pracy. Dopasowanie (czy też 
zgodność/zbieżność) osobowości ibśrodowiska zawodowego jest zbkolei silnie powią-
zane zbwiększym zaangażowaniem wbpracę ibzbczerpaniem zbniej większej satysfakcji 
(niż wbsytuacji mniej optymalnego dopasowania czy, co oczywiste, pełnego niedopa-
sowania) (Holland ibGottfredson, 1994, s.b57). Wspomnieć należy również, że zda-
niem Hollanda każdy człowiek dysponuje swoją osobistą teorią kariery (dotyczącą pracy 
zawodowej ibwarunkującą, przynajmniej pobczęści jej wybór). Może ona zostać umiej-
scowiona nabkontinuum, gdzie jeden biegun określić należy jako słaba ibnieprawidłowa, 
abdrugi jako silna ibprawidłowa (Reardon ibLenz, 1999, s.b103). Wypływa stąd wniosek, 
że obbłędną decyzję wbtoku procesu wyboru zawodu nie jest trudno. Dlatego postuluje 
się, byb ludzie stojący ubprogu dorosłości otrzymywali pomoc wbwyborze szkoły po-
nadgimnazjalnej czy kierunku studiów (Bańka, 2005, s.b139)b– wbwyborze będącym 
preludium decyzji obpodjęciu konkretnego zawodu pobzakończeniu edukacji.

Wbswojej koncepcji, nabpodstawie wieloletnich badań podłużnych uwzględniają-
cych dorobek jego poprzedników, Holland wyróżnił sześć rodzajów środowisk pracy 
ibsześć odpowiadających im typów osobowości zawodowejb– realistyczny, badawczy, 
artystyczny, społeczny, przedsiębiorczy ibkonwencjonalny (Miller, 2002, s.b43). Efektem 
połączenia pierwszych liter wymienionych typów jest częste określanie teorii Hollanda 
jako koncepcji RIASEC (ang. realisticb– R, investigativeb– I, artisticb– A, socialb– S, enterpris-
ingb– E, conventionalb– C). Badacze zajmujący się tematyką doradztwa zawodowego są 
zgodni co dobtego, że optymalnym typem osobowości zawodowej przy wykonywaniu 
zawodu nauczyciela jest typ społeczny (Paszkowska-Rogacz ibTarkowska, 2004, s.b18; 
Kwiatkowski, 2015b, s.b22–23). Jego charakterystyka ibskładające się nabnią kompo-
nenty najwierniej odpowiadają wymaganiom, jakie współcześnie stawia się osobom 
chcącym nauczać innych. Wbkontekście przytoczonych wbdalszej części artykułu wy-
ników badań należy przypomnieć, że Holland, mimo możliwości popełnienia błędu, 
był zdania, iż każda jednostka dąży dobprzebywania wbśrodowisku, wbktórym będzie 
mogła korzystać zebswoich umiejętności ibzdolności, pozostać wierna wyznawanemu 
systemowi wartości ibzaspokoić swoje potrzeby (Holland ibGottfredson, 1994, s.b57). 
Można zb tego wysnuć wniosek, że przynajmniej część osób charakteryzujących się 
osobowością społeczną będzie mniej lub bardziej świadomie (wbzależności odbpozio-
mu samowiedzy) dążyła dobpozwalającego im się zrealizować zawodu nauczyciela 
(nie jest on jedynym zawodem społecznym wyróżnionym wbteorii, dlatego trudno się 
spodziewać, bybwszystkie osoby typu społecznego stawiały go nabpierwszym miejscu).

Obok odpowiedniego natężenia cech osobowości ibspołecznego typu osobowości 
zawodowej, czynnikiem obniebagatelnym znaczeniu dla przyszłych sukcesów wbzawo-
dzie nauczyciela jest inteligencja emocjonalna (abdokładniejb– jej wysoki  poziom). 
Według Daniela Golemana (1999, s.b439) „odnosi się dobzdolności rozpoznawania 
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przez nas naszych własnych uczuć ibuczuć innych, dob zdolności motywowania się 
ibkierowania emocjami zarówno naszymi własnymi, jak ibosób, zbktórymi łączą nas 
jakieś więzi”. Jego zdaniem, wymienione wbpowyższej defi nicji zdolności nie są tożsa-
me zbinteligencją tradycyjnie pojmowaną, akademickąb– mierzoną zbwykorzystaniem 
ilorazu inteligencji, lecz powinny być traktowane jako kompetencje wbistotny sposób 
ją uzupełniające. Wyróżnił on pięć składających się nabten specyfi czny typ inteligencji 
kompetencji emocjonalnych ibspołecznych: samoświadomość, samoregulację, moty-
wację, empatię ibumiejętności społeczne (Goleman, 1999, s.b439–440).

Tworząc swój model inteligencji emocjonalnej, Goleman wzorował się nabwcze-
śniejszych pracach Johna D.bMayera ibPetera Saloveya. Autorzy ci skrupulatnie ze-
brawszy zgromadzone, dotychczas niepowiązane zebsobą dane nabtemat omawianego 
konstruktu stworzyli jego pierwszą spójną teorię, wbktórej inteligencję emocjonalną 
zdefi niowali jako składającą się zbkilku kluczowych umiejętności: umiejętności znaj-
dowania dostępu dobuczuć ibzdolność ich wywoływania wbsytuacji, wbktórej mogą 
wspomóc myślenie ibdziałanie, umiejętności rozumienia emocji związanej zbopano-
waniem wiedzy emocjonalnej, umiejętności trafnego spostrzegania, oceniania ibwy-
rażania emocji, umiejętności wykorzystania emocji wbcelu wspomagania własnego 
rozwojub – zarówno emocjonalnego, jak ib intelektualnego (Mayer ibSalovey, 1999, 
s.b34). To właśnie nabkoncepcji Saloveya ibMayera oparły się tworząc swój model 
(uzupełniony wbstosunku dobpierwowzoru obpewne istotne, nieuwzględnione wbnim 
aspekty badanego zjawiska) Aleksandra Jaworowska ibAnna Matczak (2005, s.b8)b– 
model, wbramach którego skonstruowały (opisane wbkolejnej części artykułu, wyko-
rzystane wbbadaniu) narzędzie pomiaroweb– wykaz zdolności specyfi cznych wcho-
dzących według autorek (określonych nabpodstawie szeregu wyczerpujących analiz) 
wbskład inteligencji emocjonalnej znajduje się wbopisie tego narzędzia.

Nie wdając się wbgłębsze rozważania nad istotą inteligencji emocjonalnej ib jej 
rolą wbcodziennym funkcjonowaniu człowieka należy zbcałą mocą podkreślić, że jej 
wysoki poziom (czyli jednocześnie wysoki poziom składających się nabnią zdolności 
specyfi cznych) jest bezsprzecznie jednym zbkluczowych uwarunkowań efektywności 
wbzawodzie nauczyciela, prowadzącym dobosiągnięcia wbnim profesjonalnego suk-
cesu (patrz: Kwiatkowski, 2015b, s.b27). Bliższe przyjrzenie się koncepcji inteligencji 
emocjonalnej, niezależnie odbtego nabktórym zebwspomnianych powyżej modeli się 
skoncentrujemy, zbwielkim prawdopodobieństwem doprowadzi prędzej czy później 
dobwniosku, że dysponowanie jej wysokim natężeniem jest szczególnie istotne wbpe-
dagogicznej pracy zbdziećmi wbwieku przedszkolnym ibwczesnoszkolnymb– wbpracy, 
co należy zaznaczyć, dobktórej przygotowują się studenci pedagogiki, którzy wzięli 
udział wbzaprezentowanym wbartykule badaniu.

Nim jednak przejdziemy dobopisu wyników przeprowadzonego badania, warto 
zarysować, co nowego wnoszą one dobgromadzonej odblat wiedzy nabtemat uwarun-
kowań sukcesu zawodowego nauczycieli ibich profesjonalnej efektywności. Obile mi-
nione dekady obfi towały wbwiele teorii ibkoncepcji skupiających się nabpożądanych 
charakterystykach wewnętrznych nauczycieli/kandydatów nabnauczycieli, bybwspo-
mnieć chociażby obtych, które przytoczone zostały nabpoczątku artykułu, abponad-
to bogate były wbbadania diagnozujące faworyzowane przez poszczególne podejścia 
właściwości (np.binteligencja, osobowość czy zainteresowania), obtyle niełatwo jest 
znaleźć wśród dotychczasowych badań takie analizy, których rdzeniem byłyby po-
równania międzygrupowe, uwzględniające udział osób (studentów/osób czynnych 
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zawodowo), które zbszeroko pojmowanym systemem edukacji niewiele mają wspól-
nego (grupa porównawcza wb stosunku dob studentów pedagogiki/nauczycieli). Co 
istotne, tego typu analizy wydają się bardzo interesujące zbpunktu widzenia teorii 
rozwoju zawodowego ibzałożeń nab temat dokonywania przez młodzież ib ludzi do-
rosłych świadomych (wbmniejszym lub większym stopniu) wyborów edukacyjnych 
ibzawodowych, abco więcejb– dostarczają kolejnych, empirycznych dowodów nabsłusz-
ność (ew. brak słuszności) leżących ubich podstaw tez. Standardowa diagnoza właści-
wości wewnętrznych studentów pedagogiki/nauczycieli jest, co oczywiste, niezwykle 
przydatna. Jednakże zestawienie jej rezultatów zbwynikami uzyskanymi przez grupę, 
której charakterystyki, wbmyśl teorii, powinny być zgoła odmienne (wbteorii Hollan-
da typem przeciwstawnym wbstosunku dobspołecznego jest typ realistyczny), sta-
nowi już bardziej zaawansowany materiał badawczy mogący być punktem wyjścia 
dobkolejnych, przeprowadzonych nabszerszą skalą badań.

Wyniki badań

Opisane wbartykule wyniki są jednym zbkluczowych elementów projektu badaw-
czego zrealizowanego wbWydziale Pedagogicznym Chrześcĳ ańskiej Akademii Teolo-
gicznej (WP ChAT) oraz wbWydziale Samochodów ibMaszyn Roboczych Politechniki 
Warszawskiej (WSiMR PW), wbramach badań statutowych fi nansowanych przez Mi-
nisterstwo Nauki ibSzkolnictwa Wyższego (Kwiatkowski, 2015b, s.b19–34).

Studenci Politechniki Warszawskiej (określani wb dalszej części raportu także 
jako „grupa PW”) zostali wybrani dobudziału wbbadaniu, albowiem wbmyśl opisanej 
webwprowadzeniu teorii osobowości zawodowej Johna L.bHollanda, zbpunktu widze-
nia stanowiącego jej nieodłączny element modelu heksagonalnego, stoją wbopozy-
cji (powinni reprezentować przede wszystkim tak charakterystyczny dla kierunków 
technicznych typ realistyczny) dob studentów pedagogiki (spodziewana dominacja 
typu społecznego) zebwzględu nabtyp osobowości zawodowejb– takie zestawienie, ba-
zujące nabzasadzie kontrastu, miało nabcelu wyraźne wyeksponowanie potencjalnych, 
spodziewanych (zawarte wbhipotezach) różnic wbzakresie badanych zmiennych.

Badanie zostało przeprowadzone wb czerwcu 2014b rokub– wzięło wbnim udział 
91bosóbb– wbtym 43 studentów pedagogiki IbibIIbroku studiów stacjonarnych Ibstopnia, 
specjalności wczesna edukacja (określane wbdalszej części artykułu także jako „grupa 
WE”) (47,3% ogólnej próby) oraz 48 studentów Ib ibIIbroku studiów stacjonarnych 
Ibstopnia WSiMR PW (52,7% próby).

Bardzo istotny dla dalszych analiz jest stosunek liczby studentów specjalności 
„wczesna edukacja” (grupa WE) dobliczby studentów Wydziału Samochodów ibMaszyn 
Roboczych (grupa PW). Zebwzględu nabopisane wbdalszej części artykułu analizy mają-
ce zabzadanie określić występowanie ewentualnych różnic między studentami zbgrupy 
WEbibgrupy PW, zasadne wydawało się przeprowadzenie już nabwstępie pomiarów, któ-
re dostarczyłyby informacji, czy badane grupy są równoliczne zebstatystycznego punktu 
widzenia (co jest istotnym warunkiem dokonywania porównań wbrzetelny sposób). 
Posłużono się wbtym celu nieparametrycznym testem chi2, który dał następujący wy-
nik: chi2

(1) = 0,275; p > 0,05, co oznacza, że zaobserwowana różnica wbliczebności ba-
danych grup jest zebstatystycznego punktu widzenia  nieistotnab– grupy są równoliczne, 
co wpływa pozytywnie nabjakość dokonywanych między nimi porównań.
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Wszystkie 43 osoby badane zbgrupy WEbbyły kobietami, natomiast wbprzypadku 
grupy PW stosunek ten przedstawiał się następująco: kobietyb– 27,1% (13 osób), 
mężczyźnib– 72,9% (35 osób).

Podział osób badanych zebwzględu nabpłeć przedstawiał się zatem następująco: 
kobietyb– 61,5% (56 osób), mężczyźnib– 38,5% (35 osób), przy średniejbwieku wbba-
danej próbie wynoszącej 21,08 lat.

Studenci Ib roku stanowili 51,2% (22 osoby) grupy WE, natomiast studenci 
IIbrokub– 48,8% (21 osób). Wbprzypadku grupy PW stosunek ten przedstawiał się 
następująco: 66,7% (32 osoby)b– rok I, 33,3% (16 osób)b– rok II. Podsumowującb– 
wbbadaniu, wbobu grupach, udział wzięło 54 studentów Ibroku ib37 studentów IIbroku 
studiów Ibstopnia.

Już wbtym miejscu należy wyraźnie podkreślić, że przeprowadzone analizy, ma-
jące nabcelu określenie, czy wbzakresie analizowanych wbbadaniu zmiennych (inte-
ligencja emocjonalna wraz zeb swymi składowymi) wystąpiły jakiekolwiek różnice 
zebwzględu nabrok studiów, wykazały brak istotnych statystycznie różnic wbkażdym 
zbwziętych pod uwagę przypadków. Wb związku zb tym można przyjąć, że różnice 
wbprocentowym udziale studentów Ib ib IIb roku między grupą WEbabgrupą PW nie 
wpłynęły wbżaden sposób nabwynik przedstawionych wbdalszej części artykułu po-
równań międzygrupowych.

Wbszkole średniej 14,3% (13 osób) próby ukończyło klasę obprofi lu humanistycz-
nym, 41,8% (38 osób)b– klasę obprofi lu matematyczno-fi zycznym, 8,8% (8 osób)b– kla-
sę obprofi lu ogólnym, 5,5% (5 osób)b– klasę obprofi lu technicznym, 13,2% (12bosób) 
zadeklarowało ukończenie klas obprofi lach: przyrodniczym (4,4%b– 4 osoby), bio-
logiczno-chemicznym (4,4%b – 4 osoby) ibmatematyczno-geografi cznym (4,4%b – 
4bosoby), 9,9% (9 osób) zadeklarowało ukończenie klas obprofi lach: artystycznym 
(3,3%b– 3 osoby), dziennikarskim (3,3%b– 3 osoby) ibturystycznym (3,3%b– 3 osoby), 
4,4% (4bosoby) zadeklarowało ukończenie klas obprofi lach: ratowniczo-medycznym 
(1,1%b– 1 osoba), socjalnym (1,1%b– 1 osoba), muzycznym (1,1%b– 1 osoba) ibjęzy-
kowym (1,1%b – 1 osoba), natomiast pozostałe dwie osoby (2,2%) zadeklarowały 
ukończenie klasy obprofi lu zarządzanie informacją.

Wbomawianym zakresie występują bardzo ciekawe, choć dające się przewidzieć róż-
nice między grupą WEbabgrupą PWb– podczas gdy wbgrupie WEbdominowały odpowiedzi 
wskazujące nabprofi l humanistycznyb– 30,2% (13 osób) ibogólnyb– 16,3% (7bosób), to 
już wbgrupie PW bez żadnych wątpliwości ogromną większość stanowiły osoby, które 
ukończyły wbszkole średniej klasę obprofi lu matematyczno-fi zycznymb– 77,1% (37 osób).

Celem zaprezentowanych wbniniejszym artykule analiz było określenie, nabile za-
łożenia teorii rozwoju zawodowego ibinteligencji emocjonalnej znajdują odzwiercie-
dlenie wbrealiach praktyki edukacyjnejb– nabbazie pokrótce przytoczonych webwstępie 
teorii postawiono szereg hipotez kierunkowych zakładających, że pomiędzy porów-
nywanymi grupami (studenci pedagogikib– grupa WEbibstudenci politechnikib– grupa 
PW) wystąpią istotne różnice zarówno zbpunktu widzenia dominującego typu osobo-
wości zawodowej, jak ibściśle zbnim powiązanego natężenia inteligencji emocjonalnej 
ibskładających się nabnią zdolności specyfi cznych.

Poza Kwestionariuszem autorskim, który umożliwił m.in.bzebranie zaprezentowa-
nych powyżej danych (wiek, płeć, rok studiów itp.), osoby badane wypełniły:
• Kwestionariusz Preferencji Zawodowych Johna Hollanda (KPZ) będący polską adaptacją 

kwestionariusza Vocational Preference Inventory (VPI) autorstwa Johna L.bHollanda, 
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dokonaną przez Czesława Nosala, Zbigniewa Piskorza ibKornela Świątnickiego 
(1998). KPZ umożliwia określenie dominującego typu osobowości zawodowej 
badanego poprzez identyfi kacje charakterystycznego dla niego Kodu Sumaryczne-
go, stanowiącego trójczłonowy wzór obejmujący trzy typy osobowości znajdujące 
się nabszczycie hierarchii (np.bkod sumaryczny „PAS” jest tożsamy zbdominacją 
ubdanej osoby typu Przedsiębiorczego (P), przy jednoczesnym, wysokim natę-
żeniu zdolności ibzainteresowań odpowiadających typowi Artystycznemu (A) i, 
wbnieco mniejszym stopniu, typowi Społecznemu (S).

• Popularny Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej (PKIE) to narzędzie służące dobpo-
miaru szeroko pojmowanej inteligencji emocjonalnej. Jego autorkami są Anna 
Matczak, Aleksandra Jaworowska, Anna Ciechanowicz ibEwa Zalewska (Jawo-
rowska ibMatczak, 2005). Kwestionariusz umożliwia zarówno określenie ogól-
nego poziomu inteligencji emocjonalnej, jak ibnatężenia składających się nabnią 
zdolności specyfi cznych:
 – akceptowania, wyrażania ibwykorzystywania własnych emocji wbdziałaniu,
 – empatii,
 – kontroli nad własnymi emocjami,
 – rozumienia ibuświadamiania sobie własnych emocji.

Wbefekcie wypełnienia kwestionariusza przez osobę badaną otrzymujemy wynik 
surowy, który następnie należy przekształcić nabwartości stenowe (tzw.bwynik znor-
malizowany). Autorki narzędzia przyjęły, że:
• 1–3 sten oznacza wynik niski,
• 4–7 stenb– wynik przeciętny (średni),
• 8–10 stenb– wynik wysoki.

Przedstawione wbdalszej części artykułu wyniki odnoszące się dobogólnego pozio-
mu inteligencji emocjonalnej oraz dobposzczególnych jej składowych zostały wyrażo-
ne wbwartościach stenowych.

Weryfi kacja Hipotezy 1

Ubstudentów pedagogiki będzie dominował społeczny typ osobowości zawodowej

Wbcelu weryfi kacji Hipotezy 1 przeprowadzono analizę częstości występowania po-
szczególnych typów osobowości zawodowej (dane uzyskane zbwykorzystaniem KPZ) 
wbgrupie studentów pedagogiki wczesnoszkolnej (WE).

Zgodnie zbpostawioną hipotezą, wśród studentów pedagogiki wyraźnie domino-
wał społeczny typ osobowości zawodowejb– 21 osób (48,8%). Kolejne 14 osób uzy-
skało wynik wskazujący nabdominację typu artystycznego (32,6%), 3 osobyb– typu 
przedsiębiorczego (7%), 2 osobyb– typu społeczno-artystycznego (4,7%), 2 osobyb– 
typu badawczo-artystycznego (4,7%) ib1 osobab– typu realistycznego (2,3%)1.

Co istotne, dob liczącej 21 osób grupy studentów obdominującej społecznej oso-
bowości zawodowej należy doliczyć także te, ub których typ społeczny znalazł się 
nab szczycie hierarchii ex aequo zb innym typem tego typu wynik uzyskano wbprzy-
padku 2 osób (typ społeczno-artystyczny) (4,7% grupy WE). Daje to łącznie 23boso-
by (53,5%), co oznacza, że Hipoteza 1 zakładająca dominację typu społecznego 
wbgrupiebWE została potwierdzona. Ponadto zbpunktu widzenia teorii osobowości 
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 zawodowej trzeba  podkreślić, iż nieomal 40% badanych studentów pedagogiki uzy-
skało wynik wskazujący nabprymat typu przedsiębiorczego/artystycznego, któreb – 
wb stanowiącym nieodłączny element koncepcji Hollanda modelu heksagonalnym 
(patrz: Paszkowska-Rogacz ibTarkowska, 2004. s.b21)b– sąsiadują bezpośrednio zbty-
pem społecznym (zebwszystkich pozostałych pięciu typów są dobosobowości społecz-
nej najbardziej podobne).

Rozkład częstości występowania poszczególnych typów osobowości zawodowej 
wbbadanej grupie został grafi cznie przedstawiony nabwykresie 1.
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Wykres 1. Rozkład częstości występowania typów osobowości zawodowej wbgrupie WE

Uzyskany rozkład wyników wydaje się wystarczającym dowodem nab potwier-
dzenie tezy zakładającej, że decyzję obwyborze kierunku studiów ludzie podejmują 
nabpodstawie samowiedzyb– zgodnie zbprzekonaniem J.bL.bHollanda ibjemu podob-
nych. Wbprzeciwnym wypadku, trudno byłoby się spodziewać dominacji osób typu 
społecznego nabstudiach tak wyjątkowo wymagających zbpunktu widzenia posiada-
nia jego nieodłącznych przymiotów. Przyjęte zatem stwierdzenie, iż zaprezentowane 
dane są wyłącznie dziełem przypadku, byłoby nieuzasadnione ibniełatwo byłoby zna-
leźć przemawiające zabnim argumenty.

Warto ponadto zwrócić uwagę nabnajwiększą wb tej grupie reprezentację osób, 
które ukończyły szkołę średnią wbklasach obprofi lu ogólnym lub humanistycznym 
(niemal 47% grupy WE), podczas gdy dobklasy obprofi lu matematyczno-fi zycznym 
uczęszczała zaledwie jedna osoba (2,3%), abdobklasy obprofi lu technicznym dwie oso-
by (4,7%). Uzyskany wbtym zakresie rozkład wyników jest kolejnym już argumentem 
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nab rzecz tezy ob logicznym, przyczynowo-skutkowym charakterze podejmowanych 
przez młodych ludzi decyzji edukacyjnych.

Weryfi kacja Hipotezy 2

Ubstudentów PW dominował będzie realistyczny typ osobowości zawodowej

Podobnie jak miało to miejsce przy weryfi kacji Hipotezy 1, analizowano częstości 
występowania poszczególnych typów osobowości zawodowej wbgrupie PW.

Zgodnie zbkierunkową Hipotezą 2 wbgrupie WEbdominował realistyczny typ oso-
bowości zawodowejb– 24 osoby (50%). KPZ wskazał ponadto nab11 osób typu przed-
siębiorczego (22,9%), 6 osób typu badawczego (12,5%), 3 osoby typu artystycznego 
(6,3%) ib3 osoby typu konwencjonalnego (6,3%) oraz jedną osobę typu badawczo-
-społecznego (2,1%).

Rozkład częstości występowania typów osobowości zawodowej wbbadanej grupie 
został grafi cznie przedstawiony nabwykresie 2.
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Wykres 2. Rozkład częstości występowania typów osobowości zawodowej wbgrupie PW

Wyniki uzyskane przez studentów Wydziału Samochodów ibMaszyn Roboczych 
Politechniki Warszawskiej potwierdzają poczynione wbodniesieniu dobteorii  Hollanda 
założeniab– wśród osób badanych, które wybrały ten techniczny kierunek studiów 
wyraźnie dominowały te obrealistycznym typie osobowości zawodowej, abwięc tym, 
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który jest najwłaściwszy dobwykonywania pracy zbwykorzystaniem maszyn ib narzędzi 
(projektowanie, wytwarzanie czy użytkowanie samochodów ibmaszyn roboczych 
idealnie wpisuje się wbten schemat działań). Jest to kolejny argument przemawiają-
cy zabbrakiem dominacji przypadku wbprocesie wyboru kierunku studiów. Spojrzenie 
nabzebrane wbgrupie PW dane nab temat uprzednio wybranego przez jej członków 
profi lu klas wbszkołach średnich wspiera tezę obdokonywaniu (przynajmniej wbwięk-
szości przypadków) świadomych, logicznie zebsobą powiązanych wyborów wbtoku 
procesu edukacjib– 37 osób zb tej grupy (77,1%) ukończyło wbszkole średniej klasę 
obprofi lu matematyczno-fi zycznymb– trudno wskazać profi l, który lepiej przygotowy-
wałby młodych ludzi dobstudiów nabkierunku technicznym.

Zarówno wbtoku analizy wyników uzyskanych przez grupę WEb(Hipoteza 1), jak 
ibwbpowyższej stwierdzono, że osoby badane miały nabtyle wysoką samowiedzę, że 
potrafi ły określić, który kierunek studiów, wbświetle postrzeganych własnych predys-
pozycji, będzie dla nich najlepszy zbpunktu widzenia dalszego rozwoju ibprzygotowa-
nia dobodpowiedniego zawodu (abwreszcie jego wykonywania).

Weryfi kacja Hipotezy 3

Studenci pedagogiki będą charakteryzowali się wyższym 
niż studenci Politechniki poziomem inteligencji emocjonalnej

Wbcelu weryfi kacji Hipotezy 3 przeprowadzono test t dla prób niezależnych, ale przed 
przystąpieniem dobwłaściwych analiz sprawdzono, czy jego założenia zostały speł-
nioneb– są one następujące:
• równoliczne grupy
• ilościowa zmienna zależna
• rozkład normalny zmiennej zależnej wbkażdej grupie
• jednorodne wariancje

Należy zaznaczyć, że testy t są dość odporne nabzłamanie założeńb– przyjmuje się, 
że jeśli grupy są równoliczne, zaburzenie rozkładu oraz jednorodności wariancji nie 
wpływa negatywnie nabwyniki, choć można wbtakiej sytuacji, dla większej pewności, 
skorzystać zbnieparametrycznego odpowiednika testu t dla prób niezależnych, czyli 
zbtestu UbManna-Whitneya (test rangowy).

Grupa WEb ib grupa PW są równoliczne, co potwierdziła przeprowadzona 
wcześniej analiza chi2b– uzyskanie tego wyniku de facto mogłoby zwolnić, wbświetle 
powyższego założenia ob„odporności” testu t, odbprowadzenia dalszych pomiarów 
co dobspełnienia założeń, ale wbniniejszym raporcie, nie odstąpiono odbtej procedury, 
bybuzyskać możliwie najtrafniejsze wyniki.

Zmienna zależna ma charakter ilościowy zarówno wbtym, jak ibwbprzypadku 
wszystkich pozostałych zmiennych analizowanych wbkolejnych podrozdziałach (wy-
niki nabskalach/podskalach KPIE ibKKS mają charakter ilościowy).

Wbzwiązku zbtym, że dwa omówione powyżej warunki pozostają spełnione rów-
nież wbkolejnych uwzględnionych wbraporcie analizach, nie będą one szczegółowo 
omawiane wbdalszej jego części.

Bybsprawdzić, czy zmienna zależna ma rozkład normalny wbporównywanych 
grupach, należy przeprowadzić test Kołmogorowa-Smirnowa (K-S) (obzaburzeniu roz-
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kładu świadczy istotny statystycznie wynik testu K-S). Wbprzypadku zmiennej „in-
teligencja emocjonalna” wyniki były następujące:
• grupa WEb– Zb= 0,99; p > 0,05b– wynik jest statystycznie nieistotny, abzatem roz-

kład zmiennej „inteligencja emocjonalna” wbgrupie WEbjest normalny,
• grupa PWb– Zb= 0,84; p > 0,05b– jak wyżej.

Wbobu grupach test K-S dał wynik nieistotnyb– założenie zostało spełnione.
Ostatnie założenieb– jednorodne wariancje (wynik testu Levene’a)b– odczyty-

wane jest już zbtabeli zawierającej jednocześnie wynik testu t dla prób niezależnych. 
Wynik testu Levene’abbył następujący: p = 0,361 (test nieistotnyb– wariancje równe).

Wynik testu t: t(89) = 2,74; p < 0,01 (tabela 1)b– wynik jest istotny, co przy uzy-
skaniu średnichb– WEb= 5,51, PW = 4,38b– oznacza statystycznie istotną różnicę 
wbwynikach obu grup zebwskazaniem nabdominację grupy WEb– Hipoteza 3 została 
tym samym potwierdzona.

Tabela 1. Wynik testu t dla zmiennej „Inteligencja emocjonalna”

Założenie 
dotyczące 
wariancji

Test Levene’a
jednorodności 

wariancji
Test t równości średnich

F Istotność t df
Istotność

(dwustronna)
Różnica
średnich

Błąd
Standardowy 

różnicy

95% przedział 
ufności dla 

różnicy średnich

Dolna
granica

Górna
granica

Założono 
równość 
wariancji
Nie 
założono 
równości 
wariancji

,844 ,361 2,745

2,728

89

84,797

,007

,008

1,137

1,137

,414

,417

,314

,308

1,959

1,965

Studenci wczesnej edukacji uzyskali zebstatystycznego punktu widzenia istotnie 
wyższy wynik nabskali inteligencji emocjonalnej niż ich koledzy zbPolitechniki War-
szawskiejb– wpisuje się to wbramy przytoczonych wbartykule teorii. Nie powinno to 
dziwić zwłaszcza wbkontekście teorii osobowości zawodowej ibuzyskanych wbramach 
weryfi kacji dotyczących jej hipotez (Hipoteza 1 oraz Hipoteza 2) wyników. Studen-
ci pedagogiki zbpewnością powinni charakteryzować się wyższym niż ich koledzy 
zbPolitechniki poziomem inteligencji emocjonalnej, ponieważ wymaga tego specyfi -
ka pracy, nabktórą zdecydowali się dokonując wyboru kierunku studiów. Oczywiście 
nie można nabetapie Ibczy IIbroku studiów przewidzieć, która zbtych osób nabpewno 
rozpocznie pobotrzymaniu dyplomu pracę wbzawodzie, ale uzyskany wynik jest do-
brą prognozą nabprzyszłość, nawet mimo to, iż analizy przeprowadzone wbramach 
weryfi kacji Hipotezy 3 wykazały, że poziom inteligencji emocjonalnej badanych stu-
dentów WEbnie jest tak wysoki, jak się spodziewano (średnia wyniosła 5,51 stena).

Można przypuszczać, że skoro między badanymi grupami wystąpiły statystycznie 
istotne różnice wb zakresie inteligencji emocjonalnej, to podobnie rzecz się będzie 
miała wbprzypadku jej składowych (lub przynajmniej części zbnich).

Omawiając uzyskany wynik nie sposób nie odnieść się dobistotnej różnicy wbskła-
dzie porównywanych grup zebwzględu nabpłeć ibzastanowić się nad potencjalnym jej 
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 wpływem nabprzeprowadzone analizy. Wbgrupie WEbznalazły się bowiem 43 kobiety 
(przy braku mężczyzn), natomiast wbgrupie PW 13 kobiet ib35 mężczyznb– czy tak wy-
raźna różnica mogła mieć wpływ nabwyniki uzyskane wbramach analiz odnoszących się 
dobinteligencji emocjonalnej ibjej składowych? Badania A.bJaworowskiej ibA.bMatczak 
(2005, s.b22) wykazały zbjednej strony, że „płeć nie różnicuje ogólnego poziomu inteligen-
cji emocjonalnej”, co wskazywałoby nabto, że wykryta różnica wynika przede wszystkim 
zbodmiennych charakterystyk członków obu porównywanych grup (co jest całkowicie 
zgodne zbprzyjętymi wcześniej założeniami stanowiącymi podstawę tej oraz innych we-
ryfi kowanych wbartykule hipotez), ale zbdrugiej strony dodały, że można zaobserwować 
wpływ płci nabwystępowanie pewnych różnic wbobrębie dwóch-trzech skal (wbzależno-
ści odbwieku osób badanychb– ubosób dorosłych [pobstudiach] wykryto mniej związków 
wyników zbpłcią)b– ujawniono, że kobiety osiągają wyższe niż mężczyźni wyniki wbskali 
empatii, natomiast mężczyźni charakteryzują się wyższym poziomem kontroli nad wła-
snymi emocjami. Dodatkowo, wbmłodszych grupach osób badanych mężczyźni wbwięk-
szym stopniu niż kobiety rozumieli ibuświadamiali sobie własne emocje. Konieczne jest 
przytoczenie opinii Daniela Golemana, który twierdzi, że „nie jest (…) prawdą, że ko-
biety mają wyższą inteligencję emocjonalną niż mężczyźni”, ponieważ pobprostu każdy 
człowiek ma wbskładających się nabnią zdolnościach słabe ibmocne punkty (Goleman, 
1999, s.b20). Wydaje się zatem, że najważniejsze jest to, że jeżeli jakiekolwiek wynikające 
zbróżnic płciowych przewagi występują, równoważą się one nabtyle, że nie mają istotne-
go wpływu nabwynik ogólny. Jednak, bybrozwiać wszelkie wątpliwości, postanowiono 
porównać wyniki wszystkich kobiet ibmężczyzn biorących udział wbbadaniu.

Wb związku zb tym, że grupy kobiet ibmężczyzn są wyraźnie nierównoliczne, co 
potwierdza test chi2 (tabela 2)b– chi2 

(1) = 4,85; p < 0,05b– wykorzystano nieparame-
tryczny odpowiednik testu t dla prób niezależnych, czyli test UbManna-Whitneya.

Tabela 2. Test chi2 dla zmiennej „Płeć”
Wynik był następujący: Ub= 737,5;

Statystyki testu

Płeć
Chi-kwadrat 4,846a

df 1
Istotność asymptotyczna ,028

Wynik: U = 737,5; p = 0,045b– (tabela 3) testu UbManna-Whitneya okazał się istotny, 
wystąpiła różnica między kobietami abmężczyznami wbzakresie inteligencji emocjo-
nalnej zebwskazaniem nabkobiety (średnia ranga dla kobiet to 50,33, dla mężczyzn 

Tabela 3. Wyniki testu UbManna-Whitneya dla zmiennej „Inteligencja emocjonalna” 
przy podziale zebwzględu nabpłeć

Statystyki testua

Inteligencja emocjonalna steny
UbManna-Whitneya 737,500
WbWilcoxona 1367,500
Z −2,002
Istotność asymptotyczna (dwustronna) ,045

a. Zmienna grupująca: Płeć
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zaśb– 39,07). Nie można pominąć faktu, że wynik znalazł się nabgranicy istotności, 
wbzwiązku zbczym należy dobniego podejść bardzo ostrożnie ibzbpewnością nie powin-
no się wyciągać nabjego podstawie zbyt daleko idących wniosków co dobwpływu płci 
nabuzyskiwane wbbadaniu wynikib– jednocześnie cały czas należy mieć go nabuwadze 
jako czynnik odgrywający potencjalną rolę wbich kształtowaniu.

Weryfi kacja Hipotezy 3.1

Studenci pedagogiki będą charakteryzowali się wyższym 
niż studenci Politechniki poziomem zdolności dobakceptowania, 

wyrażania ibwykorzystywania własnych emocji wbdziałaniu

Wb celu weryfi kacji Hipotezy 3.1 wykorzystano test t dla prób niezależnych. Dwa 
pierwsze warunki (równoliczne grupy, zmienna zależna nabskali ilościowej) zostały 
spełnione, wbzwiązku zbtym rozpoczęto odbtestu K-S, który dał następujące wyniki:
• grupa WEb– Zb= 0,85; p > 0,05b– rozkład normalny,
• grupa PWb– Zb= 1,19; p > 0,05b– rozkład normalny.

Założenie dotyczące rozkładu normalnego zmiennej zależnej wbkażdej zbporównywa-
nych prób zostało spełnione, dlatego przeprowadzono test t dla prób niezależnych, który:
• dowiódł, że wariancje są równe (założenie spełnione),
• dał następujący wynik: t (89) = 1,28; p > 0,05 (tabela 4).

Hipoteza 3.1 nie znalazła potwierdzenia wbwynikach przeprowadzonych analiz. 
Wykazały bowiem one, że wbzakresie zmiennej „akceptowanie emocji” nie ma sta-
tystycznie istotnych różnic między grupą WEbabgrupą PW. Warto jednak odnotować, 
że średnia dla WEbwyniosła 5,14, natomiast dla PWb– 4,58, co świadczy obprzewadze 
studentów pedagogiki. Choć nie jest to przewaga wbświetle testu t istotna, zbpewno-
ścią przyczyniła się dobogólnej przewagi grupy WEbwbzakresie inteligencji emocjonal-
nej, wykazanej przy weryfi kacji Hipotezy 3.

Można ponadto przyjąć założenie, że wb toku kolejnych lat studiów poziom 
analizowanej zdolności wzrośnie bardziej ub studentów wczesnej edukacji, niż ich 

Tabela 4. Wynik testu t dla zmiennej „Akceptowanie emocji”

Założenie 
dotyczące 
wariancji

Test Levene’a
jednorodności 

wariancji
Test t równości średnich

F Istotność t df
Istotność

(dwustronna)
Różnica
średnich

Błąd
standardowy 

różnicy

95% przedział 
ufności dla 

różnicy średnich

Dolna
granica

Górna
granica

Założono 
równość 
wariancji
Nie 
założono 
równości 
wariancji

,634 ,428 1,284

1,273

89

83,406

,203

,206

,556

,556

,433

,437

−,305

−,313

1,417

1,425
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 koleżanek ibkolegów zbPolitechniki (jako efekt przebywania wbśrodowisku charak-
terystycznym dla osób obpodobnych zainteresowaniach ibkompetencjachb– wzrost 
wbefekcie sprzężenia zwrotnego, oraz bardziej sprzyjającym jej częstemu wykorzy-
stywaniu ibtrenowaniu m.in.bpoprzez stawiane wymagania), co przyczynić się może, 
wb perspektywie kilkuletniej (np.b dob zakończenia IIb roku studiów magisterskich) 
dobzwiększenia ujawnionej wbbadaniu różnicy.

Weryfi kacja Hipotezy 3.2

Studenci pedagogiki będą charakteryzowali się wyższym 
niż studenci Politechniki poziomem zdolności dobempatii

Dob zweryfi kowania Hipotezy 3.2 wykorzystano test t dla prób niezależnych. Dwa 
pierwsze warunki (równoliczne grupy, zmienna zależna nabskali ilościowej) zostały 
spełnione, wbzwiązku zbtym przeprowadzono test K-S, który dał następujące wyniki:
• grupa WEb– Zb= 1,07; p > 0,05b– rozkład normalny,
• grupa PWb– Zb= 1,61; p > 0,05b– rozkład normalny.

Założenie obrozkładzie normalnym zmiennej zależnej wbkażdej zbporównywanych 
prób zostało spełnione, wbzwiązku zbtym przeprowadzono test t dla prób niezależ-
nych, który:
• dowiódł, że wariancje są równe (założenie spełnione),
• dał nstępujący wynik: t (89) = 4,64; p < 0,001 (tabela 5).

Tabela 5. Wynik testu t dla zmiennej „Empatia”

Założenie 
dotyczące 
wariancji

Test Levene’a
jednorodności 

wariancji
Test t równości średnich

F Istotność t df
Istotność

(dwustronna)
Różnica
średnich

Błąd
standardowy 

różnicy

95% przedział 
ufności dla 

różnicy średnich

Dolna
granica

Górna
granica

Założono 
równość 
wariancji
Nie 
założono 
równości 
wariancji

,035 ,852 4,640

4,651

89

88,593

,000

,000

1,735

1,735

,374

,373

,992

,994

2,479

2,477

Biorąc pod uwagę, że średnia dla Grupy WEbwyniosła 5,86, abdla grupy PW 4,13, 
hipoteza zakładająca, że studenci wczesnej edukacji będą charakteryzowali się wyż-
szym poziomem empatii niż studenci Politechniki została potwierdzonab– różnica 
między porównywanymi grupami okazała się istotna statystycznie.

Uzyskany wynik zbjednej strony znajduje pełne uzasadnienie wbteorii psychope-
dagogicznej, zbdrugiejb– bardzo cieszy, mimo że średnia studentów wczesnej edukacji 
nie jest tak wysoka, jak pierwotnie zakładano (przyjęto, że studenci grupy WEbbędą 
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charakteryzowali się wysokim poziomem zdolności dobempatii; zbdrugiej strony, ro-
kowania co dobdalszego rozwoju tej zdolności są bardzo dobre). Już Carl Rogers, jeden 
zbtwórców nurtu psychologii humanistycznej, podkreślał (Rogers, 1951 za: Salovey 
ibMayer, 1990, s.b194), że dążenie dobzrozumienia innych ludzi ibempatyczny dobnich 
stosunek to bezcenny dar, wprowadzający kontakty międzyludzkie nabnajwyższy po-
ziom, abjednocześnie istotny warunek ludzkiego wzrostu (abzatem jeden zbwyznacz-
ników ludzkiej samorealizacjib– centralnego konstruktu nurtu humanistycznego). 
Salovey ibMayer podkreślają ponadto, że zdolność dobempatii może być centralną/
kluczową charakterystyką zachowania „inteligentnego emocjonalnie”b – dowodzą, 
że krewni, przyjaciele czy nawet sąsiedzi mają ogromny udział wbosiąganiu przez 
jednostkę dobrostanu psychicznego (abco zabtym idzie również fi zycznego), ponie-
waż kiedy ludzie odnoszą się dobsiebie wbpozytywny sposób (czyli zbwykorzystaniem 
zdolności dobempatii), odczuwają większą satysfakcję zbżycia ibniższy poziom stresu 
(Salovey ibMayer, 1990, s.b194). Zbpewnością dobtej grupy można zaliczyć także na-
uczycieli, zbktórymi dziecko spędza bardzo dużo czasu ibktórzy, nawet nieświadomie, 
poprzez swoje empatyczne zachowanie wywierają nab swoich uczniów zbawienny 
wpływ nie tylko zapewniając im lepsze zdrowie psychiczne, ale również przekazując 
wbdziałaniu (pełniąc rolę wzoru/modela) wiedzę nabtemat tego, jak być osobą „in-
teligentną emocjonalnie”. Przebywanie zbempatycznym nauczycielem można uznać 
zabszczególny rodzaj treningu empatii (oraz, co oczywiste, inteligencji emocjonalnej 
jako całości), co może okazać się dużo bardziej skuteczne, niż zaplanowane (instytu-
cjonalne) programy rozwoju tej zdolności.

Ab zatem umiejętność rozpoznawania emocji innych osób, pozwalająca „wejść 
wbich buty”, wczuć się wbich sytuację, umożliwia wejście nabnajwyższy poziom zro-
zumienia drugiej osoby, co znacznie ułatwia nawiązanie zbnią kontaktu ibuzyskanie 
odbniej informacji lub ich skuteczne (dostosowane dobkonkretnego odbiorcy ib jego 
potrzeb) przekazanie. Rola empatii wbprocesie edukacyjnym, wbodniesieniu dobkaż-
dej zbtrzech ustawowych funkcji nauczycielab– dydaktycznej, wychowawczej ibopie-
kuńczej (Ustawa Karta Nauczyciela), jest nie dobprzecenienia, zwłaszcza jeżeli chodzi 
obpracę zbdziećmi wbwieku przedszkolnym ibuczniami kształcenia zintegrowanego 
(klasy I–III), czyli dziećmi, zbktórymi pobukończeniu studiów pracować będą stu-
denci wczesnej edukacji ChATb– wbich przypadku bardzo ważne są zwłaszcza funkcja 
wychowawcza ibopiekuńcza, których właściwe realizowanie przy braku empatii jest 
znacznie utrudnione (wbskrajnych przypadkach nawet niemożliwe).

Weryfi kacja Hipotezy 3.3

Studenci pedagogiki będą charakteryzowali się wyższym 
niż studenci Politechniki poziomem zdolności dobkontrolowania własnych emocji

Weryfi kując Hipotezę 3.3 zaplanowano, podobnie jak wbpozostałych przypadkach, 
wykorzystanie testu t dla prób niezależnych. Dwa pierwsze warunki (równoliczne 
grupy, zmienna zależna nabskali ilościowej) zostały spełnione, wbzwiązku zbtym prze-
prowadzono test K-S, który dał następujące wyniki:
• grupa WEb– Zb= 0,96; p > 0,05b– rozkład normalny,
• grupa PWb– Zb= 1,88; p < 0,01b– brak rozkładu normalnego.
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Założenie dotyczące rozkładu normalnego zmiennej zależnej wbkażdej zbporów-
nywanych prób nie zostało spełnione, dlatego zastosowano nieparametryczny testbU 
Manna-Whitneya, który dał następujący wynik (tabela 6): Ub= 934,5; p > 0,05.

Tabela 6. Wynik testu UbManna-Whitneya dla zmiennej „Kontrola nad emocjami”
Statystyki testu

Kontrola nad 
emocjami steny

UbManna-Whitneya 934,500
WbWilcoxona 2110,500
Z −,794
Istotność asymptotyczna (dwustronna) ,427

a. Zmienna grupująca: Specjalność

Wynik testu Ubjest jednoznacznyb– nie ma statystycznie istotnej różnicy między 
grupą WEbabgrupą PW wbzakresie kontroli nad emocjami. Pamiętając, że test Ubopiera 
się nabrangowaniu, należy dodać, że grupa WEbuzyskała średnią rangę nabpoziomie 
48,27, natomiast grupa PW rangę niższą, nabpoziomie 43,97, co potwierdza wcze-
śniejsze przypuszczenia obspodziewanych różnicach międzygrupowych (nawet jeśli 
nie są one statystycznie istotne), wysunięte nabpodstawie wykrytej istotnej różnicy 
przy weryfi kacji Hipotezy 3 (istotnie wyższy ogólny poziom inteligencji emocjonalnej 
studentów zbgrupy WE).

Próbując wyjaśnić brak zakładanej nabpodstawie teorii inteligencji emocjonal-
nej istotnej różnicy między studentami wczesnej edukacji abstudentami Politechniki 
wbzakresie kontroli nad emocjami, można zastanowić się, czy ta zdolność, pomimo 
całej swej istotności dla efektywnego wykonywania zadań nauczyciela, jest dla tego 
zawodu wbtakim samym stopniu dystynktywna jak chociażby omówiona ibanalizo-
wana zdolność dobempatii. Ob ile duża empatia sama wbsobie zbpewnością powin-
na wyróżniać przedstawicieli zawodów społecznych (wbtym oczywiście nauczycieli) 
spośród przedstawicieli innych profesji, obtyle już zaawansowana kontrola własnych 
emocji może być właściwa także dla innych, ponieważ, jak można przypuszczać, jej 
wysoki poziom może być przydatny także inżynierom, pozwalając im lepiej organi-
zować własną pracę. Absolwent Wydziału Samochodów ibMaszyn Rolniczych bez 
wątpienia może charakteryzować się wysokim poziomem empatii, ale zebwzględu 
nab specyfi kę jego późniejszej pracy, która wb przeważającej mierze polegać będzie 
nabsamodzielnym wykonywaniu zadań (oczywiście zdarzają się prace wbzespołach, 
ale tego typu interakcje trudno porównać dobrelacji nauczycielb– uczeń) nie jest mu 
to, zbzawodowego punktu widzenia, niezbędne (życie osobiste to już oczywiście od-
rębne zagadnienie). Natomiast kontrolowanie emocji (także poznawcze) może być 
już dużo bardziej przydatne, ponieważ umożliwia m.in.bwyciszenie emocji niepożą-
danych, abpoza tym wiąże się zbwiedzą, „jakie stany emocjonalne sprzyjają, abjakie nie 
sprzyjają wykonywaniu poszczególnych rodzajów działań” (Jaworowska ibMatczak, 
2005, s.b31). Wbtym kontekście, wbrew wcześniejszym założeniom, można przyjąć, 
że brak istotnej statystycznie różnicy pomiędzy badanymi grupami wbzakresie oma-
wianej zmiennej znajduje uzasadnienie wbspecyfi ce pracy absolwentów wydziałów 
inżynieryjnych/technicznych.
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Weryfi kacja Hipotezy 3.4

Studenci pedagogiki będą charakteryzowali się wyższym niż studenci Politechniki 
poziomem zdolności dobrozumienia ibuświadamiania sobie własnych emocji

Weryfi kacji Hipotezy 3.4 dokonano wykorzystując test t dla prób niezależnych. Dwa 
pierwsze warunki (równoliczne grupy, zmienna zależna nabskali ilościowej) zostały 
spełnione, wbzwiązku zbtym przeprowadzono test K-S, który dał następujące wyniki:
• grupa WEb– Zb= 1,22; p > 0,05b– rozkład normalny,
• grupa PWb– Zb= 0,83; p > 0,05b– rozkład normalny.

Założenie obrozkładzie normalnym zmiennej zależnej wbkażdej zbporównywanych 
prób zostało spełnione, wbzwiązku zbtym przeprowadzono test t dla prób niezależ-
nych, który:
• dowiódł, że wariancje są równe (założenie spełnione),
• dał następujący wynik: t (89) = 0,93; p > 0,05 (tabela 7).

Tabela 7. Wynik testu t dla zmiennej „Rozumienie emocji”

Założenie 
dotyczące 
wariancji

Test Levene’a
jednorodności 

wariancji
Test t równości średnich

F Istotność t df
Istotność

(dwustronna)
Różnica
średnich

Błąd
standardowy 

różnicy

95% przedział 
ufności dla 

różnicy średnich

Dolna
granica

Górna
granica

Założono 
równość 
wariancji
Nie 
założono 
równości 
wariancji

2,671 ,106 ,926

,916

89

81,205

,357

,362

,403

,403

,435

,440

−,461

−,472

1,266

1,277

Nieistotny statystycznie wynik przeprowadzonego testu t świadczy, że między 
grupą WEbabgrupą PW nie ma różnic wbzakresie zdolności dobrozumienia ibuświa-
damiania sobie własnych emocji, wb związku zb czym Hipoteza 3.4 nie została po-
twierdzona. Oczywiście należy wspomnieć, że średnia dla grupy WEbwyniosła 5,47, 
abdla grupy PW 5,06b– widoczna jest więc przewaga studentów wczesnej edukacji, 
zbtym że nie ma ona znaczenia zebstatystycznego punktu widzenia. Jednak przewaga 
grupy WEb (choć nieistotna) wpisuje się webwcześniejsze przewidywania bazujące 
nabuzyskanej przy okazji weryfi kacji Hipotezy 3 (Studenci pedagogiki będą charakteryzo-
wali się wyższym niż studenci Politechniki poziomem inteligencji emocjonalnej), która wyka-
zała istotną dominację tej grupy wbzakresie inteligencji emocjonalnej (czyli czynnika 
nadrzędnego wbstosunku dobomawianej tu zdolności). Brak istotnej różnicy można 
nabtym etapie tłumaczyć wbsposób analogiczny dobomówionych wcześniej wyników, 
odnoszących się dobzdolności dobkontrolowania własnych emocjib– możliwe, że ro-
zumienie własnych emocji nie jest zdolnością ażbtak specyfi czną dla zawodu nauczy-
ciela, bybwystępowały istotne różnice wb jej poziomie między studentami wczesnej 
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edukacji abstudentami kierunków studiów przygotowujących dobzawodów innych 
niż społeczne. Przywołana różnica wbśrednich może być także traktowana jako ar-
gument potwierdzający tezę stanowiącą, że uzyskany wynik jest odpowiedni (choć 
istotnie niższy niż przewidywano formułując hipotezę kierunkową), jeśli potraktu-
jemy go jako poziom wyjściowy, który wbciągu kolejnych lat studiów będzie ulegał 
dalszemu rozwojowi.

Wnioski

Zaprezentowane wyniki dowodzą trafności koncepcji, które posłużyły jako punkt wyj-
ścia wbprocesie planowania opisywanego wbartykule badania. Zbuzyskanych rezulta-
tów wynika bowiem bezsprzecznie, że wbwiększości przeanalizowanych przypadków 
wybór kierunku studiów, stanowiący kluczowe uwarunkowanie późniejszego kierun-
ku kariery zawodowej, jest decyzją dogłębnie przemyślaną. Zbjednej strony odzwier-
ciedla posiadaną przez osoby badane wiedzę nabtemat własnych mocnych ibsłabych 
stron czy oczekiwań wobec przyszłej profesji, abzbdrugiejb– dowodzi orientacji bada-
nych studentów wbmeandrach rynku pracy ibobecnych nabnim zawodów (wraz zbich 
wymaganiami ibwiążącymi się zbnimi korzyściami). Już wbpoczątkach XXbwieku Frank 
Parsons, określany przez wielu jako „ojciec” doradztwa zawodowego, podkreślał, że 
umiejętne zestawienie tych dwóch typów wiedzy jest najlepszą gwarancją właściwego 
wyboru zawodu (Parsons, 1909, s.b5). Spośród 91 uczestniczących wbbadaniu studen-
tów, 47bosób (51,6% całej grupy) studiuje obecnie nabkierunku prowadzącym dobza-
wodu/zawodów wbpełni zgodnych zbprezentowanym przez nie typem osobowości za-
wodowej (czyli mamy dobczynienia zbpełnym dopasowaniem „osobowość-środowisko 
pracy”) i, co wykazano już wbtoku analizy Hipotezyb1 (Ubstudentów pedagogiki będzie 
dominował społeczny typ osobowości zawodowej) ibHipotezyb2 (Ubstudentów Politechniki bę-
dzie dominował realistyczny typ osobowości zawodowej), zb tą dominacją ilościową mamy 
dobczynienia wbobu zbporównywanych grup (typ społeczny wbgrupie studentów wcze-
snej edukacji ibtyp realistyczny wbgrupie studentów WSiMR).

Abco zbbadanymi, którzy reprezentują typ osobowości zawodowej nieprzystający 
dobdokonanych już wyborów? Niewykluczone, że kolejne lata studiów, wymagające 
odbnich przejawiania zachowań ibprzyjęcia wartości charakterystycznych dla dane-
go środowiska akademickiego, połączone zbczęstym przebywaniem wbtowarzystwie 
bardziej „dopasowanych” koleżanek ibkolegów (zarówno podczas zajęć, jak ibpoza 
uczelnią) doprowadzi dobzmian korzystnych zbpunktu widzenia osiągnięć akademic-
kich ibpóźniejszego funkcjonowania wbśrodowisku pracy. Augustyn Bańka twierdzi, że 
osobowość zawodowa nie jest właściwością ukształtowaną raz nabzawsze, bez możli-
wości późniejszych transformacji, abwręcz przeciwnieb– podlega ona stałemu rozwojo-
wi ibniekończącej się modernizacji uwarunkowanej między innymi oddziaływaniami 
środowiska zewnętrznego (Bańka, 2005, s.b136). Oczywiście należy liczyć się zbtym, 
że wbprzypadku części osób dobtego typu pożądanych zmian może zbróżnych przyczyn 
nie dojść, co wb ich przyszłym życiu zawodowym (wb sytuacji wyboru zawodu jako 
konsekwencji podjętych studiów) może przyczynić się dobbraku efektywności, osią-
gnięć ibsatysfakcji zbpracy. Warte dalszego namysłu wydaje się zatem wypracowanie 
wbposzczególnych uczelniach (oddzielnie dla każdego zbwydziałów) rozwiązań, które 
umożliwiłyby nie tylko dokonanie nabwczesnym etapie studiów diagnozy typu oso-
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bowości zawodowej, ale ponadto oferowałyby stworzone nabbazie dostępnych teorii 
rozwoju zawodowego swego rodzaju „programy naprawcze” (np.bkursy czy szkolenia, 
które wbzamyśle miałyby położyć nacisk nabrozwój pożądanych wbprzyszłym zawodzie 
charakterystyk). Nie ulega jednak wątpliwości, że taki program, wymagający prze-
cież długoterminowych oddziaływań, byłby nie tylko niełatwy dob skonstruowania, 
ale również niezmiernie trudny dobwprowadzenia wbżycie. Niemniej jednak kwestia 
ewentualnego wpływu nab poprawę dopasowania zawodowego zdaje się wymagać 
dalszych dyskusji wbłonie pedagogów ibpsychologów pracy.

Hipoteza 3 (Studenci pedagogiki będą charakteryzowali się wyższym niż studenci Po-
litechniki poziomem inteligencji emocjonalnej) również znalazła potwierdzenie wbuzy-
skanych wynikach. Zbpunktu widzenia polskiego systemu kształcenia nauczycieli 
wydaje się to bardzo dobrą wiadomością ibjest kolejnym, obok wyników związanych 
zbHipotezami 1 ib2, dowodem nabniewielką rolę przypadku czy błędnych przekonań 
nab temat własnej osoby wbprocesie wyboru kierunku studiów. Oczywiście brakuje 
podstaw, bybrezultat opisanych porównań rozciągnąć nabogół studiujących pedago-
gikę (ibspecjalności nauczycielskie nabinnych kierunkach studiów), jednakże nawet 
pomimo braku możliwości dokonywania generalizacji można podejrzewać, że kolej-
ne, mające już znacznie szerszy zakres badania, wykażą zbliżony trend.

Popadanie wbnadmierny optymizm byłoby jednak wbanalizowanym przypadku 
nie dobkońca uzasadnioneb– nawet pomimo uzyskania danych potwierdzających Hi-
potezę 3 oraz podrzędną jej Hipotezę 3.2 (Studenci pedagogiki będą charakteryzowali się 
wyższym niż studenci Politechniki poziomem zdolności dobempatii) należy zwrócić szczegól-
ną uwagę na:
• brak potwierdzenia Hipotez 3.1 (Studenci pedagogiki będą charakteryzowali się wyż-

szym niż studenci Politechniki poziomem zdolności dobakceptowania, wyrażania ibwykorzy-
stywania własnych emocji wbdziałaniu), 3.3 (Studenci pedagogiki będą charakteryzowali 
się wyższym niż studenci Politechniki poziomem zdolności dobkontrolowania własnych emo-
cji) ib3.4 (Studenci pedagogiki będą charakteryzowali się wyższym niż studenci Politechniki 
poziomem zdolności dobrozumienia ibuświadamiania sobie własnych emocji);

 Potencjalne przyczyny tego stanu rzeczy zostały już omówione wbopisie wyników 
dotyczących zbwymienionych hipotez. Warto przy tym jednak przypomnieć, że 
wbkażdym zbtych trzech przypadków studenci pedagogiki uzyskali lepsze wyniki 
odb studentów Politechniki, lecz nie były one istotne zeb statystycznego punktu 
widzenia;

• niższe niż oczekiwano, przeciętne wyniki uzyskane przez studentów pedagogiki 
nabwszystkich analizowanych skalach inteligencji emocjonalnej, niewiele tylko 
różniące się odbrezultatów studentów Politechniki;

 Wbodniesieniu dobdrugiego zbpowyższych podpunktów należy mocno podkreślić, 
że według teorii im bardziej skomplikowane są zadania przypisane danemu za-
wodowi, tym większą rolę odgrywa wb jego efektywnym wykonywaniu właśnie 
inteligencja emocjonalnab – między innymi dlatego, że, zdaniem D.bGolemana 
(1999, s.b42), zbyt niski poziom składających się nabnią zdolności może utrudniać 
właściwe wykorzystanie przez podmiot jego intelektu czy fachowej, niezbędnej 
dobpoprawnej realizacji zadań wiedzy. Oczywiście można zbtego poglądu wysnuć 
wniosek, że skoro omawiany czynnik ma tak duże znaczenie wb skomplikowa-
nych zawodach, to należałoby rozwĳ ać go również ubstudentów Politechniki, któ-
rych przyszły zawód zbpewnością nie należy dobgrupy profesji obniskim  stopniu 
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 komplikacji. Wydaje się jednak, że mimo wszystko inteligencja emocjonalna peł-
ni znacznie ważniejszą funkcję wbwymagających stałego kontaktu zbludźmi zawo-
dach społecznychb– abwśród nich stopniem złożoności ibpoziomem niedookreślo-
ności niewątpliwie wybĳ a się nabpierwszy plan właśnie zawód nauczyciela, któ-
rego zawodowe kwalifi kacje są bez końca konfrontowane zbpraktyką edukacyjną, 
testowane wbtoku sprawowania codziennych obowiązków oraz wciąż pogłębia-
ne ibdoskonalone. Wbprzypadku tej profesji „założenia obpełnym przygotowaniu 
dob zawodu ib tym samym ob pełnych kwalifi kacjach zawodowych są sprzeczne 
zb istotą pracy nauczycielskiej. Kompetencje potrzebne dob tej pracy, zebwzględu 
nabwynikającą zbniepowtarzalności sytuacji (…) swoistość ibkomunikacyjny cha-
rakter, stale się rozwĳ ają ibwymagają korekt” (Szempruch, 2013, s.b85–86).
Wykryte wbbadaniu mniejsze niż się spodziewano różnice międzygrupowe mogą 

budzić pewien niepokój ibobawy czy badani studenci wczesnej edukacji poradzą sobie 
należycie zebswoimi przyszłymi obowiązkami zawodowymi. Co prawda zaprezento-
wane wcześniej, przywiązujące ogromną wagę dobpoziomu inteligencji emocjonalnej, 
stanowisko D.bGolemana nie znajduje pełnego poparcia wśród części zajmujących się 
tym obszarem badaczyb– np.bniektórzy spośród nich uważają, że inteligencja emocjo-
nalna nie jest ani jedynym ani też najważniejszym wyznacznikiem przyszłych suk-
cesów, choć także otwarcie przyznają, że jej wysoki poziom pociąga zabsobą istotne 
korzyści (Jaworowska ibMatczak, 2005, s.b4). Nie ulega jednak wątpliwości, że wbnaj-
lepiej pojmowanym interesie zarówno studentów pedagogiki ibaktywnych nauczy-
cieli, jak ibdzieci oraz młodzieży szkolnej, jest podejmowanie wszelkich możliwych 
działań mających nabcelu rozwĳ anie ubtej pierwszej grupy zdolności składających się 
nabten specyfi czny typ inteligencji. Efektem tego będzie również wykształcenie bar-
dziej emocjonalnie inteligentnych uczniów (dzieci traktując swego nauczyciela jako 
wzór/model mogą uczyć się odbniego, świadomie lub nieświadomie, jak prawidłowo 
wyrażać emocje, być empatycznym itp.).

Konkludującb– włączenie rozwoju zdolności tworzących inteligencję emocjonalną 
dobprogramu kształcenia przyszłych nauczycieli wydaje się dobrym pomysłem. Pod-
czas trwających 5 lat studiów doprowadzenie dobpozytywnej zmiany jest nie tylko 
możliwe, ale też znacznie prostsze niż ubjuż aktywnych nauczycieli, którzy zebwzględu 
nabograniczenia wynikające zb rozkładu szkolnych zajęć, mogą co najwyżej uczest-
niczyć wbróżnego rodzaju ograniczonych czasowo kursach czy szkoleniach (wbprzy-
padku studiów, możemy mówić nawet obtrwającym kilka lat, zbróżną częstotliwością 
permanentnym kształceniu). Co prawda Ch. Day (2004, s.b217) stwierdza, że „zarów-
no dłuższe (…) programy, jak ibkrótkie kursy doskonalenia zawodowego mają duży 
wkład wbrozwój intelektualnego ibemocjonalnego potencjału nauczycieli ibzapewnie-
nie wysokiej jakości nauczania”. Wydaje się jednak, że wbprzypadku inteligencji emo-
cjonalnej krótki kurs może pobprostu nie wystarczyć, choć zbpewnością byłby dobrym 
rozwiązaniem, gdyby miał być swego rodzaju kontynuacją szkoleń zbokresu studiów.

Przypisy

1 Szersza analiza wyników związanych zbtą hipotezą została przedstawiona wbartykule Diagnoza 
wybranych różnic indywidualnych studentów pedagogiki wbkontekście przyszłych sukcesów wbzawodzie nauczycie-
la przyjętym dobdruku wbkwartalniku „Studia zbTeorii Wychowania”. Wbniniejszym artykule rezultaty 
te zostały przytoczone zebwzględu nabich walory porównawcze.
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Charakterystyki wewnętrzne studentów wczesnej edukacji 
wbświetle porównań międzygrupowych

Artykuł prezentuje wyniki badań dotyczących różnic wbzakresie charakterystyk wewnętrznych (oso-
bowości zawodowej ib inteligencji emocjonalnej) występujących pomiędzy studentami pedagogiki 
Wydziału Pedagogicznego Chrześcĳ ańskiej Akademii Teologicznej (wczesna edukacja) abstudenta-
mi Wydziału Samochodów ibMaszyn Roboczych Politechniki Warszawskiej. Zidentyfi kowano istotne 
różnice wbzakresie dominującego typu osobowości zawodowej, inteligencji emocjonalnej ibempatii 
(jednej zbczterech składowych inteligencji emocjonalnej) oraz brak różnic wbzakresie zdolności dobak-
ceptowania, wyrażania ibwykorzystywania własnych emocji wbdziałaniu, zdolności dobkontrolowania 
własnych emocji oraz zdolności dobrozumienia ibuświadamiania sobie własnych emocji (pozostałe 
składowe inteligencji emocjonalnej).

Słowa kluczowe: nauczyciel, osobowość zawodowa, inteligencja emocjonalna, sukces zawodowy



Internal characteristics of early childhood education students 
in the light of the intergroup comparisons

The article presents thebresults ofbresearch onbdifferences inbthebsphere ofbinternal characteristics (vo-
cational personality and emotional intelligence) occurring between pedagogy students ofbthebFaculty 
ofbPedagogy ofb thebChristian Theological Academy (early education) and students ofb thebFaculty 
ofbAutomotive and Construction Machinery Engineering ofbthebWarsaw University ofbTechnology. 
Signifi cant differences have been identifi ed inb thebdominant type ofbvocational personality, emo-
tional intelligence and empathy (one ofbthebfour components ofbemotional intelligence), but no dif-
ferences have been revealed inbthebfi eld ofbability tobaccept, express and use ofbtheir own emotions 
inbaction, thebability tobcontrol their own emotions and thebability tobunderstand and tobbe aware 
ofbtheir own emotions (thebother components ofbemotional intelligence).

Keywords: teacher, vocational personality, emotional intelligence, vocational success
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ZDROWIE NAUCZYCIELI 
IbINNYCH PRACOWNIKÓW SZKOŁY WbPOLSCE: 

DLACZEGO POTRZEBNA JEST JEGO PROMOCJA?1

Szkoła jest środowiskiem/siedliskiem, wbktórym żyje, uczy się ibpracuje społeczność 
szkolna. Tworzą ją uczniowie, nauczyciele ibpracownicy niepedagogiczni (ekonomicz-
no-administracyjni, obsługi, kuchni ibstołówki oraz zatrudnieni wbcharakterze po-
mocy nauczyciela), abtakże wbpewnym stopniu rodzice uczniów. Społeczność ta jest 
wzajemnie sprzężoną, dynamiczną całością ibpozostaje wbzwiązkach zebspołecznością 
lokalną.

Jednym zbważnych czynników warunkujących realizację zadań szkoły oraz dobre 
funkcjonowanie członków społeczności szkolnej jest ich zdrowie ibdobre samopoczu-
cie. Dotychczas koncentrowano się przede wszystkim nabzdrowiu uczniów, wbznacz-
nie mniejszym stopniu rozważano aspekty zdrowotne szkoły jako miejsca pracy 
ibproblemy zdrowotne jej pracowników. Społeczność pracowników jest bardzo liczna: 
wbroku szk. 2013/14 wbsystemie oświaty pracowało około 476btys. nauczycieli (GUS, 
2015); liczba pracowników niepedagogicznych webwrześniu 2012b roku wynosiła 
267btys., wbtym 70% stanowili pracownicy obsługi, kuchni ibstołówki (MEN, 2012). 
Zdrowie ibsamopoczucie pracowników szkoły wpływa na: funkcjonowanie wbpracy 
ich samych ibinnych osób, wbtym uczniów, efektywność ich pracy, klimat psychospo-
łeczny wbszkole, organizację jej życia, koszty utrzymania, abtakże efektywność eduka-
cji zdrowotnej uczniów (tworzenie pozytywnych wzorców zachowań zdrowotnych, 
wspieranie ich wbpodejmowaniu zachowań prozdrowotnych).

Przeprowadzono wiele badań ibanaliz dotyczących różnych aspektów pracy na-
uczyciela. Dotyczą one przede wszystkim ogólnej sytuacji społeczno-demografi cznej 
ibzawodowej nauczycieli, warunków ich pracy, prestiżu tego zawodu oraz opinii objego 
wykonywaniu wyrażanych przez samych nauczycieli ibspołeczeństwo (Centrum Ba-
dania Opinii Społecznej, 2012; Federowicz ib in., 2014; Hernik ib in., 2014; Pyżalski, 
Merecz, 2010). Wbkontekście zdrowia dominują prace naukowe nad obciążeniami 
psychospołecznymi tej grupy zawodowej ibich skutkami, wbtym zwłaszcza stresem, 
zespołem wypalenia zawodowego ibmobbingiem (Mościcka-Teske ib in., 2014; Sęk, 
2004; Terelak, 2007; Tucholska, 2003) oraz zaburzeniami narządu głosu (Fiszer ibin., 
2002; Śliwińska ib in., 2006). Niewiele jest natomiast badań nad ogólnym stanem 
zdrowia ibkondycją psychofi zyczną nauczycieli, odbktórej wbznacznym stopniu zale-
ży ich przydatność ibprzystosowanie dobwykonywania tego zawodu oraz podatność 
nabnegatywne czynniki wbśrodowisku pracy.
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Praca ibobciążenia zbnią związane oraz problemy zdrowotne pracowników nie-
pedagogicznych (zwanych też nienauczycielami) nie były dotychczas przedmiotem 
zainteresowań badaczy. Prawie wszyscy ci pracownicy są zatrudniani przez jednostki 
samorządu terytorialnego, mają status pracowników samorządowych, nie podlegają 
Karcie Nauczyciela. Grupa ta jest wewnętrznie zróżnicowana pod względem rodzaju 
wykonywanej pracy ibstatusu społeczno-ekonomicznego, znacznie różni się pod tym 
względem odbgrupy nauczycieli. Doświadczenia własne wykazują, że obie grupy pra-
cowników szkoły funkcjonują oddzielnie ibistnieje wiele barier wbbudowaniu współ-
pracy między nimi (Woynarowska-Sołdan, 2015). Pracownicy niepedagogiczni pozo-
stają nabmarginesie systemu edukacji, poza rutynowymi szkoleniami BHP nie oferuje 
się im innych form szkolenia, wbtym wbzakresie rozwoju osobistego ibspołecznego, 
niezbędnych dobuczestnictwa wbdziałaniach opiekuńczo-wychowawczych szkoły.

Celem artykułu jest:
• scharakteryzowanie członków społeczności nauczycieli ibpracowników niepeda-

gogicznych szkoły pod względem:
 – stanu zdrowia,
 – zachowań zdrowotnych,
 – czynników ryzyka dla zdrowia ibczynników chroniących;

• przedstawienie potrzeby ibmożliwości wdrażania programów promocji zdrowia 
pracowników szkoły.
Wbopracowaniu wykorzystano dane zbpiśmiennictwa oraz wyniki badań własnych.

Stan zdrowia pracowników szkoły

WbPolsce nie ma pełnych danych obstanie zdrowia nauczycieli, abtym bardziej pra-
cowników niepedagogicznych szkoły. Dane te wb innych krajach są również skąpe 
ib fragmentaryczne. Zebwzględu nab różnice wbmetodologii badań, ab także wbsyste-
mach edukacyjnych ibstatusie pracowników szkoły, trudno porównywać dane zbróż-
nych krajów. Dostępne dane pochodzą zwykle zbbadań niereprezentatywnych ibnie-
licznych grup. Wbocenie stanu zdrowia wykorzystywane są głównie jego wskaźniki 
subiektywne, tzn.b badani oceniają różne aspekty swego zdrowia ib samopoczucia, 
wypełniając odpowiednie kwestionariusze2. Dlatego też scharakteryzowano tylko 
niektóre aspekty zdrowia.

Stan zdrowia nauczycieli

Wyniki badań wskazują, że większość (75–90%) nauczycieli ocenia swoje zdrowie 
jako dobre lub bardzo dobre, abtylko ok.b2% jako złe. Samoocena zdrowia nauczy-
cieli jest lepsza niż osób zbwyższym wykształceniem wbprzeciętnej populacji3. Lepiej 
oceniają swoje zdrowie dyrektorzy niż nauczyciele, mężczyźni niż kobiety, zbwiekiem 
ib stażem pracy samoocena zdrowia nauczycieli jest mniej korzystna (Komosińska 
ibin., 2005; Woynarowska-Sołdan, Tabak, 2014).

Problemy zdrowia fi zycznego nauczycieli. Najczęstszym problemem zdrowia 
fi zycznego nauczycieli są zaburzenia narządu głosu. Stanowią one 94% ogółu chorób 
tej grupy zawodowej (Szeszenia-Dąbrowska ib in., 2014). Wyniki badań świadczą, 
że 80% nauczycieli odczuwa pobwysiłku głosowym różne dolegliwości (np.bchrypka, 
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drapanie wbgardle, kaszel, obniżenie lub zanikanie głosu), abwbbadaniach laryngolo-
gicznych ub70% stwierdza się odchylenia odbnormy wbgórnych drogach oddechowych 
(Łoś-Spychalska ibin., 2002). Częstość dolegliwości ibobjawów klinicznych zaburzeń 
głosu jest 2–3 razy większa ubkobiet nauczycielek niż ubkobiet wbpodobnymbwieku 
nie będących nauczycielkami (Śliwińska-Kowalska ib in., 2006). Głównymi czynni-
kami tych zaburzeń są: wielogodzinny wysiłek głosowy wbniekorzystnym mikrokli-
macie, duże natężeniu hałasu, niedostateczne przygotowanie nauczycieli wbzakresie 
ustawienia głosu oraz czynniki psychologiczne (częste napięcia emocjonalne ibstres) 
(Fiszer ibin., 2002).

Wbbadaniach własnych (Woynarowska-Sołdan, Tabak, 2013a) stwierdzono, że 
długotrwałe problemy zdrowotne lub choroby przewlekłe ma ok.b40% nauczycieli 
(nieco mniej niż wbprzeciętnej populacji); prawie 30% odczuwało wbostatnich 4 ty-
godniach przed badaniem umiarkowany, silny lub wyjątkowo silny ból/dyskomfort 
psychiczny. Nabczęste występowanie bólów, zwłaszcza różnych odcinków kręgosłupa, 
ubponad połowy nauczycieli zwracali uwagę inni autorzy (Mińczakiewicz, 2002; Ro-
dziewicz-Gruhn, Pyzik, 2002). Mimo że praca nauczycieli wiąże się zbmałym wysił-
kiem fi zycznym, możliwością przyjmowania dowolnej pozycji stojącej lub siedzącej, 
to dolegliwości te często zgłaszają nauczyciele wbwielu krajach, np.bbóle kręgosłupa 
ibgłowy odczuwało 20–30% nauczycieli francuskich, ale odsetek ten był podobny, 
jak wbgrupie kontrolnej (Kovess-Masféty ib in., 2006). Ryzyko występowania tych 
zaburzeń jest większe ubnauczycieli muzyki (gra nabinstrumentach) (Tokarski, Naj-
miec, 2012) oraz edukacji wczesnoszkolnej (pochylanie się nad niskimi stolikami) 
(Jóźwiak, 2009).

Kondycja psychiczna ibzdrowie psychiczne nauczycieli. Wbbadaniach nad 
stanem zdrowia psychicznego nauczycieli wykorzystuje się najczęściej wskaźniki ne-
gatywne. Rzadziej zwraca się uwagę nabpozytywne wskaźniki ibzasoby dla zdrowia 
nauczycieli, zwłaszcza właściwości osobowości sprzyjające zdrowiu, takie jak np.bpo-
czucie koherencji, własnej wartości, skuteczności, optymizm, resilience (Terelak ibin., 
2007). Poznanie ich pozwoliłoby lepiej zrozumieć, dlaczego wbtych samych warun-
kach jedni nauczyciele pozytywnie się dobnich przystosowują, abubinnych występują 
różnorodne zaburzenia zdrowia psychicznego (Spilt ibin., 2011). Wbdostępnych pu-
blikacjach wykorzystywano następujące pozytywne wskaźniki zdrowia:
• Poczucie szczęściab– około 90% nauczycieli uważało, że są wbswoim obecnym ży-

ciu raczej szczęśliwi lub bardzo szczęśliwi (Komosińska ib in., 2005; Czapiński, 
2009). Częściej zabbardzo szczęśliwych uważali się dyrektorzy szkół niż nauczy-
ciele, mężczyźni niż kobiety. Odsetek bardzo szczęśliwych wśród nauczycieli był 
trzykrotnie większy niż wbprzeciętnej populacji osób zbwyższym wykształceniem 
(Komosińska ibin. 2005).

• Poczucie własnej skuteczności (które sprzyja pozytywnemu myśleniu ob sobie 
ib świecie, redukowaniu skutków stresu ibpodatności nabdepresję)b– wyniki ba-
dania Talis 2013 wykazują, że zdecydowana większość nauczycieli ma wysokie 
poczucie własnej skuteczności wbczterech badanych obszarach. Ażb88% nauczy-
cieli gimnazjów oceniło wysoko swoją skuteczność wbzarządzaniu klasą, ab87% 
wbnauczaniu (Hernik ibin., 2014).

• Doświadczanie pozytywnych stanów emocjonalnychb– większość badanych na-
uczycieli podała, że wbokresie 4 tygodni poprzedzających badanie byli spokojni 
ibopanowani (73%), ab także szczęśliwi (62%), ale tylko połowa miała poczucie 
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pełni życia, dużo siły ibenergii. Bardzo rzadko lub nigdyb– takie odczucia miał co 
dziesiąty nauczyciel (tab. 1). Te pozytywne stany odczuwali częściej mężczyźni 
niż kobiety (Woynarowska-Sołdan, Tabak, 2013a).

Tabela 1. Doświadczanie uczuć ibnastrojów pozytywnych oraz negatywnych wbostatnich 4 
tygodniach przez nauczycieli (N=780) ibpracowników niepedagogicznych (N=276) (% badanych)

Uczucia ibnastroje

Przez cały czas 
lub przez większość dni

Bardzo rzadko 
lub nigdy

Nauczyciele
Pracownicy

niepedagogiczni
Nauczyciele

Pracownicy
niepedagogiczni

Uczucia ibnastroje pozytywne % badanych
Pełni życia 55,8 53,8 12,4 24,5
Spokojni ibopanowani 73,3 73,8 7,0 14,3
Mieli dużo siły ibenergii dobdziałania 58,6 62,3 11,9 14,3
Szczęśliwi 61,7 58,4 13,4 23,6
Uczucia ibnastroje negatywne
Bardzo zdenerwowani 12,9 19,0 41,1 47,4
Tak głęboko przygnębieni, że nic nie mogło 
podnieść ich nabduchu 

4,2 9,3 81,3 75,7

Smutni, przybici lub mieli chandrę 6,7 13,2 63,9 61,2
Wykończeni, wyczerpani 11,1 20,9 46,1 45,1
Zmęczeni 23,6 33,7 24,4 27,5

Źródło: Woynarowska-Sołdan, Tabak, 2013a

Nabpodstawie wyników badań własnych (tamże) można powiedzieć, że negatyw-
ne uczucia ibnastroje wśród nauczycieli były znacznie rzadsze niż pozytywne (tab. 1). 
Najczęściej było to zmęczenie lub wyczerpanie, które odczuwała przez cały czas lub 
większość dni 1/3 nauczycieli. Ponad 10% odczuwało tak często zdenerwowanie oraz 
smutek ibprzygnębienie. Objawy te mogą sugerować występowanie objawów zespołu 
wypalenia zawodowego.

Ryzyko rozwoju zespołu wypalenia zawodowego jest największe ubosób wykonu-
jących zawody społeczne/pomocowe, których istotą jest praca zbludźmi ibdotyczy to 
nauczycieli, podobnie jak lekarzy, pielęgniarek ibpracowników socjalnych (Terelak, 
2007). Uważa się, że wypalenie zawodowe jest najważniejszym skutkiem licznych 
obciążeń psychospołecznych ibstresu zawodowego nauczycieli (Pyżalski, 2010a; Sęk, 
2004; Tucholska, 2003). Wysoki poziom stresu związany zbpracą (work-health rela-
ted stress) odczuwają nauczyciele webwszystkich krajach, np.bnauczyciele niemieccy 
należą dobgrupy pracowników obnajwiększej częstości występowania dolegliwości 
psychosomatycznych ibwbporównaniu zb innymi grupami zawodowymi mają więk-
sze obciążenie emocjonalne, większą częstość objawów wypalenia zawodowego oraz 
konfl iktu pracab– życie prywatne (Nübling ibin., 2011).

Dane ob częstości występowania zespołu wypalenia zawodowego ubnauczycieli 
wbPolsce są bardzo zróżnicowane. Stanisława Tucholska (2003) stwierdziła pełno-
objawowy zespół ub20,7% nauczycieli. Według Jacka Pyżalskiego (2010a): wyczerpa-
nie emocjonalne odczuwa 9,3% nauczycieli, cynizm 4,5%, abobniżone osobiste zaan-
gażowanie 27,3%. Można zatem szacować, że nasilony poziom wypalenia zawodo-
wego dotyczy około 10–20% nauczycieli.

Dostępne wyniki badań nie pozwalają naboszacowanie częstości występowania za-
burzeń psychicznych wśród nauczycieli. Powszechnie uważa się, że zebwzględu nabpo-
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czucie przeciążenia pracą, małej satysfakcji zbpracy, wysoki poziom stresu zbnią zwią-
zany ryzyko wystąpienia tych zaburzeń ubnauczycieli jest duże (Moreno-Abril ib in., 
2007). Problemy zdrowia psychicznego stwierdzono ub29,8% nauczycieli niemieckich 
(Bauer ibin., 2007). Określanie częstości występowania zaburzeń zdrowia psychicznego 
wbbadaniach populacyjnych jest jednak obarczone dużym błędem. Tylko wbnielicznych 
badaniach wyniki nauczycieli porównuje się zbgrupą kontrolną. Wbbadaniach licznej 
grupy nauczycieli francuskich (N=3679) stwierdzono, że częstość występowania za-
burzeń zdrowia psychicznego ubnauczycieli była podobna, jak wb grupie kontrolnej 
(Kovess-Masféty ibin., 2006). Nie ma zatem dowodów, że zaburzenia te ubnauczycieli 
występują częściej niż wbprzeciętnej populacji ibinnych grupach zawodowych.

Stan zdrowia pracowników niepedagogicznych

Wśród pracowników niepedagogicznych można wyróżnić dwie grupy:
• Pracownicy administracji szkołyb– wyniki badań świadczą, że warunki ergono-

miczne ich pracy były podobne jak nauczycieli. Różnice dotyczyły warunków 
psychospołecznychb– obciążenia psychospołeczne pracowników administracji są 
znacznie mniejsze, stawia się im wbpracy mniejsze wymagania ibmają oni większe 
możliwości wpływania nabto, co dzieje się wbpracy (Tokarski, Najmiec, 2011).

• Pracownicy obsługi ibstołówki szkolnejb– są obciążeni pracą fi zyczną, większość 
zbnich ma niski poziom wykształcenia ibniskie zarobki.
Wbdostępnym piśmiennictwie nie znaleziono danych obstanie zdrowia pracow-

ników niepedagogicznych. Wyniki badań własnych (Woynarowska-Sołdan, Tabak, 
2013a) wskazują, że wb tej grupie pracowników wszystkie analizowane wskaźniki 
zdrowia były mniej korzystne niż nauczycieli wbtych samych szkołach. Wśród pra-
cowników niepedagogicznych:
• oceniło swoje zdrowie jako dobre lub bardzo dobre 64% badanych (ubnauczycieli 75%);
• długotrwałe problemy zdrowotne ibchoroby przewlekłe miało 46% osób (ubna-

uczycieli 40%);
• odczuwało wbostatnich 4 tygodniach ból/dyskomfort fi zyczny umiarkowany/silny 

lub wyjątkowo silny 51% osób (ubnauczycieli 40%);
• rzadziej niż ubnauczycieli występowały pozytywne stany emocjonalne, abczęściej 

negatywne stany emocjonalne (tab. 1);
• rzadziej podejmowano działania wbzakresie dbałości obzdrowie (pracownicy nie-

pedagogiczni 40%, nauczyciele 60%).
Wyniki te wskazują nabwyraźne nierówności wbzdrowiu nauczycieli ibpracowni-

ków niepedagogicznych szkoły, spowodowane przede wszystkim nierównościami 
społecznymi: niższym statusem społeczno-ekonomicznym ibbrakiem możliwości roz-
woju osobistego ibzawodowego.

Zachowania zdrowotne nauczycieli ibinnych pracowników szkoły

Powszechnie uważa się, że głównym czynnikiem wpływającym bezpośrednio nabzdro-
wie jednostki jest jej styl życia, wbtym zachowania zdrowotne. Wpływają one także 
nabfunkcjonowanie człowieka ibjego samopoczucie wbpracy. Wbprzypadku  pracowników 
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szkoły, abzwłaszcza nauczycieli, ich styl życia ibzachowania zdrowotne są także ważne 
zbpunktu widzenia modelowania zachowań zdrowotnych dzieci ibmłodzieży. Pożądane 
jest zatem, aby styl życia tej grupy zawodowej był prozdrowotny.

Zachowania zdrowotne nauczycieli

Liczne badania nad zachowaniami zdrowotnymi nauczycieli wskazują nabistnienie 
ubnich wielu niedostatków wbzakresie zachowań prozdrowotnych (Kasperek, 1999; 
Mińczakiewicz, 2002; Rodziewicz-Gruhn, Pyzik, 2002; Zysnarska, Bernad, 2007; 
Woynarowska-Sołdan, Tabak, 2013b). Trudno jest uogólnić ibporównać wyniki tych 
badań zebwzględu nabstosowanie wbnich różnych narzędzi badawczych oraz nierepre-
zentatywność grup badanych.

Wbbadaniach własnych (Woynarowska-Sołdan, Tabak, 2013b) 83% nauczycieli 
podało, że raczej dba lub bardzo dba obzdrowie, jednak zaobserwowano wiele nie-
prawidłowości wbzakresie częstości podejmowania przez nich 32 zachowań prozdro-
wotnych zakwalifi kowanych dobpięciu obszarów (tab. 2). Średnia liczba punktów 
uzyskanych przez nauczycieli, wyrażonych nabskali znormalizowanej dobprzedziału 
0–100, była największa wbpodskali „Bezpieczeństwo” (94,9 pkt.), najmniejsza wbpod-
skali „Aktywność fi zyczna” (48,9 pkt.). Większość spośród analizowanych zachowań 
była podejmowana zbpożądaną częstością (zawsze lub prawie zawsze) przez mniej niż 
50% nauczycieli. Zachowania ryzykowne dla zdrowia odnotowało kilkanaście pro-
cent nauczycieli: 11% nadużywało alkoholu, 13% paliło papierosy, 19% nie unika-
ło biernego palenia. Dwukrotnie częściej upĳ ali się mężczyźni, ale częstość palenia 
ibekspozycja nabdym tytoniowy była większa ubkobiet. Wyniki te można uznać zabnie-
pokojące zbpunktu widzenia zdrowia ibsamopoczucia nauczycieli (także wbpracy) oraz 
modelowania przez nich zachowań prozdrowotnych dzieci ibmłodzieży.

Tabela 2. Średnia liczba punktów wbposzczególnych podskalach ubnauczycieli (N=750) 
ibpracowników niepedagogicznych (N=259)b– wartości znormalizowane 

(zakres punktów wbkażdej podskali: 0–100)

Podskala Nauczyciele
Pracownicy 

niepedagogiczni

Żywienie 60,3 52,9
Dbałość obciało 76,0 73,4
Sen, odpoczynek ibzachowania związane zebzdrowiem psychicznym 64,6 61,1
Zachowanie bezpieczeństwa 94,9 92,7
Aktywność fi zyczna 48,9 46,1

Źródło: Woynarowska-Sołdan, Tabak, 2013b

Zachowania zdrowotne pracowników niepedagogicznych

Pracownicy niepedagogiczni (tab. 2) wb porównaniu zb nauczycielami, uzyskali 
webwszystkich podskalach niższą średnią liczbę punktów (różnice istotne statystycz-
nie webwszystkich podskalach zbwyjątkiem podskali „Aktywność fi zyczna”). Częściej 
też występowały ubnich zachowania ryzykowne dla zdrowia: około 30% nadużywało 
alkoholu, 35% paliło tytoń, 44% nie unikało ekspozycji nabdym tytoniowy.
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Ten niekorzystny obraz zachowań zdrowotnych pracowników niepedagogicznych 
wynika prawdopodobnie zb niższego statusu społeczno-ekonomicznego większości 
osób wbtej grupie. Wiele jest dowodów, że nisko wykształceni pracownicy podejmują 
znacznie częściej zachowania ryzykowne dla zdrowia (picie alkoholu ibpalenie tyto-
niu) niż osoby zbwykształceniem średnim ibwyższym (GUS, 2011; Czapiński, Panek, 
2013) oraz rzadziej zachowania sprzyjające zdrowiu (GUS, 2011; Puchalski, 2010). 
Jest to uwarunkowane wieloma czynnikami. Obok niższego poziomu wykształcenia 
ibzarobków wymienia się takie czynniki, jak: kontrola przekonań (poczucie własnej 
skuteczności, możliwości wpływu nabotoczenie ibzdarzenia), sieci ibwsparcie społecz-
ne, wpływ osób zbnajbliższego otoczenia (Weyers ibin., 2010).

Czynniki ryzyka dla zdrowia ibczynniki chroniące

Wbkażdej grupie zawodowej ibśrodowisku jej pracy istnieją specyfi czne zagrożeniab– 
czynniki ryzyka dla zdrowia oraz czynniki chroniące. Można je zdefi niować wbnastę-
pujący sposób:
• Czynniki ryzyka: właściwości/cechy indywidualne człowieka i/lub cechy środowi-

ska, które wiążą się zebzwiększonym ryzykiem powstawania nieprawidłowości, 
zaburzeń, chorób lub przedwczesnej śmierci. Nie muszą one nieuchronnie powo-
dować negatywnych skutków, ale zwiększają prawdopodobieństwo ich wystąpie-
nia (Ostaszewski, 2010).

• Czynniki chroniące: właściwości indywidualne, relacje zbbliskimi osobami, cechy 
środowiska społecznego, które mogą neutralizować lub kompensować negatyw-
ne skutki czynników ryzykab– zwiększać ogólną odporność człowieka, wyzwalać 
energię, ułatwiać skuteczne radzenie sobie zbniekorzystnymi czynnikami ibsytu-
acjami (Ostaszewski, 2010). J.bPyżalski (2010b, s.b107) używa terminu czynniki 
„salutogenne, wspierające dobrostan nauczyciela wbpracy, chroniące przed nega-
tywnymi konsekwencjami, np.bwypaleniem zawodowym, albo też wywołujące 
pozytywne rezultaty, np.bwbpostaci zaangażowania wbpracę”.
Nabpodstawie danych zbpiśmiennictwa4 oraz własnych obserwacji ibdoświadczeń 

zestawiono najważniejsze czynniki ryzyka dla zdrowia nauczycieli ibpracowników 
niepedagogicznych (tab. 3) oraz czynniki chroniące przed negatywnymi skutkami 
obciążeń zawodowych ubnauczycieli (tab. 4). Trudno jest zidentyfi kować specyfi czne 
czynniki chroniące dla pracowników niepedagogicznych.

Tabela 3. Czynniki ryzyka dla zdrowia związane zbpracą nauczycieli 
ibpracowników niepedagogicznych

Nauczyciele Pracownicy niepedagogiczni
Cechy ibprzekonania indywidualne

• Nadreprezentacja kobietb– większe: obciążenie 
emocjonalne, podatność nabzaburzenia narządu 
głosu (odmienna budowa ibfunkcja krtani), 
obowiązki rodzinne; częstość dolegliwości 
somatycznych

• Niesatysfakcjonujące zarobki
• Poczucie braku satysfakcji ibuznania zawodowego, 

sensu pracy
• Poczucie przeciążenia pracą
• Niedostatki zachowań prozdrowotnych 

• Nadreprezentacja kobietb– większe: obciążenie 
emocjonalne, częstość dolegliwości somatycznych

• Niski status społeczno-ekonomiczny (poziom wykształcenia 
ibzarobków), zwłaszcza pracowników obsługi

• Gorszy stan zdrowia, duża częstość problemów 
zdrowotnych

• Niedostatki zachowań prozdrowotnych, zachowania 
ryzykowne dla zdrowia
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Środowisko fi zyczne szkoły
• Duże natężenie hałasu
• Narażenie nabchoroby infekcyjne wbdużym zbiorowisku ludzi

• Niekorzystny mikroklimat pomieszczeń 
dydaktycznych

• Przeludnienie klas
• Pokoje nauczycielskie zbyt małe, niefunkcjonalne
• Brak pomieszczeń dobwłasnej, spokojnej pracy, 

rozmów zbuczniami ibrodzicami
• Meble, które nie spełniają podstawowych wymagań 

ergonomicznych
• Niedostatek dostępu dobkomputera, oprogramowania 

komputerowego, materiałów dobnauczania, biurowych

• Pracownicy administracji:
 – sedenteryjny tryb pracy
 – meble niespełniające podstawowych wymagań 
ergonomicznych

 – niewystarczające oświetlenie stanowiska pracy
• Pracownicy obsługi:

 – obciążenie pracą fi zyczną
 – kontakt zbkurzem, zanieczyszczeniami organicznymi oraz 
środkami chemicznymi dobutrzymania czystości

 – brak pomieszczeń socjalnych
Organizacja pracy szkoły

• Czynniki związane zbsystemem edukacji
 – przeładowane programy nauczania
 – częste zmiany podstaw programowych ibkrótki 
czas nabprzygotowanie ich wdrożenia

 – brak pewności zatrudnienia
• Czynniki związane zbpracą wbszkole

 – presja czasu
 – ciągła, wielogodzinna praca, zebzbyt krótkimi 
przerwami, pełnienie dyżurów nabprzerwach

 – nieprzestrzeganie zasad higienicznych 
wbukładaniu rozkładów lekcji

 – niedostatki wbprzepływie informacji

• Małe uczestnictwo wbżyciu szkoły, podejmowaniu ważnych 
decyzji

• Brak oferty rozwoju osobistego ibzawodowego
• Niedostatki wbprzepływie informacji

Środowisko społeczne szkoły
• Niewłaściwe zachowania uczniów, brak ich 

motywacji dobpracy
• Niewłaściwe relacje interpersonalne: wbgronie peda-

gogicznym, nauczyciele–uczniowie, nauczyciele–rodzice
• Niedostatki wbpracy zespołowej
• Konfl ikty interpersonalne
• Brak wsparcia zebstrony dyrekcji 

ibwspółpracowników
• Wrogie zachowania ibmobbing

• Niewłaściwe zachowania uczniów
• Brak integracji wbgrupie pracowników niepedagogicznych
• Brak integracji nauczycieli ibpracowników niepedagogicznych
• Brak możliwości rozwĳ ania umiejętności komunikowa nia 

się oraz innych umiejętności osobistych ibspołecznych
• Brak wsparcia zebstrony dyrekcji

Źródło: opracowanie własne

Tabela 4. Czynniki chroniące nauczycieli przed negatywnymi skutkami obciążeń zawodowych
Czynniki indywidualne:
• wyższe wykształcenie (99%) sprzyjające prozdrowotnemu stylowi życia ibdbałości obzdrowie, wbtym radzeniu sobie 

zebstresem ibnapięciami
• korzystna strukturabwieku większości nauczycielib– średnibwiek 42 lata
• psychologiczne zasoby dla zdrowia: np.bwysokie poczucie skuteczności, umiejętności psychospołeczne
• zadowolenie zbżycia oraz pracy ibjej jakości
• świadomość tworzenia dla uczniów wzorców zachowań prozdrowotnych
Czynniki organizacyjne:
• korzystny status zatrudnienia ibwymiar czasu pracy: praca wbszkole wbciągu dnia, zwykle wbgodzinach sprzyjających 

dyspozycji dobpracy umysłowej, formalnie wolne weekendy
• małe obciążenie wysiłkiem fi zycznym
• możliwość stałego rozwoju zawodowego ibosobistego
• uwzględnienie wbkształceniu przygotowującym dobzawodu nauczyciela zagadnień ochrony ibpromocji zdrowia 

(Rozporządzenie, 2011)
• uwzględnienie wbpodstawie programowej kształcenia ogólnego, webwszystkich prawie przedmiotach, zagadnień 

związanych zebzdrowiem ibdbałością obnie; prawie każdy nauczyciel uczestniczy wbrealizacji edukacji zdrowotnej uczniów, 
co powinno sprzyjać pogłębianiu wiedzy wbtym zakresie ibrefl eksji nad własnym zdrowiem (Rozporządzenie, 2008)

Czynniki związane zebśrodowiskiem społecznym szkoły:
• wsparcie społeczne zebstrony dyrektora
• wsparcie społeczne zebstrony współpracowników
• życzliwość ibwzajemne zaufanie
• pozytywny klimat społeczny szkoły
• dobre relacje ibwspółpraca zbrodzicami

Źródło: opracowanie własne
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Znajomość czynników ryzyka ibczynników chroniących powinna stanowić podsta-
wę planowania działań wbzakresie ochrony ibpromocji zdrowia pracowników szkoły.

Potrzeba ibmożliwości wdrażania programów promocji zdrowia 
pracowników szkoły

Przedstawione dane nabtemat zdrowia pracowników szkoły dotyczą przede wszyst-
kim nauczycieli, bardzo nieliczne są informacje obzdrowiu pracowników niepedago-
gicznych. Wyniki badań nauczycieli, choć wbwiększości uzyskane wbbadaniach niere-
prezentatywnych lub nielicznych grup, dostarczają informacji obich sytuacji zdrowot-
nej, czynnikach ryzyka dla ich zdrowia oraz czynnikach chroniących przed skutkami 
niepożądanych obciążeń związanych zbich pracą zawodową. Nabich podstawie można 
przyjąć, że:
• Zdecydowana większość nauczycieli ocenia swój stan zdrowia jako dobry lub bar-

dzo dobry oraz ma poczucie szczęścia ib samoskuteczności. Zaburzenia zdrowia 
fi zycznego dotyczą przede wszystkim narządu głosu. Można szacować, że zabu-
rzenia zdrowia psychicznego, związane bezpośrednio lub pośrednio zbpracą za-
wodową, może mieć ok.b10–30% nauczycieli, ale nie ma dowodów, że częstość 
występowania ubnich tych zaburzeń jest większa niż wbprzeciętnej populacji. Nie-
pokojące są jednak liczne nieprawidłowości wbprozdrowotnym stylu życia, które 
mogą być przyczyną większej podatności nabnegatywne czynniki związane zbwy-
konywaniem tego zawodu.

• Wb grupie pracowników niepedagogicznych wszystkie analizowane wskaźniki 
zdrowia ibstylu życia są mniej korzystne niż ubnauczycieli. Te nierówności wbzdro-
wiu są efektem nierówności społecznych wbtej grupie personelu szkoły.
Uzyskanie pełnych danych ob zdrowiu obu grup pracowników szkoły wymaga 

podjęcia pogłębionych badań wb reprezentatywnej grupie tych pracowników oraz 
wbgrupie kontrolnej, zbwykorzystaniem sprawdzonych narzędzi ibmetod oceny róż-
nych aspektów zdrowia. Wydaje się jednak, że dostępne informacje nabtemat zdro-
wia, czynników jego ryzyka ibchroniących mogą stanowić podstawę budowania pro-
gramów ochrony ibwzmacniania zdrowia pracowników szkoły. Niezbędne jest przej-
ście odbpostulatów obpotrzebie takich programów zawartych wbróżnych publikacjach 
(tradycyjnie adresowanych głównie dobosób tworzących politykę edukacyjną nabpo-
ziomie krajowym) dobwdrażania konkretnych działań zbudziałem samych pracowni-
ków szkoły oraz sprawdzania ich skuteczności. Inwestycja wbzdrowie pracowników 
szkoły jest niezbędna:
• dla nich samych: poprawy ich zdrowia, samopoczucia ibjakości życia,
• dla szkoły jako instytucji: efektywnej realizacji jej zadań, szybko zmieniających 

się webwspółczesnym świecie;
• dla uczniów: istnieje wiele dowodów nabto, że dobre zdrowie nauczycieli wpływa 

korzystnie nabprzystosowanie uczniów dobszkoły ibich osiągnięcia szkolne (Spilt ibin., 
2011), że kondycja psychofi zyczna nauczycieli ibich poczucie dobrostanu ma istotny 
wpływ nabpoczucie dobrostanu ubuczniów (Karolczak-Biernacka, 2000). Zdaniem 
J.bPyżalskiego „aby dbać obzdrowie ucznia, samemu trzeba być zdrowym”5.
Nabpotrzebę inwestycji wbzdrowie pracowników szkoły zwraca się uwagę wbwie-

lu krajach. Najdłuższe doświadczenia wb tym zakresie mają Stany Zjednoczone. 
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Odb  połowy lat 80. XXbw. realizowany jest tam Skoordynowany Program Zdrowia 
wbSzkole (Coordinated School Health Program), wbktórym jednym zbośmiu komponen-
tów jest promocja zdrowia pracowników. Jej celem jest m.in.b redukcja: zachowań 
ryzykownych (np.bmałej aktywności fi zycznej); czynników ryzyka (np.b stres, oty-
łość, nadciśnienie); zachorowalności; urazów związanych zbpracą; absencji; kosztów 
opieki zdrowotnej ibubezpieczeń. Realizacja programu wpływa korzystnie nabdobór 
dobzawodu, utrzymanie się wbnim, wydajność pracy, morale pracowników, abtakże 
tworzenie przez nich wzorców zachowań prozdrowotnych ibskutecznych programów 
zdrowotnych dla uczniów (Kolbe ibin., 2005).

Nowym podejściem/strategią działań nabrzecz zdrowia są nowoczesne programy/
projekty promocji zdrowia. WbPolsce nabpotrzebę wdrażania programów promocji 
zdrowia psychicznego nauczycieli zwrócili uwagę J.bPyżalski (2008) oraz Krzysztof 
Puchalski ibElżbieta Korzeniowska (2010). Promocja zdrowia jest procesem umożli-
wiającym ludziom kontrolowanie czynników warunkujących ich zdrowie wbcelu jego 
poprawy (World Health Organization, 1998). Jej istotą jest umacnianie, doskonale-
nie zdrowia6. Działania wbprocesie promocji zdrowia są ukierunkowane na: zwięk-
szenie umiejętności ibzdolności jednostek dobdbania obzdrowie własne ibinnych ludzi 
oraz tworzenie warunków środowiskowych tak, aby sprzyjały zdrowiu danej spo-
łeczności. Promocja zdrowia dotyczy głównie systemów społecznych (szkoła jest jed-
nym zbnich) ibjest sztuką interwencji wbte systemy oraz zachęcania ich dobrozwĳ ania 
zdrowych środowisk (Grossman, Scala, 1997). Dobnajważniejszych zasad ibpodejść 
wbpromocji zdrowia należą:
• uznanie zdrowia zabkategorię pozytywną, wartość ibzasób dla zdrowia jednostki 

ibspołeczeństwa oraz całościowe (holistyczne) podejście dobzdrowiab– uwzględnie-
nie wszystkich jego wymiarów (fi zycznego, psychicznego, społecznego ibducho-
wego) oraz czynników je warunkujących;

• upodmiotowienie (empowerment) jednostek ib społecznościb – uzyskanie zdolno-
ści dobkontrolowania swojego zdrowia ibczynników, które nabnie wpływają, oraz 
podejmowanie wspólnych działań zapobiegających chorobom ibumacniających 
zdrowie;

• podejście siedliskowe (settings approach)b– siedlisko to miejsce lub kontekst spo-
łeczny, wb którym ludzie wykonują swoje codzienne czynności (żyją, uczą się, 
pracują, bawią, odpoczywają) ibpodlegają wpływowi różnych czynników środo-
wiskowych, organizacyjnych ibosobistych, które oddziałują nabich zdrowie ibsamo-
poczucie;

• podejście uczestniczące, które umożliwia ludziom identyfi kację zbwłasnym siedli-
skiem ibuczestnictwo webwspólnym rozwiązywaniu problemów; programy pro-
mocji zdrowia to „programy zbludźmi, abnie dla ludzi” (Barič, 1994);

• podejście odb„dołu dobgóry”b– programy są powiązane zb rzeczywistymi proble-
mami/potrzebami danej społeczności; jej członkowie wspólnie identyfi kują własne 
problemy, planują działania dobich rozwiązania ibdokonują ich ewaluacji; mogą być 
wspierani przez profesjonalistów zb„zewnątrz”, których zadaniem jest motywowa-
nie członków danej społeczności dobuczestnictwa, poszukiwania sposobów roz-
wiązania ich problemów oraz udzielanie im wsparcia ibśrodków (Laverack, 2012);

• długofalowość, ciągłość działań (wymiernych efektów można spodziewać się 
pob5–7 latach) oraz ich odpowiednie planowanie ibewaluacja (McKenzie ibin., 2013).
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Szkoła jest siedliskiem, wbktórym można wykorzystać założenia ibdoświadczenia 
dwóch siedliskowych programów/projektów promocji zdrowia: „Szkoła promująca 
zdrowie” ib„Promocja zdrowia wbmiejscu pracy”.

Program „Szkoła promująca zdrowie” (SzPZ) realizowany jest wb Europie 
ibwbPolsce odb1992br. (Woynarowska, 2012). Dobsieci „Szkoły dla Zdrowia wbEuro-
pie” (School for Health in Europe, SHE)7 należą obecnie 43 kraje. Jej głównym założe-
niem jest całościowe podejście dobzdrowia wbszkole (The Odense…, 2012). WbPolsce, 
wbkońcu 2014br., dobwojewódzkich szkół promujących zdrowie należało 3026 szkół 
ibprzedszkoli8.

Wbminionych 25 latach koncepcja iborganizacja programu SzPZ ulegały pewnej 
modyfi kacji, wbzwiązku zblicznymi zmianami sytuacji politycznej, społecznej ibekono-
micznej oraz zmianami wbsystemie edukacji (Woynarowska, Woynarowska-Sołdan, 
wbdruku). WbPolsce, wbkolejnej modyfi kacji programu SzPZ dokonanej wb2014b r., 
przyjęto następującą jej defi nicję: „Szkoła promująca zdrowie to szkoła, która 
webwspółpracy zbrodzicami uczniów ibspołecznością lokalną:
• systematycznie ib planowo tworzy środowisko społeczne ib fi zyczne sprzyjające 

zdrowiu ibdobremu samopoczuciu społeczności szkolnej,
• wspiera rozwój kompetencji uczniów ibpracowników wbzakresie dbałości obzdro-

wie przez całe życie”.
Obecnie wb defi nicji, modelu ib standardach SzPZ zwrócono większą uwagę 

nabdziałania ukierunkowane nabzdrowie ibdobre samopoczucie nauczycieli ibinnych 
pracowników szkoły (Woynarowska ibWoynarowska-Sołdan, wbdruku). Nabpotrzebę 
tych działań wbSzPZ zwrócono także uwagę wbsieci SHE (The Odense…, 2012) oraz 
wbwielu krajach, np.bwbWalii (Stears ibin., 1999), Australii (Mason, Rowling, 2005), 
Finlandii ibEstonii (Saaranen ibin., 2012).

Realizacja programu „Promocja zdrowia wbmiejscu pracy” rozpoczęła się rów-
nież nabpoczątku lat 90. Wb1996b r. utworzono Europejską Sieć Promocja Zdrowia 
wbMiejscu Pracy (European Network for Workplace Health Promotion, ENWHP), której 
Polska jest członkiem9. Główne hasło tej sieci to „Zdrowy pracownik wbzdrowej orga-
nizacji” (European…, bdw). WbDeklaracji Luksemburskiej nabtemat promocji zdrowia 
wbmiejscu pracy wbUnii Europejskiej (The Luxembourg …, 2007) przyjęto, że „promo-
cja zdrowia wbmiejscu pracy to połączone wysiłki pracodawców, pracobiorców oraz 
społeczeństwa podejmowane wbcelu umacniania zdrowia ibdobrostanu ludzi wbpracy. 
Cel ten osiągnięty być może poprzez kombinację następujących elementów:
• poprawę organizacji pracy ibśrodowiska pracy,
• promocję aktywnego uczestnictwa,
• wspieranie rozwoju osobistego”.

Promocja zdrowia wbmiejscu pracy to projekty skierowane nabumocnienie ca-
łościowo ujętego potencjału zdrowotnego pracowników, abnie tylko działania ukie-
runkowane nabprewencję chorób, wypadków, dolegliwości, problemów zdrowotnych 
bądź czynników ryzyka występujących wbdanym środowisku pracy dotyczących tych 
pracowników (Puchalski ibKorzeniowska, 2008). Działania te znacznie wykraczają 
poza obowiązki pracodawcy wbzakresie ochrony zdrowia pracowników oraz bezpie-
czeństwa ibhigieny pracy. Podejmuje się je pob to, aby pracownicy dobrze czuli się 
wb swoim miejscu pracy, lepiej funkcjonowali wb życiu codziennym ib zawodowym, 
mniej chorowali, byli bardziej  zaangażowani wb realizację zadań, efekty ib  rozwój 
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 instytucji, wb której pracują. Istotne jest, aby pracownicy aktywnie uczestniczyli 
wbplanowaniu, realizacji ibewaluacji wspólnie  podejmowanych działań oraz dokonu-
jących się wbich efekcie zmian wbśrodowisku pracy ibstylu ich życia (Korzeniowska, 
Puchalski, bdw).

Próbę połączenia obu siedliskowych programów promocji zdrowia podjęto 
wbprojekcie „Promocja zdrowia pracowników szkoły”, realizowanym wblatach 2012–
2015 wb21 szkołach należących dob6 wojewódzkich sieci SzPZ10 (Woynarowska-Soł-
dan, 2015; Woynarowska-Sołdan, przekazane dobRedakcji). Pierwsze doświadczenia 
wskazują, że większość pracowników szkół uczestniczących wbprojekcie deklaruje 
zainteresowanie działaniami wbzakresie promocji zdrowia, wbszkołach podjęto wiele 
działań nabrzecz zachęcania pracowników dobprozdrowotnego stylu życia oraz popra-
wy warunków pracy (Woynarowska-Sołdan, 2015). Dyrektorzy ibszkolni koordyna-
torzy szkół wbuczestniczących wbprojekcie uznali, że promocja zdrowia pracowników 
jest ważnym zadaniem SzPZ, gdyż11:
• Szkoła jest całością, trudno promować zdrowie uczniów wboderwaniu odbpromo-

cji zdrowia pracowników, trzeba oddziaływać nabwszystkich członków społeczno-
ści szkoły.

• Zdrowie pracowników jest ważne:
 – zdrowi pracownicy = sprawni, skuteczni pracownicy (lepsze osiągnięcia, suk-

cesy uczniów);
 – zdrowi pracownicy = zdrowa szkoła (lepszy klimat społeczny, lepsze relacje 

międzyludzkie, integracja pracowników, lepsza organizacja, wyższa pozycja 
wbopinii środowiska);

 – zdrowi pracownicy = zdrowi uczniowie (przykład idzie zbgóry, nauczyciel po-
winien zacząć odb siebieb– być wzorem dla uczniów, większa wiarygodność, 
autentyczność przekazu dla uczniów ibrodziców).

• Zmiana podejścia dobpracowników szkoły (pierwszy projekt prozdrowotny dla 
nas) sprawia, że czujemy się ważni, zdobywamy wiedzę obnas samych).

• Szkoła promująca zdrowie wychodzi zeb swoimi działaniami poza społeczność 
szkolną, obejmując nimi szersze środowisko, powinna sama dawać przykład. 
Wbrealizacji projektu napotkano wiele trudności ibbarier. Są one związane (Woy-
narowska-Sołdan, 2015) z:
 – sytuacją, przekonaniami ib zachowaniami pracowników (brak zaangażowa-

nia ibmotywacji dobpodejmowania działań, zwłaszcza zebstrony pracowników 
niepedagogicznych, poczucie przeciążenia pracą, brak czasu ibniedostateczne 
umiejętności zarządzania sobą wbczasie);

 – planowaniem ibrealizacją projektu wbszkole (nieumiejętność planowania, mo-
tywowania ludzi dobzmian, niewystarczające wsparcie zebstrony dyrekcji, brak 
funduszy, trudności organizacyjne).

Należy jednak podkreślić, że promocja zdrowia pracowników to zupełnie nowe 
ibtrudne zadanie dla szkoły. Pracownicy szkoły nie są przygotowani dobjego realizacji, 
gdyż dotychczas wbsystemie edukacji koncentrowano się przede wszystkim nabzdro-
wiu uczniów. Doświadczenia projektu świadczą, że istnieją możliwości włączenia 
promocji zdrowia pracowników, zwłaszcza wbSzPZ. Wymaga to jednak przekonania 
ibmotywacji pracowników, długotrwałych, konsekwentnych, zaplanowanych ibewa-
luowanych działań podejmowanych wbszkołach oraz udzielania szkołom systema-
tycznego wsparcia.
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Przypisy

1 Artykuł powstał wbramach projektu „Promocja zdrowia pracowników szkoły” realizowanego 
przez Zespół ds.bPromocji Zdrowia wbSzkole Ośrodka Rozwoju Edukacji webwspółpracy zbZakładem 
Zdrowia Publicznego Warszawskiego Uniwersytetu Medycznego wblatach 2012–2015.

2 Jedyne wielospecjalistyczne badania lekarskie licznej grupy nauczycieli warszawskich (N=2264) 
przeprowadzono wb1970br. (Kasprzyk, 1970).

3 Wbrozdziale tym porównania zbprzeciętną populacją Polaków odnoszą się dobbadań ludności 
Polski przeprowadzonych wb2009br. przez GUS (GUS, 2011).

4 Wykorzystano wiele publikacji, wbtym szczególnie: Federowicz ibin., 2014; Hernik ibin., 2014; 
Mościcka-Teske ibin., 2014, Nübling ibin., 2011; Pyżalski, 2008; Pyżalski, Merecz, 2010; Terelak ibin., 
2007, Tokarski, 2010, Tokarski, Najmiec, 2012; Woynarowska, 2010.

5 Tytuł wywiadu A.bPrzybył zbdrbhab.b Jackiem Pyżalskim. „Doradca Dyrektora Szkoły” 2012, 
nrb34, s.b11–14.

6 Promocja zdrowia jest często utożsamiana zbprofi laktyką. Są to odmienne działania. Profi lak-
tyka jest ukierunkowana nabutrzymanie status quo, czyli ochronę zdrowia przed czynnikami mu za-
grażającymi.

7 Sieć ta, utworzona wb2007br., kontynuuje działania Europejskiej Sieci Szkół Promujących Zdro-
wie (European Network of Health Promoting Schools) powołanej wb1992br. przez Biuro Regionalne dla 
Europy WHO, Radę Europy ibKomisję Europejską (www.schoolsforhealth.eu).

8 Dane Zespołu ds.bPromocji Zdrowia wbSzkole Ośrodka Rozwoju Edukacji wbWarszawie. Ze-
spół ten odb2000br. koordynuje ibwspiera działania oddolne oraz wojewódzkich koordynatorów SzPZ 
(www.ore.edu.pl).

9 WbPolsce działania te są koordynowane przez Krajowe Centrum Promocji Zdrowia wbMiejscu 
Pracy istniejące wbInstytucie Medycyny Pracy im.bJ.bNofera wbŁodzi (www.imp.lodz.pl).

10 Projekt realizowany jest wbramach porozumienia między Zakładem Zdrowia Publicznego Wy-
działu Nauki  obZdrowiu Warszawskiego Uniwersytetu Medycznego ibOśrodkiem Rozwoju Edukacji.

11 Opracowano nab podstawie wyników pracy grupowej. Autentyczne wypowiedzi uzyskane 
wbczasie zajęć warsztatowych poświęconych realizacji projektu nabzakończenie jego drugiegobroku. 
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Zdrowie nauczycieli ibinnych pracowników szkoły wbPolsce: 
dlaczego potrzebna jest jego promocja?

Wbartykule, nabpodstawie piśmiennictwa oraz wyników badań własnych, przedstawiono dane obsta-
nie zdrowia, zachowaniach zdrowotnych nauczycieli ibpracowników niepedagogicznych szkoły. Zde-
cydowana większość nauczycieli ocenia swój stan zdrowia jako dobry lub bardzo dobry. Zaburze-
nia zdrowia fi zycznego dotyczą przede wszystkim narządu głosu. Można szacować, że zaburzenia 
zdrowia psychicznego występują ubok.b10–30% nauczycieli. Stwierdza się nieprawidłowości wb ich 
prozdrowotnym stylu życia. Wb grupie pracowników niepedagogicznych wszystkie analizowane 
wskaźniki zdrowia ibstylu życia są mniej korzystne niż ubnauczycieli. Wbartykule zestawiono czynniki 
ryzyka dla zdrowia ibczynniki chroniące przed negatywnymi skutkami obciążeń zawodowych. Przed-
stawiono także koncepcję promocji zdrowia ibprogramów „Szkoła promująca zdrowie” ib„Promocja 
zdrowia wbmiejscu pracy” oraz doświadczenia zbwdrażania własnego projektu „Promocja zdrowia 
pracowników szkoły”.

Słowa kluczowe: promocja zdrowia, czynniki ryzyka ibczynniki chroniące, nauczyciele, niepeda-
gogiczni pracownicy szkoły, szkoła promująca zdrowie, zachowania zdrowotne, zdrowie

Health of teachers and non-teaching staff in Poland:
Why its promotion is needed?

The article presents data onbhealth status ofbteachers and not-teaching staff based onbliterature re-
view and results ofbown research. Thebvast majority ofb teachers evaluated their health status as 
good or very good. Physical health disorders inbthis group concerned mainly vocal organs. It can be 
estimated that mental health disorders were present inb10–30% ofbteachers. Moreover irregularities 
inbtheir healthy behavior were found. Among thebnon-teaching staff all analyzed health indicators 
were worse than among teachers. Additionally, thebpaper presents health risk factors and protective 
measures against occupational burdens. It also describes concepts ofb„Workplace health promotion” 
and „Health promoting school” as specifi cally designed schemes. Thebexperiences ofbimplementation 
ofbown project designated „Health promotion ofbschool staff” were outlined.

Keywords: health promotion, health, health behavior, health promoting school, risk and protec-
tive factors, non-teaching staff, teachers
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WYBRANE ZACHOWANIA ZDROWOTNE IbPRZEKONANIA 
DOTYCZĄCE ZAGROŻEŃ STANU ZDROWIA 

NAUCZYCIELI WbOPINII STUDENTÓW PEDAGOGIKI

Zawody nauczyciela ibpedagoga są, zeb społecznego punktu widzenia, niezmiernie 
istotne ibodpowiedzialne. Wymagają twórczego zaangażowania wbchęć pomocy lu-
dziom wbich indywidualnym rozwoju. To specyfi czna rola społeczna, którą powinny 
wykonywać tylko osoby obodpowiednich predyspozycjach ibdobrze dobniej przygo-
towane. Obciążenie pracą, stresem, wypaleniem zawodowym jest duże, aczkolwiek 
według badań, Polscy nauczyciele, wbporównaniu zbinnymi grupami zawodowymi, 
nie osiągają istotnie wyższych wyników (Pyżalski, 2010). Jak wbkażdej profesji, na-
uczycieli dotykają choroby zawodowe, które ograniczają ich skuteczne funkcjono-
wanie wbżyciu społeczno-zawodowym, abtakże prywatnym. Dobry stan zdrowia jest 
podstawowym warunkiem, zasobem zarobkowania (Nosko, 2005). Wysoki potencjał 
zdrowia jest istotny również dla pracowników oświaty, gdyż umożliwia czerpanie 
satysfakcji zbpracy ibstały rozwój zawodowy (Drabik, Resiak, 2009).

Aby skutecznie wywiązywać się zebswoich obowiązków, niezbędne jest indywi-
dualne inwestowanie wb różnego rodzaju działania profi laktyczne mające zapobiec 
chorobom tej grupy zawodowej. Kluczowymi elementami wb procesie kształcenia 
przyszłych pedagogów są świadomość dbania obnarząd głosu, umiejętność rozłado-
wywania stresu itp. (Pyżalski, 2010).

Praktykowanie nabco dzień prozdrowotnych zachowań ma jednak nie tylko zna-
czenie dla profi laktyki ib promocji zdrowia nauczycieli. Manifestowanie zdrowego 
stylu życia wbprzestrzeniach zawodowej ibpozazawodowej sprzyja modelowaniu po-
żądanych zachowań przez dzieci ibmłodzież, co dobktórych nauczyciel ma zamiary 
edukacyjnego oddziaływania. Bez względu nab specjalizację, odbkażdego pedagoga 
ibnauczyciela wymaga się przyjęcia roli lidera, m.in.bwbdziedzinie zdrowego stylu 
życia (Nowak, 2012a, 2012b).

Celem niniejszego tekstu jest przedstawienie wybranych zachowań zdrowotnych 
studentów studiów pedagogicznych, ab także ich przekonań dotyczących zagrożeń 
stanu zdrowia nauczycieli.
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Materiał ibmetody

Badania przeprowadzono wbWarszawie wbnajstarszej ibjednej zbnajbardziej prestiżo-
wych uczelni pedagogicznych wbPolsce. Wzięło wbnich udział 283 studentów peda-
gogiki (228 kobiet ib55 mężczyzn). Zastosowano metodę sondażu diagnostycznego, 
zbwykorzystaniem techniki ankietowej. Użyto autorskiego kwestionariusza opraco-
wanego specjalnie nabpotrzeby niniejszego badania. Został on uprzednio sprawdzo-
ny wbkrótkich badaniach pilotażowych. Kwestionariusz, pozabmetryczką, zawierał 
9 głównych pytań zamkniętych, wbktórych respondenci mogli wskazać tylko jedną 
odpowiedź. Badania wbformie audytoryjnej odbyły się podczas zajęć dydaktycznych, 
zabzgodą prowadzących. Badani studenci zostali poinformowani obcelu badania ibza-
sadach obowiązujących wbprocedurze naukowych badań anonimowych. Dobobliczeń 
statystycznych zastosowano arkusz kalkulacyjny MS Excel 2010. Statystyczną istot-
ność różnic wyliczono zabpomocą nieparametrycznego testu chi kwadrat.

Analiza wyników

Nauczycielska profesja jest swoistego rodzaju misją społeczną. Kandydaci dob tego 
zawodu powinni posiadać określone predyspozycje, ale ib zainteresowania związa-
ne zbdzieleniem się wiedzą, kształtowaniem ludzkiej osobowości czy sprawowaniem 
opieki. Badani studenci wbwiększości deklarowali, iż głównym motywem podjęcia 
przez nich studiów nabkierunku pedagogicznym jest czerpanie przyjemności wbkon-
taktach zbdziećmi, rys.1. Dla 14% studentek głównym motywem jest chęć przekazy-
wania wiedzy, lecz tylko 7,3% mężczyzn udzieliło takiej odpowiedzi. Zabniepokojący 
można uznać fakt, iż blisko 42% mężczyzn ibprawie 45% kobiet przyznało, że zdecy-
dowali się nabwybór nauczycielskiej profesji, ponieważ wynika to zbich rodzinnych 
tradycji ibnie mieli innego pomysłu nabswoją przyszłość.
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Rys. 1. Główny powód wyboru zawodu nauczycielskiego wbdeklaracjach badanych studentów
chi2

K,D=2,646, df=3, p=0,48 
Różnice odpowiedzi między grupami nie są istotne statystycznie dla α=0,05
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Przekonania dotyczące zdrowia związane zbzawodem nauczyciela

Zawód nauczyciela, podobnie jak inne zawody, wymaga określonych predyspozycji 
zdrowotnych ibwiąże się zbryzykiem specyfi cznych dla tej profesji chorób zawodo-
wych. Samoocenę studentów wb zakresie stanu zdrowia przedstawia rys. 2. Więk-
szość kobiet (51,8%) oceniło swoje zdrowie jako dobre, ab21,5% jako bardzo dobre. 
Mężczyźni (38,2%) nieco wbmniejszym stopniu niż kobiety ocenili stan swojego zdro-
wia jako dobry ibzdecydowanie lepiej jako bardzo dobry (36,4%).
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Rys. 2. Samoocena stanu zdrowia badanych studentów
chi2

K,D=6,110, df=3, p=0,12 
Różnice odpowiedzi między grupami nie są istotne statystycznie dla α=0,05

Zbnajczęściej występujących dolegliwości, związanych zbwykonywaniem zawodu 
nauczyciela, studenci wybrali ból gardłab– 56,4% mężczyzn ib44,3% kobiet. Około 
15% respondentów jest przekonanych, że stres jest najczęściej występującym zagro-
żeniem stanu zdrowia nauczycieli, abblisko 13% badanych, że najczęściej spotykaną 
dolegliwością jest depresja, 14,5% mężczyzn uważa, że migrena. Takiego zdania jest 
11,8% kobiet, których tyle samo jest zdania, że najczęściej nauczyciele borykają się 
zbbólami kręgosłupa, rys. 3.

Istotnym zagrożeniem zdrowia psychospołecznego jest wypalenie zawodowe. Ba-
dani studenci (52,7% mężczyzn ib42,% kobiet), zabnajistotniejszy czynnik ryzyka, 
uważają wyczerpanie emocjonalne, rys. 4. Problemy zbawansem zawodowym, brak 
możliwości rozwoju to dla 20,2% kobiet ib16,4% mężczyzn główny czynnik ryzyka 
wypalenia zawodowego. Nieco mniej osób (15,4% studentek ib14,5% studentów) jest 
przekonanych, że tym głównym czynnikiem mogą być problemy zbuczniami czy ro-
dzicami. Niskie zarobki ibbrak satysfakcji zawodowej to istotny czynnik ryzyka dla 
17,1% kobiet ib14,5% mężczyzn.
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Rys. 3. Najczęściej spotykane dolegliwości związane zbwykonywaniem zawodu nauczyciela 
wbopinii badanych studentów; chi2

K,D=5,946, df=5, p=0,27 
Różnice odpowiedzi między grupami nie są istotne statystycznie dla α=0,05
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Rys. 4. Najistotniejsze czynniki ryzyka przyczyną wypalenia zawodowego wbocenie badanych
chi2

K,D=3,519, df=4, p=0,48 
Różnice odpowiedzi między grupami nie są istotne statystycznie dla α=0,05

Zachowania zdrowotne studentów

Zdecydowana większość badanych (około 80%) deklarowała, że nie pali papie-
rosów, rys. 5. Wypalanie kilku papierosów dziennie jest zwyczajem 13,2% kobiet 
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ib12,7%bmężczyzn. Nieco ponad 7% studentów ib2% studentek zadeklarowało, iż wy-
pala jedną paczkę papierosów dziennie.

Alkohol jest używką nieco bardziej powszechną, szczególnie wbprzypadku bada-
nych kobiet, rys. 6. 12,3% kobiet ibtylko 5,5% mężczyzn zadeklarowało, że alkohol pĳ e 
raz wbtygodniu lub częściej, ale nikt nie zaznaczył, że pĳ e codziennie lub kilka razy 
wbtygodniu. Nieco więcej mężczyzn (45,5%) niż kobiet (41,7%) przyznało, iż  spożywa 
alkohol kilka razy wbmiesiącu, jak również nieznacznie więcej mężczyzn (49,1%) 
wbporównaniu zbkobietami (46,1%) wbogóle nie pĳ e alkoholu.
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Rys. 5. Liczba wypalanych papierosów przez badanych studentów
chi2

K,D=0,195, df=2, p=0,92 
Różnice odpowiedzi między grupami nie są istotne statystycznie dla α=0,05
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Rys. 6. Częstość spożywania alkoholu przez badanych studentów
chi2

K,D=2,123, df=2, p=0,38 
Różnice odpowiedzi między grupami nie są istotne statystycznie dla α=0,05
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Większość badanych studentów (58,3% kobiet ib54,5% mężczyzn) podała, że śpi 
odb6 dob7 godzin nabdobę. Długi sen, trwający 8 godzin ibdłużej, zadeklarowało blisko 
30% mężczyzn ibnieco ponad 20% kobiet, abkrótki wypoczynek, tj.b5 godzin ibmniej, 
charakteryzuje 16,4% płci męskiej ib21,1% żeńskiej, rys. 7.

Regularnie badaniom profi laktycznym poddaje się 38,2% studentów ib25% studen-
tek. Większość kobiet (51,8%) robi to tylko wtedy, gdy jest to konieczne, natomiast nieco 
niższy odsetek mężczyzn (38,2%) kieruje się zewnętrznym przymusem. Sporadyczne ko-
rzystanie zbbadań profi laktycznych zadeklarowało 23,6% mężczyzn ib21,1% kobiet, rys. 8.

Mężczyźni wb większości (52,7%) oświadczyli, iż wb sytuacjach stresogennych 
nigdy nie przyjmuję leków przeciwbólowych lub uspokajających. Również wysoki 
odsetek kobiet (42,1%) nigdy nie sięga pob leki, byb rozładować napięcie stresowe. 
Tę strategię walki zebstresem sporadycznie stosuje 36,4% kobiet ib29,1% mężczyzn. 
Około 15% studentów przyznaje, że często wspomaga się lekami bez konsultacji zble-
karzem, ab6,1% kobiet ib3,6% mężczyzn robi to bardzo często, rys. 9.
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Rys. 7. Przeciętna długość trwania snu wbciągu doby wbocenie badanych studentów
chi2

K,D=2,024, df=2, p=0,36 
Różnice odpowiedzi między grupami nie są istotne statystycznie dla α=0,05
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Rys. 8. Częstość wykonywania badań profi laktycznych przez studentów
chi2

K,D=4,458, df=2, p=0,11 
Różnice odpowiedzi między grupami nie są istotne statystycznie dla α=0,05
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Dyskusja

Wbsytuacji obecnego niżu demografi cznego, gwałtownego przyspieszenia cywiliza-
cji technicznej, ab także szeregu społeczno-politycznych interwencji wbPolsce pro-
mowane są techniczne kierunki studiów. Studia pedagogiczne są stosunkowo  tanie 
wborganizacji, dlatego proponowane są przez wiele szkół wyższych. Zebwzględów 
społeczno-gospodarczych, m.in.bzebwzględu nabduże bezrobocie absolwentów tych 
kierunków wbostatnich latach, wbmass mediach spotykamy się zbpowszechną opi-
nią, że kandydaci nabstudia dokonają złego wyboru, jeśli zdecydują się nabkierunek 
pedagogiczny. Te zaś cieszą się niemal niesłabnącą popularnością, m.in.bdlatego że 
uznawane są zabstosunkowo łatwe. Są one szczególnie popularne wśród kobiet. Czę-
ściowe uzawodowienie uczelni wyższych, nakierowanie ich nabpotrzeby rynku pracy, 
stawia młode osoby, potencjalnych studentów przed dylematem: czym się kierować 
przy wyborze kierunku studiów. Czy studiować zebwzględu nabpotencjalne ekono-
miczne korzyści, czy rozwĳ ać swoje zainteresowania bez względu nabsytuację nabryn-
ku pracy, abwięc czy traktować studia jako rozwój wiedzy, pasji, uzdolnień czy for-
mę zabezpieczenia ekonomicznego (Śliwerski, 2012). Wbbadaniach własnych około 
20% studentów przyznało, iż wybrało studia pedagogiczne przypadkowo, nie mając 
innego pomysłu nabstudiowanie. Również wysoki odsetek (blisko 23%) przyznało, 
iż to tradycja rodzinna, abnie de facto własne zainteresowania nauczaniem innych, 
była głównym motywem wyboru swojego przyszłego zawodu. Studia pedagogiczne 
należą dobnajtańszych, także dla studentów (studia niestacjonarne ibwbuczelniach 
niepublicznych), abzatem niektórzy, wybierając właśnie studia humanistyczne lub 
społeczne, kierują się rachunkiem ekonomicznym (Antonowicz, Gorlewski, 2011).

J.bPyżalski ibD.bMerecz (2010) uważają, że to jeden zbtzw.bzawodów pomocowych, 
profesji zorientowanych nabczłowieka. Zatem żeby zbpowodzeniem wykonywać za-
wód nauczyciela, pedagoga, trzeba być przekonanym obsłuszności swojego wyboru 
ibmieć poczucie, że jest to misja społeczna. Ten specyfi czny zawód wiąże się zbdużym 
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Rys. 9. Częstość samodzielnego przyjmowania leków przeciwbólowych lub uspokajających 
wbsytuacjach nadmiernego stresu wbdeklaracjach badanych studentów
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K,D=2,042, df=2, p=0,38 

Różnice odpowiedzi między grupami nie są istotne statystycznie dla α=0,05
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obciążeniem psychicznym, gdyż charakteryzuje się bliskim kontaktem interperso-
nalnym ibdużym emocjonalnym zaangażowaniem wbdynamicznie zmieniającej się 
sytuacji (Sęk, 2000). Prezentowane badania potwierdzają ten fakt. Wielu studentów 
wymieniło depresję ibstres jako realne zagrożenie dla nauczycieli, jednak zdecydowa-
nie najwięcej osób uważa, iż to fi zyczne dolegliwości stanowią najczęstsze zagrożenie 
stanu zdrowia. Niektórzy badacze (Thomas ibin., 2006) wskazują, że obciążenia psy-
chospołeczne mogą doprowadzać dobsomatycznych schorzeń m.in.bnarządu głosu. 
Wbsytuacjach trudnych wychowawczo nauczyciel posługuje się głosem jako głów-
nym instrumentem, którego często nadużywa.

Każdy rodzaj służby społecznej wiąże się zbnieformalnymi obowiązkami wykra-
czającymi poza miejsce wykonywanej pracy. Nauczyciel oddziałuje wychowawczo 
poprzez swoje postawy ibzachowania, również wbrozmaitych życiowych sytuacjach, 
np.bwbsklepie, wbkomunikacji miejskiej, wszędzie tam, gdzie może spotkać swojego 
wychowanka. Stres wynikający zbbezustannego kontrolowania swoich zachowań do-
tyczy szczególnie nauczycieli pracujących wbmałych miejscowościach.

Bardzo często osoby, które doświadczają stresu zawodowego, próbują sobie zbnim 
radzić poprzez praktykowanie zachowań antyzdrowotnych, tj.bpalenie papierosów, 
nadużywanie alkoholu czy używanie substancji psychoaktywnych (Danna, Griffi n, 
1999). Przed tym negatywnym zjawiskiem, które wbdłuższej perspektywie przekłada 
się nabobniżenie potencjału zdrowia, uchronić mogą tylko właściwie wypracowane 
postawy, przekonania, nawyki ibumiejętności.

Okres studiów to czas poszukiwania, eksperymentowania wbdziedzinie zacho-
wań ryzykownych czy antyzdrowotnych. Wyniki badań własnych, porównując zbwy-
nikami innych autorów, ukazują wbnieco bardziej korzystnym świetle zachowania 
zdrowotne studentów (Patok 2008; Binkowska-Bury ibin., 2010; Wojtyła ibin., 2011). 
Według badań A.bRogowskiej (2015), spożycie alkoholu wbnadmiernej ilości zda-
rza się ponad połowie studentów. Niemal połowa jest już pobinicjacji narkotykowej, 
abco trzeci student zażywa substancje odurzające co najmniej okazjonalnie. K.bSidor 
ibM.bMakara-Studzińska (2012) ujawniają również poważny problem nadużywania 
alkoholu. Zbich badań wynika, iż co trzeci student ibco piąta studentka spożywają al-
kohol wbsposób ryzykowny. H.bKarakuła (2009), pobanalizie stylów spożycia alkoholu 
studentów siedmiu różnych kierunków, wykazała, że to studenci pedagogiki ibekono-
mii najczęściej nadużywali alkoholu.

Duża plastyczność wbdziedzinie kształtowania nawyków ibprzyzwyczajeń powin-
na zachęcać dob interwencji edukacyjnych wbramach programów studiów. Badania 
E.bM.bMinczakiewicz (2006) wykazują, że studenci pedagogiki specjalnej posiadają 
wysoki poziom wiedzy nabtemat zdrowia, lecz wciąż odczuwają niedosyt, szczególnie 
wbobszarze dotyczącym profi laktyki zachowań antyzdrowotnych. T.bLisicki (2008), 
pobzbadaniu studentów różnych kierunków studiów dużych uczelni wbPolsce, stwier-
dza, iż większość studentów wyraża zainteresowanie udziałem wbfakultatywnych za-
jęciach poświęconych zdrowiu ibzdrowemu stylowi życia. To zagadnienia medialnie 
popularne, stąd duże zainteresowanie nimi. Niewątpliwie odnotować można rów-
nież nadmierną komercjalizację zdrowego stylu życia ibniekiedy nazbyt instrumen-
talne traktowanie zdrowia ibciała człowieka, dlatego wbprocesie kształcenia nauczy-
cieli niezmiernie ważne wydaje się akcentowanie rozumienia zdrowia jako wielowy-
miarowej wartości ibpotencjału (Łączek, 2008).
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Wyniki ibwnioski

• Blisko ¾ studentów ocenia swoje zdrowie jako dobre lub bardzo dobre. Około 
14% jest przekonanych, że stres ibdepresja to główne zagrożenia zdrowia peda-
goga, abpozostali uważają, że to schorzenia somatyczneb– głównie narządu głosu.

• Około 47% badanych uważa, że wyczerpanie emocjonalne przyczynia się dobwy-
palenia zawodowego, więcej też studentów jest przekonanych, że brak możliwo-
ści awansu zawodowego wbwiększej mierze jest czynnikiem ryzyka wypalenia niż 
problemy zbuczniami czy rodzicami.

• Mimo iż nie stwierdzono wysokiego poziomu zachowań antyzdrowotnych bada-
nych studentów pedagogiki, warto permanentnie inwestować wbedukację zdro-
wotną ib rozwĳ anie odpowiedzialności zabwłasne zachowania, które mogą być 
przez potencjalnych wychowanków odwzorowywane.
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Wybrane zachowania zdrowotne ibprzekonania dotyczące zagrożeń 
stanu zdrowia nauczycieli wbopinii studentów pedagogiki

Nauczycielska profesja jest swoistego rodzaju misją społeczną. Kandydaci dobtego zawodu powinni 
posiadać określone predyspozycje, wiedzę, umiejętności, ale ibprzejawiać nabco dzień zachowania 
prozdrowotne. Celem niniejszych badań było przedstawienie wybranych zachowań zdrowotnych 
studentów studiów pedagogicznych, abtakże ich przekonań dotyczących zagrożeń stanu zdrowia na-
uczycieli. Wbbadaniach wzięło udział 283 studentów pedagogiki (228 kobiet ib55 mężczyzn) jednej 
zbwarszawskich uczelni wyższych. Zastosowano metodę sondażu diagnostycznego zbwykorzystaniem 
techniki ankietowej. Blisko ¾ studentów ocenia swoje zdrowie jako dobre lub bardzo dobre. Około 
14% jest przekonanych, że stres ibdepresja to główne zagrożenia zdrowia pedagoga, abpozostali, że są 
to schorzenia somatyczneb– głównie narządu głosu. Około 47% badanych jest przekonana, że wyczer-
panie emocjonalne przyczynia się dobwypalenia zawodowego, więcej też studentów uważa, że brak 
możliwości awansu zawodowego wbwiększej mierze jest czynnikiem ryzyka wypalenia niż problemy 
zbuczniami czy rodzicami.

Pomimo iż nie stwierdzono wysokiego poziomu zachowań antyzdrowotnych badanych studen-
tów pedagogiki, warto permanentnie inwestować wbedukację zdrowotną ibrozwĳ anie odpowiedzial-
ności zabwłasne zachowania, które mogą być przez potencjalnych wychowanków odwzorowywane.

Słowa kluczowe: zachowania zdrowotne, zagrożenia zdrowia, studenci, nauczyciele

Selected health behaviors and beliefs about threats to the health 
of teachers in pedagogy students’ opinion

Teaching profession is abkind ofb social mission. Candidates for thebprofession must have certain 
abilities, knowledge and skills and manifest every day behaviors good for health. Thebaim ofbthis 
study was tobpresent selected health behaviors ofbstudents ofbpedagogical studies, as well as their 
beliefs about health hazards for teachers. Thebstudy involved 283 students ofbpedagogy (228 women 
and 55bmen), one ofbWarsaw’s universities. Thebmethod ofbdiagnostic survey using questionnaire 
technique. Close tob three-quarters ofbstudents rate their health as good or very good. About 14% 
believe that stress and depression are thebmain threats tobhealth educator, and others believe that it 
is primarily somatic diseases ofbvocal organ. About 47% ofbrespondents are convinced that emotional 
exhaustion contributes tobthebdevelopment ofbburnout syndrome, more students also believes that 
theb lack ofbcareer advancement opportunities tobabgreater extent is abrisk factor for burnout syn-
drome than problems with students or parents.

Although there was abhigh level of unhealthy behaviors surveyed students education should 
permanently invest in health education and developing responsibility for their own behavior, which 
can be copied bybpupils they will work with.

Keywords: health behaviors, health threats, students, teachers



97

SZKOŁA WbŚWIECIE WSPÓŁCZESNYM

Maciej Jakubowski
Bartłomiej Walczak
Uniwersytet Warszawski

EDUKACJA WbARABII SAUDYJSKIEJ: MODERNIZACJA 
WbKONSERWATYWNYM SPOŁECZEŃSTWIE

Arabia Saudyjska jest jednym zbnajważniejszych aktorów wbświecie arabskim. Swo-
ją pozycję zawdzięcza prestiżowi posiadania nabswoim terytorium miejsca narodzin 
islamu, jak również bogatym zasobom ropy naftowejb– szacuje się, że nabterenie tego 
kraju znajduje się jedna czwarta światowych złóż tego surowca (Kelly, Youngblood 
Coleman, Azevedo ibKumar, 2015, s.b1). Zbpunktu widzenia Europejczyka jest to kraj 
niezwykłych kontrastów, łączący błyskawiczną modernizację nabpoziomie technolo-
gii zbsilnym osadzeniem wbkonserwatywnej kulturze. Zbjednej strony można obser-
wować zaawansowany rozwój instytucji państwowych, wbtym powszechnego syste-
mu edukacyjnego, wbkraju, którego historia nie sięga stu lat, zbdrugiejb– ścisły zwią-
zek sfery świeckiej ibsakralnej, restrykcyjną obyczajowość czy dyskryminację kobiet.

Tło historyczne

Ważne jest dostrzeżenie bliskiego związku religii ibpolityki wbstosunkowo krótkiej 
historii tego państwa. Polityczny potencjał Saudów wbznacznej mierze zasadzał się 
nabwierności założeniom wahabizmub– ortodoksyjnego odłamu sunnizmu. Państwo 
ibreligia są wbtym przypadku nierozłączne, co można obserwować zarówno nabpozio-
mie działania instytucji, jak ibjednostkowych praktyk. Ścisły związek zbreligią umoż-
liwił legitymizację władzy świeckiej, która jednocześnie służy utrzymaniu określone-
go porządku normatywnego. Wbkonsekwencji Saudyjczycy funkcjonują wbsystemie, 
wbktórym zmiana jest rzadka, abrestrykcyjna wykładnia zasad islamu obecna wbkaż-
dym momencie ich życia (Jamjoom, 2010, s.b548). Obile jeszcze wbrealiach budującej 
się państwowości tak ścisły mariaż władzy świeckiej ibduchownej był efektywnym 
narzędziem budowania tożsamości, ob tyle próby przekształcenia Arabii wb nowo-
czesne (wbzachodnim rozumieniu tego słowa) państwo prowadzą dobpodkreślenia 
sprzeczności pomiędzy konserwatywnymi przekonaniami abmodernizacyjnymi tren-
dami. Widać to szczególnie wbsferach dotyczących obyczajowości ibedukacjib– refor-
matorskie zapędy części rządu napotykają opór zebstrony duchownych ibkonserwa-
tywnych polityków, abtakże „zwykłych” Saudyjczyków, którzy wbodwołaniu dobzasad 
religĳ nych czy lokalnych obyczajów ignorują zalecenia władzy centralnej, np.bdoty-
czące realizacji obowiązku szkolnego (tamże).
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Rola lokalnych kultur stanie się jaśniejsza, jeśli przypomnimy, że dob schyłku 
XIXbwieku ludność dzisiejszej Arabii Saudyjskiej koncentrowała się nabwybrzeżach, 
podczas gdy środkowa część półwyspu pozostawała wbdużej mierze niezamieszka-
ła. Jeszcze nabpoczątku XVIIIbwieku jedno zb licznych plemion beduińskich, Sau-
dowie, mający swoją siedzibę wbDirĳ ad (Diriyah, wbokolicach dzisiejszego miasta 
Rĳ ad) zaczęło budować militarną ibpolityczną pozycję. Ważnym momentem okazało 
się nawiązanie przez Numammada bin Sauda sojuszu zbMuhammadem bin Abdul 
Wahhab, głównym imamem konserwatywnego nurtu islamu (nazywanego odbjego 
nazwiska wahabizmem) wb1744broku. Ten sojusz, wraz zbprowadzoną sukcesywnie 
polityką podbojów ibwiązania przymierzami innych plemion, dał podstawę dobpo-
wstania dzisiejszej Arabii pod władaniem domu Saudów.

Historia Saudów pełna jest dramatycznych zwrotów, zakończonychb– już pobupad-
ku Imperium Otomańskiego ibodparciu kolonialnych ambicji Wielkiej Brytaniib– ob-
wołaniem Abd al-Aziz ibn Abd ar-Rahman ibn Fajsal Al Su’uda wb1926broku królem 
ibpowołaniem sześć lat później Królestwa Arabii Saudyjskiej (Bowen, 2008, s.b67–93). 
Nowe królestwo nie miało dróg, linii telefonicznych ibtelegrafi cznych, fabryk, szkół. 
Współczynnik analfabetyzmu należał dobnajwyższych nabBliskim Wschodzie (tam-
że). Odkrycie ropy naftowej, bliskie relacje zbUSA ibpołożenie geografi czne sprawi-
ły, że pomimo trudnych relacji zbregionalnymi mocarstwami, wbszczególności Egip-
tem, Izraelem, Iranem ibIrakiem, Arabia zdołała przetrwać liczne kryzysy fi nansowe 
ibprzejść przez ekonomiczną, technologiczną ibdemografi czną rewolucję. Ibn Saud 
łączył rozwój instytucji nowoczesnego państwa, wprowadzając podatki ib budżet, 
zbtradycyjną polityką nawiązywania sojuszy pomiędzy plemionami poprzez małżeń-
stwa. Rosnące lawinowo przychody zbwydobycia ibeksportu ropy naftowej przełożyły 
się tylko częściowo nabmodernizację kraju. Przyczynił się to tego przede wszystkim 
brak instytucji państwowych ibtradycyjny sposób zarządzania. Istotne zmiany zaszły 
pob1964b roku, wraz zb objęciem tronu przez króla Faisala. Jakkolwiek pozostawał 
on konserwatywnym, autorytarnym władcą, przeznaczył większą część dochodów 
zb ropy nabmodernizację kraju. Inwestował wbedukację, przemysł ib transport, pod-
nosząc standard życia saudyjskich rodzin. Wprowadził między innymi darmową 
edukację dobpoziomu uniwersyteckiego włącznie dla wszystkich mężczyzn. Około 
10% budżetu państwa przeznaczono nabedukację, opłacając zb tego między innymi 
zagraniczne studia dla Saudyjczyków, zbczego skorzystało ponad 90btys. osób (Lind-
sey, 2010). Ten trend podtrzymają kolejni władcy ibnakłady nabedukację będą rosły 
wbkolejnych dekadach.

System edukacyjny wobec przemian

Specyfi ka rozwoju saudyjskiego systemu edukacyjnego odzwierciedla specyfi kę kul-
tury. Zb jednej strony kraj począwszy odbpoczątku modernizacji wb latach 70. bory-
kał się zbniedostatkiem siły roboczej. Zmusiło to Saudów dobustawicznego czerpania 
zbzewnętrznych zasobów, zarówno wbsegmencie nisko kwalifi kowanej, jak ibwysoko 
kwalifi kowanej siły roboczej. Rozliczne ograniczenia nakładane nabkobiety: zakaz 
interakcji zbniespokrewnionymi mężczyznami, prowadzenia samochodów, czy ko-
nieczność zgody ojca lub męża nabzatrudnienie, sprawiły, że wiele kobiet także jest 
wyłączonych zbrynku pracy. Wbzwiązku zbtym wb latach 70. cudzoziemcy stanowili 
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około 50% pracowników. Wbroku 2014 wbArabii pracowało około 5,5 miliona pracow-
ników zza granicy (nab26bmln obywateli).

Obecnie Arabia Saudyjska realizuje program „saudyzacji” (Nitaqad) rynku pra-
cy, starając się ograniczyć obecność cudzoziemców poprzez narzucanie parytetów 
fi rmom ibcałkowity zakaz pracy cudzoziemców wbniektórych sektorach. Wynika to 
zbjednej strony zbdużego bezrobocia wśród młodzieży, potęgowanego wysokim przy-
rostem naturalnym, jak również chęci wykształcenia własnych wykwalifi kowanych 
kadr. Wbtym celu dotowana jest edukacja ogólna oraz zakładane ibrozbudowywane 
wyższe uczelnie. Nakłady nabedukację wynoszą 5,6% PKB (Kelly, Youngblood Cole-
man, Azevedo ibKumar, 2015, s.b138). Warto zwrócić uwagę nabstale rosnące fundusze 
przeznaczone naboświatęb– pomiędzy 1970 ab2000 rokiem udział wydatków nabten 
cel wbbudżecie państwa wzrósł ponad dwukrotnie: zb11% wbokresie 1970–1982, przez 
17% wblatach 1983–1999 pobśredni udział 23% pomiędzy 2000 ab2005 rokiem. Jedy-
nie nabutrzymanie administracji państwo przeznacza nieco większą część budżetu; 
wszystkie inne funkcjonalne działy otrzymują mniej pieniędzy (Joharĳ  &bWilloughby, 
2014, s.b66). Odb2002 dob2009broku nakłady nabedukację wzrosły zb12,5 dob32,5bmiliar-
da dolarów amerykańskich. Wb2014 naboświatę przeznaczono 56 miliardów USD, co 
stanowi 25% budżetu państwa (Yusuf, 2014, s.b98). Żaden inny rząd bliskowschodni 
nie przeznacza tak dużej części środków naboświatę (Bosbait &bWilson, 2005, s.b533).

Ważnym wyzwaniem wpływającym nabpolitykę edukacyjną jest potrzeba dywer-
syfi kacji źródeł dochodów państwa, co wymaga wykształcenia osób zdolnych rozwi-
jać różnorodne segmenty gospodarki. Obecnie sektor paliwowy stanowi 40% PKB 
ibodpowiada zab90% eksportu (Yusuf, 2014, s.b96). Edukacja jest postrzegana jako 
środek, który pozwoli nabzróżnicowanie podstaw ekonomii Arabii Saudyjskiej: „Od-
powiednio ukierunkowany system edukacyjny pozwoli nabprzeciwdziałanie wyzwa-
niom stwarzanym przez gospodarkę opartą nabropie ibniską aktywnością ekonomicz-
ną ludności” (Yusuf, 2014, s.b97).

Tradycyjnie edukacja była prowadzona wbrodzinach lub szkołach koranicznych. 
Współcześnie Saudowie zastąpili tradycyjne islamskie madaris nowoczesnymi szko-
łami ibuniwersytetami, zarówno publicznymi jak ibprywatnymi, obprogramie moc-
no odwołującym się dobreligii. Wiedza nabtemat islamu jest przekazywana uczniom 
nabwszystkich szczeblach edukacji, łącznie zbwyższym. Stopniowo jednak nauczanie 
przedmiotów typowych dla szkół zachodnich zajmuje coraz więcej miejsca wbszko-
łach powszechnych, choć nadal uczniowie szkół podstawowych mniej czasu poświę-
cają matematyce niż religii.

Początków publicznej edukacji (ograniczonej jednak wyłącznie dob chłopców) 
można szukać jeszcze przed powołaniem Królestwa Arabii Saudyjskiejb– wbprowin-
cjach zarządzanych przez gubernatorów Imperium Otomańskiego istniały szkoły. 
Wbprowincji Hĳ az wb1915broku funkcjonowało 78 publicznych szkół podstawowych. 
Pierwsze placówki powstałe pod rządami domu Saudów to 1925 rok, dob1949broku 
uczyło się wbnich około 40btys. chłopców (Zuhur, 2011, s.b233).

Odblat 70. nastąpiła dynamiczna poprawa dostępności kształcenia powszechnego. 
Odb1969broku liczba uczniów szkół powszechnych wzrosła zbnieco ponad pół miliona 
dobponad pięciu milionów obecnie. Początkowo znaczne różnice wbdostępności nabko-
rzyść chłopców stopniowo zanikały ibobecnie udział obydwu płci wbedukacji nabpo-
ziomie podstawowym ib średnim jest niemal powszechny. Przemiany dobrze ilustru-
je wzrost liczby szkół dla dziewcząt: wb1969b roku istniało wbcałym kraju mniej niż 
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500b  takich placówek, abobecnie jest ich ponad 18btys. Te dynamiczne zmiany wbdo-
stępności dob edukacji ogólnej przekładają sięb– dzięki zwiększonym inwestycjomb– 
nabuczestnictwo wbedukacji nabpoziomie wyższym, gdzie liczba studentów rośnie rów-
nie dynamicznie (odbmniej niż 200btys. nabpoczątku lat 90. dobponad miliona obecnie).

Obile zapewnienie powszechnego dostępu dobedukacji dla chłopców ibdziewcząt 
zbcałego kraju zostało wbdużym stopniu osiągnięte, to obecne priorytety związane 
są zbpoprawą jakości nauczania. Podkreśla się przede wszystkim znaczenie poprawy 
jakości pracy nauczycieli, modernizacji programów nauczania ibmateriałów eduka-
cyjnych, abtakże eliminację wciąż pozostających nierówności między płciami (Yusuf, 
2014, s.b98). Dużym wyzwaniem jest reakcja nabzmiany demografi czne. Saudowie 
sąb– przynajmniej wbkategoriach starzejących się państw europejskichb– bardzo mło-
dym społeczeństwem. Połowa zbnich nie przekracza 15broku życia, abpopulacja rośnie 
wbtempie 3,5% rocznie. Współczynnik dzietności wynosib– niewyobrażalne zbeuropej-
skiego punktu widzeniab– 4,8 (Kelly, Youngblood Coleman, Azevedo ibKumar, 2015, 
s.b159). Zapewnienie dostępu dobedukacji dla tak dużej liczby najmłodszych uczniów 
jest wbniektórych rejonach kraju dużym wyzwaniem. Można jednak powiedzieć, że 
wystarczająca liczba miejsc wbszkołach, jakość infrastruktury czy dostępność nauczy-
cieli zostały wbwiększości miejsc zapewnione przynajmniej nabpodstawowym pozio-
mie. Wyzwaniem jednak pozostaje podniesienie jakości nauczania.

Organizacja systemu szkolnego

Dobniedawna system był zarządzany niemal wyłącznie przez ministerstwo edukacji, 
któremu podporządkowane są dystrykty szkolne. Obecnie dystrykty są równocześnie 
podległe władzom regionów, jednak to ministerstwo decyduje obkwestiach eduka-
cyjnych. Szkoły są bezpośrednio podporządkowane dystryktom ibmają bardzo ogra-
niczoną autonomię. Wb2015broku połączono ministerstwo edukacji zbministerstwem 
szkolnictwa wyższego, jednak jak dotąd nie zaszły większe zmiany wbstrukturze za-
rządzania. Zabszkoły zawodowe odpowiada Główna Organizacja Szkolnictwa Zawo-
dowego (General Organization for Technical Education and Vocational Training), 
abtakże ministerstwo pracy.

Wynagrodzenia nauczycieli są fi nansowane bezpośrednio zbbudżetu ministerstwa 
fi nansów. Szkoły dysponują ograniczonymi dodatkowymi środkami, które rozdzie-
lane są dość arbitralnie przez regionalne biura. Dodatkowe pieniądze nabinwestycje 
strukturalne przekazywane są regionalnym biurom ibzależą także odbwładz regional-
nych. Dystrybucja środków nie jest realizowana nabpodstawie przejrzystego mecha-
nizmu fi nansowania ibwiele szkół zgłasza znaczne potrzeby inwestycyjne, podczas 
gdy inne posiadają infrastrukturę nabnajwyższym poziomie. Ważną instytucją jest 
państwowy koncern TATWEER, który odpowiada zabwspieranie rozwoju edukacji 
ibjest bezpośrednio zależny odbministerstwa edukacji. Wbostatnich latach instytucja 
ta odpowiadała zabdystrybucję znacznych kwot (przekraczających miliard dolarów 
rocznie) prowadząc bardzo różnorodne programy: odbwsparcia doskonalenia nauczy-
cieli, przez rozwĳ anie materiałów edukacyjnych pobdofi nansowanie infrastruktury.

Odbroku 2004 edukacja jest obowiązkowa zarówno dla chłopców, jak ibdziewcząt 
wbwieku 6–15 lat (Doumato, 2010, str. 17). Ministerstwu podlega blisko 32btys. szkół 
(dane zab2011 rok), zbponad 5 milionami uczniów ib425btys. nauczycieli. Wbliczbie 
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tej nie znajdują się szkoły prywatne ibszkoły zarządzane przez Gwardię Narodową 
lub siły zbrojne. Największe szkoły liczą powyżej 2000 uczniów, przy średniej nabpo-
ziomie 164 osób. Liczba uczniów wbblisko połowie szkół nie przekracza 100. Szkoły 
dla chłopców są przeciętnie nieco większe (średnio 174 uczniów) niż dla dziewcząt 
(156). Problemem są często niedostosowane budynki, które były pośpiesznie adapto-
wane zebwzględu nabwyż demografi czny czy dynamiczny rozwój niektórych miast. 
Problem stanowi także brak systemu zmianowego, co sprawia, że klasy są bardzo 
liczne, często przekraczając 40 osób.

Edukację można kontynuować nab29 uniwersytetach ib24 wyższych szkołach za-
wodowych (college). Również ARAMCO, państwowa korporacja zajmująca się eksplo-
atacją złóż ropy, odbponad dwudziestu lat prowadzi dwuletnie kursy dla absolwentów 
wyższych uczelni, przygotowujące dobpracy wbdziałach inżynierskich (Bosbait & Wil-
son, 2005, s.b534). Podręczniki wbedukacji ogólnej są dostępne zabdarmo, abstudenci 
szkół wyższych otrzymują wsparcie fi nansowe. Liczba studentów wzrasta dynamicznie 
(130btys. wb1990, 400btys. wb2001, 1,2bmln obecnie zbdocelową liczbą 1,8bmln dobosią-
gnięcia wbnajbliższych latach). Duża część uczniów wybiera jednak studia islamistyczne 
czy „social studies”, które dają ograniczone perspektywy zatrudnienia. Około 130btys. 
Saudyjczyków rocznie korzysta zbmożliwości podjęcia studiów zabgranicą (Clary & Kar-
lin, 2011, s.b17). Kilka tysięcy Saudyjczyków skorzystało także zebstudiów wbPolsce.

Przedszkole (2–5 rok życia) nie jest obowiązkowe. Wb2007broku zbedukacji przed-
szkolnej korzystało 11,1% chłopców ib10,4% dziewcząt (Zuhur, 2011). Naukę wbszko-
le podstawowej można rozpocząć pobukończeniu 5 lat ibdziewięciu miesięcy. Pobszkole 
podstawowej uczeń idzie dobtrzyletniego gimnazjum, pobktórym może wybrać trzy-
letnią szkołę średnią, zawodową lub religĳ ną.

Jeszcze wb1989b roku znaczną część nauczycieli (40%) stanowili obcokrajowcy, 
wbwiększości zbkrajów arabskich, szczególnie Egiptu (Zuhur, 2011, s.b238). Warto 
zauważyć, że bez zaangażowania nauczycieli zb innych krajów Arabia nie zdołała-
by wb tak krótkim czasie zbudować systemu powszechnej edukacji, największego 
zebwszystkich krajów arabskich (Hamdan, 2005, s.b51). Obecnie jednak ograniczone 
perspektywy zatrudnienia, szczególnie dla kobiet, powodują, że coraz więcej nauczy-
cieli to Saudyjczycy. Zawód nauczyciela nie cieszy się jednak dużym zainteresowa-
niem ib szacunkiem mimo dość dobrych warunków pracy (relatywnie dobre płace 
ibbardzo wczesna emerytura).

Podstawa programowa

Wszystkie sfery życia wbArabii Saudyjskiej, wb tym edukacja, są podporządkowane 
literalnej wykładni Koranu. Wbpierwszym zdaniu saudyjskiej konstytucji możemy 
przeczytać, że „Arabia Saudyjska jest suwerennym arabskim państwem islamskim, 
którego religią jest Islam; święta księga ibSunna proroka, pokój zbnim, są konstytu-
cją” (Saudi Arabiab– Constitution, 2015). Zbkolei pierwszym punktem planu rozwoju 
nablata 1995–2000 była „ochrona islamskich wartości przez należyte przestrzeganie, 
upowszechnianie ibutwierdzanie prawa szariatu (Allah’s Sharia’h)” (Ministerstwo 
planowania, za: Jamjoom, 2010, s.b547).

Około jednej trzeciej przedmiotów wbedukacji podstawowej ibgimnazjalnej stano-
wią zajęcia poświęcone religii (Lindsey, 2010). Niemal jedną czwartą czasu wbszkole 
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 podstawowej ibgimnazjalnej uczniowie spędzają nabzajęciach związanych zbislamem, 
odniesienia dobreligii są obecne także nabwszystkich innych przedmiotach. Przykłado-
wo nabhistorii podkreśla się elementy takie, jak historia islamu, życie proroka ibjego 
towarzyszy (Prokop, 2003, s.b79). Michaela Prokop wskazuje, że edukacyjnym priory-
tetem jest wykształcenie poczucia podporządkowania ibzdyscyplinowania, obowiązku 
szerzenia idei islamu ibobrony religii przed „wrogami” (Prokop, 2003, s.b79). Zabtę wo-
jenną retorykę saudyjska edukacja była zresztą szeroko krytykowana pobzamachach 
11bwrześnia 2001. Nab całym świecie wskazywano, że właśnie system edukacyjny 
(większość zamachowców, abtakże sam Usama ibn Ladin pochodziła zbArabii Saudyj-
skiej) dał pożywkę dobrozwoju ekstremizmu. Wbkonsekwencji, przy dużym oporze spo-
łecznym ibnegatywnej reakcji ulemów, wprowadzono reformę podstawy programowej, 
mającej ograniczyć anty-niemuzułmańską retorykę (Jamjoom, 2010, s.b547).

Odbszkoły podstawowej pobszkolnictwo wyższe wbnauczaniu obecnych jest sześć 
najważniejszych przedmiotów związanych zbreligią: Koran, Tauhid (deklaracja jed-

Fragment broszurki reklamowej prywatnej szkoły podstawowej
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ności boga), Tadżwid (recytacja), Tafsir (interpretacja komentarzy dobKoranu), Ha-
dis (słowa ib czyny proroka ib jego towarzyszy), Fikh (islamskie prawoznawstwo). 
Nabkierunkach takich, jak sztuka, historia czy administracja tego typu przedmioty 
zajmują około 40–45% czasu nauczania, nabstudiach inżynieryjnych zbwykładowym 
angielskimb– 10–15% (Prokop, 2003, s.b79). Obroli religii świadczy liczba studentów 
kierunków religĳ nychb– wblatach 80. stanowili oni 16%, wb90.b– 25% obecnieb– 40% 
ogółu studentów (Yusuf, 2014; Prokop, 2003).

Oprócz przedmiotów religĳ nych nauczane są przedmioty podobne jak wbwiększo-
ści krajów zachodnich. Ibtak odbwczesnych lat uczniowie poznają matematykę, język 
arabski, elementy przyrody ibjuż wbszkole podstawowej rozpoczynają naukę angiel-
skiego. Wbostatnich latach przeprowadzono wiele prób unowocześnienia programów 
nauczania tych przedmiotów, jednak wbopinii ekspertów wciąż dominuje nauczanie 
polegające nabzapamiętywaniu prostych faktów. Widoczne jest także olbrzymie zróż-
nicowanie, zarówno treści, jak ib jakości nauczania wynikające zebznacznych różnic 
wbprzygotowaniu nauczycieli czy dostępności wspierających programów edukacyj-
nych. Ograniczone rozwĳ anie zdolności analitycznych ibznaczne zróżnicowanie jako-
ści widoczne są wbwynikach międzynarodowych badań umiejętności uczniów.

Osiągnięcia saudyjskich uczniów

Główna wiedza obpoziomie umiejętności uczniów wbArabii Saudyjskiej pochodzi zbba-
dań PIRLS ibTIMSS, wbktórych też uczestniczy wiele innych krajów regionu. Tabelab1 
zawiera podstawowe wyniki zbczytania (PIRLS) dla klasy czwartej oraz zbmatematy-
ki ibprzyrody dla klasy czwartej ibósmej (TIMSS). Badania te ukazują relatywnie niski 
poziom umiejętności arabskich uczniów wb całym regionie, jednak kilka wyników 
dla Arabii Saudyjskiej wymaga podkreślenia. Wśród uczniów czwartej klasy właśnie 
wbArabii istnieją największe różnice wbczytaniu między chłopcami ibdziewczętami. 
Podczas gdy średnia różnica wbbadaniu PIRLS 2011 wyniosła 16bpunktów nabkorzyść 
dziewcząt, abwbPolsce ok.b14 punktów (przy odchyleniu standardowym 100bpunk-
tów), to wbArabii Saudyjskiej wyniosła ona ażb54 punkty. Dokładniejsza analiza wy-
ników PIRLS wykonana przez autorów raportów ukazuje znaczne  zróżnicowanie 

Tabela 1. Uczniowie zbArabii saudyjskiej wbmiędzynarodowych badaniach PIRLS 2011 ibTIMSS 2011
Czytanie

PIRLS 2011
Matematyka
TIMSS 2011

Wszyscy uczniowie klas czwartych (wbPolsce klas trzecich)
Arabia Saudyjska 430 410
Zjednoczone Emiraty Arabskie 439 434
Polska 526 481
Finlandia 568 545
Średnia międzynarodowa 500 500
Wyniki wbpodziale nabpłeć
Dziewczęta wbArabii 456 418
Chłopcy wbArabii 402 402
Dziewczetab– średnia międzynarodowa 520 490
Chlopcyb– średnia międzynarodowa 504 491

Źródło: raporty międzynarodowe PIRLS 2011 oraz TIMSS 2011 dostępne nabstronie timssandpirls.bc.edu
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 wyników nab poziomie szkół, szczególnie wśród chłopców. Można stwierdzić, że 
uczniowie wielu szkół dla chłopców nie osiągają nawet najniższego poziomu kompe-
tencji wbczytaniu. Wiąże się to także zbbardzo niskimi osiągnięciami wbmatematyce 
czy przyrodzie (Mullis, Martin, Foy, Drucker, 2012a, 2012b).

Edukacja kobiet

Nierówność płci opiera się nabliteralnym odczytywaniu Koranu ibSunny dokonywa-
nym przez ulemów. Wbtej wykładni nierówności płci nie są formą dyskryminacji, lecz 
rodzajem balansu pomiędzy powinnościami kobiet ibmężczyzn, wynikającymi zbnaka-
zów Islamu, koniecznymi dobpodtrzymania podstawowych wartości (Doumato, 2010, 
s.b1). Zgodnie zbtym podejściem edukacja jest zorganizowana wbcałkowitej separacji 
płciowej. Uczennice są uczone wyłącznie przez nauczycielki (skądinąd jest to jeden 
zbniewielu zawodów powszechnie dostępnych dla kobiet). Spośród uniwersytetów 
działających nab terenie kraju tylko dwa (King Abdullah University of Science and 
Technology ibAl-Faisal University) są koedukacyjne, co wbpraktyce oznacza osobne 
wejście, korytarze ibsale wykładowe. Należy dodać, że podobna segregacja jest obecna 
chociażby wbrestauracjach, gdzie są sale dla kobiet ibrodzin oraz osobne dla mężczyzn.

Pierwsze szkoły dla dziewcząt powstały pod koniec latach 50., ale nabszerszą ska-
lę pojawiły się pob1964broku, pobpowołaniu Głównej Rady ds.bEdukacji Dziewcząt 
(1959), dobktórej włączono ulemów, aby zadowolić konserwatywną część społeczeń-
stwa. Warto zwrócić uwagę, że oznaczało to wytworzenie dwóch niezależnych struk-
tur zarzadzania systememb– osobnej dla kobiet ibmężczyzn. Edukacja kobiet została 
podporządkowana konserwatywnej wykładni. Wykształcenie dziewczynki miało po-
legać nab„wychowaniu jej webwłaściwy sposób zgodny zbislamem, tak aby spełniała 
swoje życiowe obowiązki jako idealna żona ibdobra matka” (Hamdan, 2005, s.b50).

Parawan zasłaniający wejście dobszkoły dla dziewcząt, fot. bw
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Wb 2002b roku podczas pożaru szkoły wbMekce policja religĳ na nie pozwoliła 
uczennicom nieposiadającym wymaganego stroju nabopuszczenie płonącej szkoły, 
jak również powstrzymała strażaków (niespokrewnionych mężczyzn) przed wej-
ściem dobbudynku ibudzieleniem dziewczynkom pomocy. Wb rezultacie śmierć po-
niosło 14bdziewcząt (Kelly, Youngblood Coleman, Azevedo ibKumar, 2015, s.b11). To 
tragiczne wydarzenie dało pretekst dobograniczenia kontroli ulemów nad edukacją 
kobiet, poprzez przeniesienie szkół dla dziewcząt spod jurysdykcji Głównej Rady 
ds.bEdukacji Dziewcząt dobMinisterstwa Edukacji (Prokop, 2003, str. 78). Amani 
Hamdan nazywa to wydarzenie wręcz „rewoltą” przeciwko konserwatywnemu po-
dejściu dobedukacji kobiet (Hamdan, 2005, s.b44). Nie mniej jednak eksperci wskazu-
ją (Nagat El-Sanabary, 1994; Hamdan, 2005, s.b60), że saudyjski system edukacyjny, 
poszerzając spektrum możliwości dostępnych dla kobiet jednocześnie konserwuje 
odtwarzanie podziałów genderowych ibrelacji władzy wbspołeczeństwie.

Ideologie związane zbpłcią są widoczne nabpoziomie projektowania podstawy pro-
gramowej. Jednym zbformułowanych wprost założeń saudyjskiej polityki edukacyjnej 
jest utrzymanie kobiet wbrolach gospodyni, matki ibżony (El-Sanabary, 1994, s.b146). 
Przekłada się to nabzwiększony nacisk nabsferę domową ibopiekuńczą wbnauczaniu ko-
biet: wbszkole podstawowej dziewczynki uczęszczają nabzajęcia zbszycia, obprowadzeniu 
gospodarstwa domowego, opiece nad dziećmi ibhistorii kobiet znanych wbkrajach arab-
skich. Chłopcy uczą się wbtym czasie m.in.brękodzieła wbdrewnie ibmetalu (El-Sanabary, 
1994, s.b147). Zbuwagi nabograniczenia związane zebstrojem Saudyjki nie uczęszcza-
ją nabzajęcia sportowe (Hamdan, 2005, s.b51). Ograniczony jest także dostęp kobiet 
dobniektórych kierunków studiów (Hein, Tan, Aljughaiman ibGrigorenko, 2015, s.b487).

Jeszcze wblatach 90. widać było wyraźne różnice pomiędzy kobietami abmężczy-
znamib– współczynnik analfabetyzmu wyniósł odpowiednio 58% ib25%. Warto dodać, 
że wb latach 60. czytać ani pisać nie potrafi ło 19 nab20 kobiet (El-Sanabary, 1994, 
s.b146). Jednocześnie należy zauważyć, że saudyjski rząd zarówno nabpłaszczyźnie 
fi nansowej, jak ibadministracyjnej oraz technologicznej wspiera powszechną edu-
kację kobiet, czego efektem jest istotne zmniejszenie analfabetyzmu wśród kobiet, 
abtakżeb– mimochodemb– wzrost możliwości uzyskania przez nie zatrudnienia jako 
nauczycielki (Hamdan, 2005, s.b52). Widoczny jest także dynamiczny wzrost licz-
by kobiet nabuczelniach wyższych. Oczekuje się, że wb2015broku będzie ona pobraz 
pierwszy wyższa niż liczba mężczyzn. Saudyjczycy zgodnie podkreślają, że tak duży 
wzrost liczby wykształconych kobiet nie może pozostać bez wpływu nabpoprawę ich 
możliwości nabrynku pracy czy ogólniej nabzwiększenie praw kobiet.

Choć obecnie tylko ok.b13% Saudyjek jest aktywnych zawodowo, to wbporówna-
niu zb5% wb2005broku można mówić obistotnym wzroście. Nadal jednak aktywność 
zawodowa kobiet wbArabii należy dobnajniższych nab świecie. Czynnikiem istotnie 
ograniczającym aktywność edukacyjną ibzawodową kobiet jest zakaz przebywania 
niespokrewnionych przedstawicieli ibprzedstawicielek obydwu płci wb tym samym 
miejscu (oznacza to również miejsce pracy) oraz wymóg uzyskania zgody opiekuna 
(ojca lub męża) nabzatrudnienie. Wprowadzony wb2004broku kodeks pracy zawie-
ra wskazania, że „praca jest prawem każdego obywatela”, ab jednocześnie nakazu-
je przestrzegania prawa Szarĳ atu (art.b4), abtakże wykonywanie przez kobiety prac 
„zgodnych zbich naturą” ibnie narażających ich „nabspecyfi czne ryzyka” (art.b149). 
Wbkonsekwencji pracodawcy zgodnie zbartykułem 4 ib149 odmawiają kobietom za-
trudnienia (Doumato, 2010, s.b14–15). Większość pracujących kobiet jest  zatrudniona 
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wbsektorze publicznym, wbszczególności wbedukacji (84% pracownic sektora publicz-
nego) (Doumato, 2010, s.b16). Tworzy się wbten sposób zamknięte kołob– Saudyjki 
kształcą się przede wszystkim pobto, aby móc kształcić inne Saudyjki. Znacząca część 
pracujących kobiet jest zatrudniona wbsferze opieki zdrowotnejb– stanowią one 40% 
lekarzy zbsaudyjskim obywatelstwem (Doumato, 2010, s.b16).

Zapewnienie segregacji płci ib„ochrona” dziewcząt pojawiają się także jako głów-
ne argumenty przeciwko reformatorom systemu edukacji. Najbardziej znanym przy-
kładem jest wprowadzenie zajęć sportowych dla dziewcząt ibstosunkowo szybkie wy-
cofanie się zbtej reformy przez ministerstwo edukacji. Konserwatywna część społe-
czenstwa niechętnie patrzy nabwzrastającą partycypację kobiet wbedukacji nabpozio-
mie wyższym ibblokuje np.breformy, które otworzyłyby dla kobiet wszystkie kierunki 
studiów. Zbdrugiej strony ok.b150btys. Saudyjczyków przebywa obecnie nabstudiach 
zagranicą, głównie wbkrajach zachodnich wbtym wbPolsce, gdzie restrykcyjne normy 
już nie obowiązują. Można więc oczekiwać, że powoli system będzie ewoluował dając 
kobietom coraz szersze możliwości kontynuacji nauki.

Warto jednocześnie zauważyć, że zachodnia koncepcja równości płci nie może być 
wbprosty sposób przeniesiona nabkulturę saudyjską. Kobiety, badane przez antropo-
lożki, wskazywały, że status żony ibmatki nie jest uprzedmiotawiający, lecz wyróżnia-
jący, absegregacja płciowa umożliwia im zajmowanie określonych pozycji nabrynku 
pracy (np.bwbdziałach przeznaczonych wyłącznie dla kobiet) bez konieczności podej-
mowania rywalizacji zbmężczyznami (Hamdan, 2005, s.b59). Oczywiście można to 
też interpretować jako internalizację wartości dyskryminujących kobiety. Mounira 
Jamjoom wbswoim studium poświęconym nauczycielkom Islamu zwraca ponadto 
uwagę, że zachodnia defi nicja nauczania wbkulturze, wbktórej granice pomiędzy edu-
kacją abreligią są zamazane, może nie być wystarczająca (Jamjoom, 2010, s.b557). 
Wbkonsekwencji zaskakujący dla Europejczyka nacisk nabnauczanie religii wbszko-
łach może mieć głęboki, emiczny sens.

Ostatnie reformy ibzmiany instytucjonalne

Wbostatnich latach największe zmiany wiązały się zbutworzeniem dwóch instytu-
cji. Pierwszą jest państwowa fi rma TATWEER, która podlega ministerstwu edukacji 
ibodpowiada zabalokację znacznej dodatkowej puli środków przewidzianej nabrefor-
mowanie saudyjskich szkół. Początkowo projekty obejmowały kilkadziesiąt szkół, ale 
obecnie wbkraju działa już kilka tysięcy szkół, które wykorzystały szansę dobmoder-
nizacji infrastruktury, ale też metod nauczania. TATWEER odpowiada także zab in-
westycje wbinfrastrukturę, np.bwyposażając szkoły wbkomputery iburządzenia multi-
medialne. Sponsoruje również kursy, które mają podnieść kompetencje saudyjskich 
nauczycieli, wbszczególności wbmatematyce ibnaukach ścisłych.

Drugą instytucją jest powstała wb2014broku Public Education Evaluation Com-
mission (wbskrócie PEEC, abdosłownie wbjęzyku arabskim komisja dobspraw ewalu-
acji edukacji powszechnej). Instytucja ta powołana została doboceny poziomu ib ja-
kości kształcenia, ale także dobustalenia standardów wbwielu dziedzinach, ewaluacji 
szkół ibdystryktów, wprowadzenia licencji dla nauczycieli, abnawet dobopracowania 
nowych standardów podstawy programowej. Komisja jest bezpośrednio podległa 
królowi ibraportuje nie ministerstwu, ale radzie ministrów. Jest to więc niezależna 
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instytucja rządowa, która ma monitorować działania ministerstwa, ustanawiać stan-
dardy ibwskazywać kierunki poprawy.

Podsumowanie

Arabia Saudyjska to dla Europejczyka kraj kontrastów. Zbjednej strony zamożny ibpod 
wieloma względami wprowadzający nowoczesne zmiany, abzbdrugiej ultrakonserwa-
tywny, utrzymujący ścisłe powiązanie monarchii zbinstytucjami religĳ nymi oraz se-
gregację mężczyzn ibkobiet. Niewątpliwie jednak jest to kraj dynamicznych przemian, 
także wbedukacji. Upowszechnienie edukacji podstawowej ibśredniej wbniespełna 30 
lat, wyrównanie dostępu kobiet, abwbostatnich latach kilkukrotne zwiększenie liczby 
studentów, to niewątpliwe osiągnięcia. Poziom wydatków nabedukację, abtakże roz-
mach reform budzą zazdrość nie tylko wbregionie. Wbwielu aspektach działania te 
jednak nie przekładają się nablepszą jakość kształcenia.

Poziom umiejętności uczniów saudyjskich jest relatywnie niski, zebznaczącą liczbą 
uczniów, szczególnie chłopców, nieposiadających nawet podstawowych umiejętności 
czytania wbwieku 10 ibwięcej lat. Jest to też system niemal wbpełni scentralizowa-
ny, zbminimalną autonomią szkoły ibnauczyciela oraz mało przejrzystym systemem 
fi nansowania. Wciąż brakuje systemu monitorowania osiągnięć uczniów czy ewalu-
acji ibwsparcia szkół, choć ostatnie lata przyniosły znaczący postęp wbtym zakresie.

Wyzwania stojące przed saudyjską edukacją są więc duże ibwbsprostaniu im nie 
pomaga bardzo wysoki przyrost liczby uczniów. Niewątpliwie jednak przyszłość Ara-
bii zależy odbpodniesienia jakości nauczania ibdostosowaniu programów ibefektów 
dobpotrzeb rynku pracy. Coraz częściej wbtym zamożnym kraju młodzież, abszczegól-
nie płci żeńskiej, ma problemy zebznalezieniem pracy. Choć wbostatnich latach pod-
jęto olbrzymi wysiłek upowszechnienia oświaty ibzapewnienia podstawowej jakości 
nauczania, to jednak Arabia musi podjąć kolejne reformy, aby zapewnić jakość na-
uczania nabpoziomie gwarantującym zatrudnienie ibrozwój, czy raczej dywersyfi kację 
gospodarki opartej niemal wbcałości nabbogactwach naturalnych. Wbdużym stopniu 
jest to wyzwanie dla całego regionu krajów Zatoki Perskiej.
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Edukacja wbArabii Saudyjskiej: 
modernizacja wbkonserwatywnym społeczeństwie

Niewątpliwie jednym zbnajwiększych osiągnięć Arabii Saudyjskiej ostatnich dekad jest upowszech-
nienie edukacji nabpoziomie podstawowym ib średnim, wbszczególności upowszechnienie edukacji 
dziewcząt. Ten ilościowy sukces musi jednak zostać poparty poprawą jakości nauczania. Choć obec-
nie niemal każdy uczeń może korzystać zebszkół publicznych czy prywatnych, to jednak osiągnięcia 
uczniów są relatywnie niskie, zwłaszcza poziom umiejętności chłopców. Należy to zderzyć zbdość 
wysokimi wydatkami nabedukację, abtakże coraz szerszą świadomością wśród elit nastawionych mo-
dernizacyjnie, że bez lepszej jakości edukacji wbtym stosunkowo zamożnym kraju już niedługo może 
zabraknąć miejsc pracy ibfunduszy zapewniających podobny dobdzi siejszego poziom życia. Wbniniej-
szym artykule podejmujemy próbę podsumowania podstawowych danych dotyczących przemian 
zachodzących wbedukacji ibpoziomu umiejętności uczniów wbArabii. Przedstawiamy też obecnie po-
dejmowane próby podniesienia jakości nauczania. Ograniczone kontakty zebświatem zewnętrznym 
ibniewielka liczba lokalnych ekspertów sprawiają, że liczba publikacji nabtemat szkolnictwa wbArabii 
Saudyjskiej jest stosunkowo niewielka, stąd proponowany artykuł może przybliżyć czytelnikowi ten 
interesujący, szczególnie zbuwagi nabzłożony kontekst kulturowy, system edukacyjny.

Słowa kluczowe: edukacja, modernizacja, Arabia Saudyjska, społeczeństwo

Education in Saudi Arabiab– modernization in conservative society

Undoubtedly thebKingdom ofbSaudi Arabia was successful inbincreasing primary and high educa-
tion accessibility, inbparticular inbthebgirls’ education. This quantitative success must be, however, 
supported with increment inb thebquality ofb teaching. Although almost each ofb thebstudents have 
anbaccess tobpublic or private school nowadays, thebachievements are relatively low, inbparticular 
inbreference tobthebboys. It should be compared with high expenditures onbthebeducation, and grow-
ing consciousness among pro-modernisation elites, that without better quality inb education this 
relatively rich country will face lack ofbjobs position and shortage ofbresources that allow tobmaintain 
today’s standard ofbliving. Inbthis article webare trying tobsummarize basic data onbthebeducational 
change and students’ achievements inbSaudi Arabia. Webare also presenting current efforts toward 
increment inbthebquality ofbteaching. As thebcontacts with anbexternal world are limited and abnum-
ber ofbeducational experts inbArabia is small, theblist ofbpublication about education inbthebKingdom 
ofbSaudi Arabia is relatively short. Webhope that this article will help thebReader tobbe more familiar 
with this interesting, embed inbcomplex cultural context, educational system.

Keywords: education, modernization, Saudi Arabia, society
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Sprawy pozostające wbzwiązku zbżyciem ludzkim należą dob jednych zbnajważniej-
szych sfer zainteresowania naukowego. Można zakładać zbwysokim prawdopodo-
bieństwem, że znaczna część naukowców jest inspirowana wbswej aktywności teo-
riotwórczej ibbadawczej zagadnieniami życia społecznego oraz jednostkowego kon-
kretnych osób. Wbprzestrzeni nauk społecznych ibhumanistycznych jest to niemal 
fundamentalny punkt odniesienia konstytuujący poszczególne dyscypliny naukowe 
wraz zb ich podmiotem oraz przedmiotem zainteresowania. Arystotelesowską rację 
celu oraz rację istnienia wyznaczają bowiem kwestie uzasadniające odrębność, abnie-
kiedy samodzielność poszczególnych dziedzin, subdyscyplin czy dyscyplin nauki. 
Wbhistorii, socjologii, psychologii, pedagogiki oraz innych zaliczanych dobgrupy nauk 
humanistycznych ib społecznych zagadnienia ogniskowane nab życiu ib aktywności 
ludzkiej są naturalnym komponentem wpisującym się wbpole ich twórczości teore-
tycznej oraz pracy badawczej. Wobec przedstawicieli tych nauk sytuacja ta implikuje 
jednak konieczność interioryzacji wartości oraz postaw wyzwalających takie cechy, 
jak odpowiedzialność, uczciwość, rzetelność, wrażliwość społeczną itp. Są one bo-
wiem użyteczne wbtoku naukowych dociekań, których efekty mają docelowo służyć 
rozwojowi człowieka wbrzeczywistości życia codziennego. Można więc mówić obspe-
cyfi cznej deontologii naukowców, czy wręcz społecznych rolach uczonych stanowią-
cych nie tyle wyzwanie, co powinność (patrz szerzej: Znaniecki, 1984, s.b303 ibnast., 
s.b520 ibnast.).

Namysł nad deontologią nauki (naukowców) zdaje się szczególnie uzasadniony, 
gdy efekty teoretycznej aktywności badaczy ibmyślicieli są docelowo spożytkowy-
wane wbtoku praktyki działalności prowadzonej wbprzestrzeniach życia ludzkiego. 
Wszelkie nauki „wyzwolone”, które wbwyniku ewolucji lub rewolucji (por.: Kuhn, 
2011) wyodrębniły się zbfi lozofi i, abpoprzez sprecyzowanie własnego przedmiotu za-
interesowania, wygenerowanie specyfi cznego języka ibutworzenie odpowiedniej me-
todologii stały się uznanymi wbświecie akademickim dyscyplinami (por.: Ossowski, 
1983, s.b27 ibnast.; Palka, 2003, s.b13), zawierają swoisty pierwiastek użyteczności 
społecznej. Naukowa twórczość niesie zebsobą nie tylko przesłanie ideowe, ale nie-
jednokrotnie stanowi podstawę realizacji programów ibdziałań urzeczywistniających 
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modelowe konstrukty kreowane wbdrodze dociekań indukcyjnych i/lub dedukcyj-
nych. Ta, niekwestionowana już wbXXIbwieku, zależność teorii ibpraktyki może być 
postrzegana jako uzasadnienie dla naukowej aktywności badaczy ibteoretyków. Jed-
nakże stanowi ona coś znacznie więcej, jest bowiem zobowiązaniem dobeksponowa-
nia wbetycznym katalogu nauki hipokratesowskiej zasady primum non nocere. Pozo-
staje wbścisłym związku zbkoniecznością odpowiedzialnego generowania czynników 
warunkujących procesy zmian wyzwalanych wbświecie społecznym. Można mówić 
obrozszerzającej roli współczynnika humanistycznego (patrz: Znaniecki, 1984, s.b523 
ibnast.), który wbokresie dominacji pozytywizmu naukowego przypominał obkoniecz-
ności odrębnego spoglądania nabfakty dotyczące życia ludzkiego, współcześnie zaś 
może być utożsamiany zb komponentem uwrażliwiającym nabhumanistyczną per-
spektywę działalności naukowej1.

Wyodrębniające się zbfi lozofi i dyscypliny szczegółowe deklarowały niekiedy jed-
noznaczną orientację praktyczną wpisującą się wbich naukowy status. Dobtakiej na-
leży bez wątpienia pedagogika społeczna. Zb jednej strony jest to nauka ibzarazem 
dyscyplina akademicka, zbdrugiej zaś została określona przez założycielkę mianem 
nauki praktycznejb– służącej spożytkowaniu osiągnięć teoretycznych wbdziałalności 
nab rzecz ludzi (patrz szerzej: Radlińska, 1961, s.b361–362, s.b365 ibnast.). Jest to 
podejście typowe dla polskiej pedagogiki społecznej, która odb1908broku była wbna-
ukowym znaczeniu budowana przez Helenę Radlińską. Inaczej rozwój ten przebiegał 
wbinnych krajach. Przykładem mogą być Niemcy, gdzie niemal odbdyscyplinarnego 
początku pedagogiki społecznej konkurowały zebsobą dwa nurty: teoretyczny ibprak-
tyczny. Pierwszy konstytuował się wykorzystując dorobek naukowy Paula Natorpa, 
który podkreślał wbpedagogice społecznej wymiar teoriotwórczy, uznając tę jej funk-
cję jako gwarancję naukowości ibzarazem akademickiej poprawności. Wbopozycji po-
zostawał Paul Bergemann, który zbkolei odnajdywał rację istnienia pedagogiki spo-
łecznej wbjej symbiozie zbpraktyką działalności służącej człowiekowi ibspołeczeństwu 
(szerzej patrz: Kamiński, 1980, s.b24–25; por.bRadlińska, 1935, s.b240–242, 250, 252).

Wbprzesłankach wynikających zbzałożeń programowych polskiej pedagogiki spo-
łecznej Heleny Radlińskiej można poszukiwać inspiracji dla teoretycznych podstaw 
działalności społecznej, której efekty byłyby spójne zbpotrzebami człowieka XXIbwie-
ku. Potrzeby te można rozpatrywać zbwielu punktów widzenia ibperspektyw dyscy-
plinarnych. Nie jest konieczne ograniczanie się dobsfery namysłu pedagogicznego czy 
społeczno-pedagogicznego. Taki redukcjonizm byłby wręcz sprzeczny zbideą pedago-
giki społecznej, która jest nauką pogranicza, spożytkowującą dorobek innych nauk 
obczłowieku ibobdziałaniu społecznym (patrz: Radlińska, 1935, s.b15 ibnast.; 1961, 
s.b361 ibnast.). Otwartość nabosiągnięcia nauki różnych dyscyplin nie zwalnia zbpo-
winności przedstawienie punktu widzenia, dobktórego odnosi się niniejsze rozważa-
nie. Stąd tak jednoznaczne zakreślenie pedagogiczno-społecznej perspektywy, która 
stanowi oś namysłu nad podjętą ibzaznaczoną wbtytule problematyką.

Poszukując teoretycznych źródeł dla reintegracji społecznej ibzawodowej wskazać 
można szerszą strukturę stanowiącą teoretyczne ibmetodyczne podstawy służby spo-
łecznej. Wbszczególności zaś chodzi objeden zbkluczowych jej komponentówb– pracę 
społeczną. Teoria pracy społecznej jest jednym zbtrzech fi larów, nabktórych Helena 
Radlińska budowała program naukowy polskiej pedagogiki społecznej. Obok teorii 
oświaty dorosłych oraz historii pracy społecznej iboświatowej, teoria pracy społecznej 
stanowi kluczowy komponent dyscypliny (Radlińska, 1961, s.b362). Jest ona bliska 
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praktyce służby społecznej, służby dla ludzi, ale podejmowanej zbudziałem sił ludz-
kich. Służy bowiem nie tylko kompensacji defi cytów, ale przyczynia się dobtwórczości 
ibrozwoju człowieka wbteraźniejszości ibprzyszłości. Teoria ta powstawała ibrozwĳ ała 
się pod wpływem organicznej pracy prowadzonej wbśrodowiskach życia społecznego. 
Profesor Helena Radlińska wspominała ten fakt podkreślając wartość ibużyteczność 
zaangażowania wbpraktykę, zbktórej inspiracje czerpie się podczas pracy podejmowa-
nej nabgruncie aktywności naukowej (Radlińska, 1964, s.b377, 445 ibnast.). Jej po-
dejście dobłączenia nauki zbpraktyką ibwywodzeniem zbprzestrzeni służby społecznej 
podstaw aktywności ibrozwoju teoretycznego dyscypliny przypomina rozwĳ ające się 
wbnaukach społecznych teorie ugruntowane (patrz szerzej: Charmaz, 2009; Glaser, 
Strauss, 2009). Są one współcześnie jednym zbobszarów aktywności naukowej pro-
wadzonej wbobszarach socjologii, pedagogiki, abtakże psychologii.

Teoria pracy społecznej, wbktórej przestrzeń wpisuje się współcześnie rozwĳ ana 
nabgruncie pedagogiki społecznej teoria reintegracji społecznej ibzawodowej (patrz: 
Żukiewicz, 2009), została określona przez Helenę Radlińską jako dział dyscypliny, 
który odnosi się dob rozpoznawania warunków, wb jakich wymagana jest potrzeba 
działań ratowniczych, opiekuńczych, pomocowych, abtakże poszukiwania ibwzmac-
niania sił człowieka wbcelu ich aktywizacji wbramach twórczości ibrozwoju (szerzej 
patrz: Radlińska, 1961, s.b362 ibnast.). Autorka dodała również, że nab tym funda-
mencie tworzone są kolejne specjalizacje, wśród których wymieniła ona pedagogikę 
opiekuńczą oraz naukę obsprawach młodzieży. Prezentując zaś istotę pracy społecznej 
Helena Radlińska wskazała, iż jest to czynność świadomego przebudowywania rze-
czywistości, wbktórej żyją ludzie. Praca ta jest realizowana wbimię ideału, dobktóre-
go Helena Radlińska nawiązywała wbswej twórczości wielokrotnie. Podkreślała przy 
tym, że wbramach pracy społecznej aktywizuje się potencjał sił ludzkich, zarówno 
jednostkowych, jak ibzbiorowych. Akcentując ten wymiar pracy społecznej podkre-
ślała ona, że istotą jest odkrywanie ibwzmacnianie owych sił, koordynowanie iborga-
nizowanie wspólnego działania, które ma docelowo służyć dobru ludzkiemu (patrz 
szerzej: Radlińska, 1961, s.b305, 355 ibnast.).

Można zatem przyjąć, iż orientacja nab swoistą rekompensatę defi cytów życio-
wych człowieka zb jednej strony oraz jego rozwój oparty nabdostępnym, diagnozo-
wanym, rozwĳ anym, wzmacnianym ibpomnażanym wzroście sił zbdrugiej, to dwa 
zasadnicze bieguny dyscyplinarne. Nie są one jednak przeciwne, ale współwypeł-
niają się ibstanowią obdyscyplinarnej pełni. Odnoszą się bowiem dobsłabości ludzkiej, 
wobec której pedagogika społeczna nie pozostaje obojętna. Odnosząc się dobpoten-
cjału twórczego człowieka, dyscyplina ta zmierza dobgenerowania podstaw dobwy-
dobywania, wspomagania, rozwoju, aktywizacji oraz spożytkowania sił zdolnych 
dobprzebudowy środowiska życia codziennego. Nabtak skonstruowanych biegunach 
rozwĳ ana jest wbkonsekwencji koncepcja praktyki ugruntowanej wb teoretycznych 
podstawach zarówno służby społecznej, jak wbszczególności pracy społecznej. Wbtak 
zarysowany obszar wpisuje się również działalność zmierzająca dobprzeciwdziałania 
procesom marginalizacji oraz wykluczenia społecznego (patrz szerzej: Kotlarska-Mi-
chalska, 2005, s.b69 ibnast; Olubiński, 2013, s.b19 ibnast. ibin.). Są to bowiem czynniki 
destytuujące osoby, grupy ludzkie, społeczności ib całe społeczeństwa wb różnorod-
nych wymiarach ich egzystencji. Dotyczą bezpośrednio sytuacji, wbktórych nastą-
piło lub zbdużym prawdopodobieństwem wystąpi zjawisko dezintegracji społecznej. 
Stąd antidotum nabpotencjalne ibrealne zagrożenia oraz skutki destytucji społecznej 
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 wymagają działań systemowych opartych nab teoretycznych przesłankach wyrażo-
nych wbmodelach metodycznych.

Namysł nad reintegracją społeczną ibzawodową prowadzony zbpunktu widzenia 
pedagogiki społecznej jest ściśle związany zbteoretycznym odniesieniem, dobktórego 
odwołuje się ta dyscyplina. Obok teorii służby społecznej, teorii pracy społecznej, 
teorii aktywizacji sił ludzkich, teorii oświaty dorosłych, teorii kompensacji, ratownic-
twa, opieki ibpomocy czy wbszerszym odniesieniu teorii działalności społecznej, któ-
re rozwĳ ała wbpracy akademickiej ibpraktyce służby człowiekowi Helena Radlińska 
(Radlińska: 1935, 1937, 1948, 1961, 1964, 1979 ibinne) warto wskazać również teorie 
działania społecznego (Weber, 2002; Znaniecki, 1974; 2001; Parsons, 1968; Giddens, 
2003; Sztompka, 2002). Są one bowiem dodatkowym bodźcem wbrozwoju teorii re-
integracji społecznej ibzawodowej.

Zagadnienia teorii, abwbdalszej kolejności praktyki reintegracji społecznej ibzawo-
dowej są ściśle związane zbkluczowym pytaniem obgranice pomiędzy sferą działal-
ności integracyjnej abkoniecznością wprowadzania czynników zmiany wbprzestrzeń 
życia społecznego dotkniętą dysfunkcjami skutkującymi wbefekcie dezintegracją. Nie 
zawsze jest to jednoznacznie dookreślone. Dlatego warto zwracać uwagę nabzakres 
ib pojemność kategorii reintegracja. Ma to szczególne znaczenie, gdyż wypowiedź 
odnosi się dob teoretycznych ib praktycznych aspektów działalności wpisującej się 
wbprzestrzeń reintegracji społecznej ibzawodowej2. Istnieje bowiem ryzyko nadużyć 
względem pojęcia reintegracja. Nawiązanie dob tej kategorii wbodniesieniu dob zja-
wisk ibprocesów związanych jednoznacznie zbpierwotnym kształtowaniem warun-
ków życia codziennego, może prowadzić dobniejasności ibzacieranie granic pomiędzy 
integracją ibreintegracją społeczną ibzawodową. Wbproponowanym rozważaniu przyj-
muję więc, że kreowanie odpowiednich kompetencji wbśrodowiskach osób, rodzin, 
grup społecznych czy społeczności, abtakże budowanie mechanizmów regulujących 
relacje interpersonalne nab fundamencie niezapisanej tablicy stanowi ob integracyj-
nym zakresie podejmowanych działań. Wprowadzanie zaś czynników zmiany pod 
wpływem świadomej ibzamierzonej działalności orientowanej nabodbudowę ibrozwój 
warunków codziennej egzystencji wpisuje się wbzakres reintegracji. Dodać warto, że 
wbsferze relacji osobowychb– tak indywidualnych, jak ibzbiorowychb– mamy dobczy-
nienia zbreintegracją społeczną. Nawiązując natomiast dobzakresu aktywności profe-
sjonalnej, pojawiają się elementy reintegracji zawodowej.

Podnoszona sprawa pojemności ib znaczenia kategorii reintegracja odnosi się 
wb szczególności dobkomponentu „re”. Zdaje się, że ów przedrostek nie może być 
swobodnie lub zamiennie stosowany wbdyskursie obzmianie społecznej. Wymagana 
jest głębsza znajomość zarówno uwarunkowań teoretycznych, jak ib realiów prak-
tycznych. Chodzi zwłaszcza ob związki między teoretyczną podstawą aktywności 
wb przestrzeni działalności społecznej ab jej metodycznymi wyznacznikami. Całość 
prowadzi dobodzyskiwania zdolności ibaktywności wb sferze odbudowy warunków 
życia sprzyjających rozwojowi ludzkiemu (wymiar jednostkowy) ibspołecznemu (wy-
miar grupowy). Integracja społeczna jest bowiem działaniem pierwotnym, które po-
dejmuje się wbramach tworzenia nowych ibczęstokroć wolnych odbdefi cytów relacji 
międzyludzkich. Dotyczy tym samym aktywności zorientowanej nabkształtowanie 
przestrzeni życia ludzkiego wbjej czystej postaci, wolnej odbwad wynikających zbdys-
funkcji oraz defi cytów stanowiących efekt niekorzystnych zjawisk ibprocesów zacho-
dzących wbobszarach codziennej egzystencji człowieka.
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Reintegracja jest zaś wbswej istocie typem działalności społecznej stanowiącym 
odpowiedź nabzdiagnozowane ibwymagające reakcji stany zjawiska oraz procesy de-
stabilizujące wbróżnorodnym wymiarze ibzakresie społeczne/ludzkie (indywidualne 
ib zbiorowe) warunki życia codziennego. Wb ujęciu teoretycznym jest przestrzenią 
namysłu naukowego prowadzącą dobprzedstawienia ibwyjaśnienia wycinka rzeczy-
wistości życia ludzkiego, która pozostaje wbbezpośrednim związku zbreagowaniem 
nabdostrzegane dysfunkcje destytuujące człowieka wbstrukturze rodzinnej, zawodo-
wej, sąsiedzkiej, środowiskowej czy społecznej. Nabbazie teoriotwórczej aktywności 
powstają zaś metodyczne modele reintegracji społecznej ibzawodowej, które wbprak-
tyce stanowią oparcie dla praktyków urzeczywistniających idee przeciwdziałania zja-
wiskom ibprocesom szkodliwym dla człowieka, rodziny, grup ludzkich ibspołeczności.

Przypisy

1 Rozwój technologiczny, wzrost zaangażowania technik komputerowych, komunikacja zdal-
na oraz inne efekty postępu cywilizacyjnego usprawniają niejednokrotnie procesy produkcyjne itp. 
Towarzyszące temu przyspieszenie oraz oczekiwania efektów wbcoraz krótszym czasie oczekiwania 
skutkują redukcjonizmem wbwymiarze interpersonalnych relacji typu pracownik-pracodawca, na-
uczyciel-uczeń, lekarz-pacjent itp. Skutki tego procesu są dostrzegalne wbniemal wszystkich typach 
relacji społecznych, stąd posthumanistyczna perspektywa ogarniająca coraz szersze przestrzenie ży-
cia społecznego (wbtym naukowego) zdaje się zasługiwać nabrefl eksję ibdialog. Szczególnie użytecz-
ne może to być wbtych dziadzinach życia codziennego, gdzie dehumanizacja, czy posthumanizacja 
stanowi realne ryzyko atrofi i więzi społecznych, atomizacji życia rodzinnego, sąsiedzkiego, rówie-
śniczego, szkolnego itp. Egzemplifi kacją technologizacji prowadzącej dobograniczania relacji inter-
personalnych może być programowanie przestrzeni akademickiej wboparciu obmodel e-learningu. 
Warto stawiać pytania obskutki tej formy kreowania relacji uniwersyteckich. Są niewątpliwe walory 
tej technologii, ale zdaje się, że konieczne jest również podnoszenie ryzyka zbtym związanego.

2 Odrębną kwestią, której nie podejmuję wbtym rozważaniu, jest złożoność reintegracji społecz-
nej ibzawodowej. Mieszczą się tu dwa obszary działania orientowane nabdwie sfery życia ludzkiego. 
Wbtym miejscu wyjaśnię tylko, że reintegracja społeczna jest kategorią pojemniejszą względem re-
integracji zawodowej. Druga zbnich mieści się wbpierwszej ibstanowi jej szczególny komponent. Owa 
szczególność wynika zbrangi, jaką zawodowa aktywność odrywa wbludzkim życiu. Dalsze rozważania 
poświęcone temu zagadnieniu będą stanowiły przedmiot odrębnego opracowania.
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Teoretyczne podstawy reintegracji społecznej ibzawodowej

Podejmowanie działalności wbobszarze reintegracji społecznej ibzawodowej wymaga odwołań dobteo-
retycznych podstaw. Praktyka reintegracji społecznej ibzawodowej jest odpowiedzią nabrosnące po-
trzeby wbzakresie przeciwdziałania skutkom dezintegracji ibatomizacji życia społecznego. Procesy te 
prowadzą bowiem dobmarginalizacji ibwykluczenia społecznego osób, rodzin, grup społecznych ibspo-
łeczności. Stąd modele reintegracji społecznej ibzawodowej odwołują się dobteoretycznych podstaw 
wywodzonych zbteorii pracy społecznej, teorii służby społecznej, teorii działania społecznego, teorii 
aktywizacji sił ludzkich ibinnych. Są to fundamenty teoretyczne dla praktyki reintegracji społecznej 
ibzawodowej.

Słowa kluczowe: reintegracja społeczna ibzawodowa, praca społeczna, służba społeczna, aktywi-
zacja sił ludzkich, pedagogika społeczna, Helena Radlińska

The theoretical basis for the social and professional reintegration

Undertaking activity inb theb area ofb theb social and professional reintegration requires referenc-
es tob theoretical foundations. Thebpractice ofb social and professional reintegration is ab response 
tobthebgrowing need for counteracting thebeffects ofbdisintegration and atomization ofbsocial life. 
Indeed, these processes tobmarginalization and social exclusion ofbpeople, families, social groups and 
communities. Therefore models ofbthebsocial and professional reintegration are referring tobtheoreti-
cal bases deduced from thebtheory ofbsocial work, theory ofbsocial service, theories ofbsocial action, 
thebtheory ofbmobilization ofbmanpower and other. These are theoretical foundations for thebpractice 
ofbsocial and professional reintegration.

Keywords: social and professional reintegration, social work, social service, mobilization odbman-
power, social pedagogy, Helena Radlińska
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EDUKACJA ARTYSTYCZNA DZIECI IbMŁODZIEŻY 
– OCZEKIWANIA IbZANIECHANIA

Geneza problemów defi nicyjnych

Edukacja artystyczna wiąże zebsobą kilka wątków pedagogicznych. Pierwszy wynika 
zbjej związku zebszkolnictwem artystycznym ibdobkońca XXbwieku termin ten odnosił 
się dobkształcenia wbróżnego typu szkołach artystycznych. Drugi wynika zbposzuki-
wań kategorii artystycznych dla działań ibwytworów dzieci realizowanych wbtechni-
kach plastycznych.

Warto przypomnieć, że rysunek dziecka wb kategoriach sztuki ib porównywa-
ny dob sztuki ludów prymitywnych został odkryty przez pedagogów europejskich 
pod koniec XIXbwieku. Zatem wprowadzenie rysunku dobedukacji szkolnej wbpo-
czątkach XXbwieku to postulowanie zasad wspierania autonomicznej, artystycznej 
twórczości dziecka pod hasłem, nauczycielb– artystą: sytuacji, atmosfery sprzyjają-
cej wypowiedziom swobodnym dziecka. Dobpołowy lat 60. wbwielu krajach Europy 
m.in.bwebFrancji ibwebWłoszech, dominowała tendencja waloryzowania wyłącznie 
wytworów dziecka iboceniania go wbkategoriach artystycznych. Często też wbtytułach 
prac poświęconych tej aktywności dziecka używano określenie sztuka dziecka.

OdbII połowy XXbwieku zaznaczały się wbteorii ibpraktyce nowe tendencje, wpły-
wające nab rozumienie pojęcia edukacja artystyczna. Coraz częściej zalecano zwró-
cenie uwagi nabsam proces tworzenia, nabekspresję dziecka, abnie koncentrowanie 
się nabocenianiu wytworów dziecięcych. Innym znaczącym nurtem edukacji arty-
stycznej było poszukiwanie przez pedagogów wbwielu krajach Europy celów ibza-
dań wychowania dla przyszłości. Stąd uznanie międzynarodowe dla teorii Bogdana 
Suchodolskiego, wyznaczającej jako cel perspektywicznyb– kształtowanie postawy 
twórczej. Wzrosło zainteresowanie pedagogów problematyką twórczości.

Nie przez przypadek wbdrugiej połowie XXbwieku wbpropozycjach edukacji arty-
stycznej dziecka pojawiły się tytuły: Twórcza aktywność dziecka (Gloton, Clero, 1976) 
czy Twórczość ab rozwój mentalny (Lowenfeld, Brittain, 1977). Przeprowadzono także 
analizę porównawczą dotychczasowych badań nad twórczością rysunkową dziecka 
(Golfari, 1963; Popek, 1975).

WbPolsce badania nad twórczością dziecka prowadzili: Anna Trojanowska, Halina 
Semenowicz, Stanisław Popek ibin. Przenikanie nowych idei wychowania przez sztu-
kę, których twórcą był Herbert Read, zaktywizowało środowisko polskich pedago-
gów ibnauczycieli skupionych wokół Ireny Wojnar ibBogdana Suchodolskiego. Efek-
tem działań innowacyjnych ibbadań eksperymentalnych oprócz licznych opracowań 
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 teoretycznych ukazujących znaczenie ogólnowychowawcze sztuki były udane próby 
włączania wyników badań dobdziałalności szkolnej. Trzeba zaakcentować, że teoria 
wychowania estetycznego I.bWojnar, znana jako koncepcja wychowania przez sztu-
kę, zyskała międzynarodowe uznanie. Jej pierwsza monografi a Estetyka ibwychowanie 
(1964), ukazała się wb1963broku webFrancji, wb1967broku wbHiszpanii, abwb1970broku 
webWłoszech. I.bWojnar stała się wbdrugiej połowie XXbw. autorytetem rangi świato-
wej wbdziedzinie edukacji estetycznej. Taką nazwę przyjęto odblat 80., aby podkreślić, 
że wychowanie estetyczne jest procesem całożyciowym, obejmującym także samo-
wychowanie ibjest współobecne wbprocesie edukacji permanentnej.

Warto przypomnieć, że opublikowano wówczas pełną koncepcję edukacji przez 
sztukę, obejmującą wszystkie szczeble szkolnictwa ogólnokształcącego. Praca ukaza-
ła się pod tytułem: Wychowanie estetyczne młodego pokolenia (Wojnar, Pielasińska, 1990). 
Swoim zakresem propozycja ta obejmowała: wychowanie plastyczne, muzyczne, te-
atralne, fi lmowe ibliterackie. Była to ostatnia wbXXbwieku wbPolsce pełna propozycja 
wychowania dzieci ibmłodzieży pod nazwą wychowanie estetyczne.

Wcześniej znane były koncepcje wychowania estetycznego: J.bB.bKonstantynowi-
cza (1936) ibStefana Szumana (1975). Obydwie teorie wychowania obejmowały te 
same dziedziny sztuki, ab sformułowane cele były bardziej tradycyjne, mieściły się 
wborientacji określanej mianem wychowania dobsztuki. Można przytoczyć wiele ty-
tułów publikacji wbXXbwieku, wbktórych pojawiała się nazwa wychowanie estetycz-
ne. Wbtym też okresie mimo publikacji odnoszących się dobbadań ibrozważań obtwór-
czości dzieci, wbobszarze sztuki, abtakże wbpedagogice iboświacie obowiązywał termin 
wychowanie estetyczne. Niezależnie istniało ibrozwĳ ało się szkolnictwo artystyczne 
ibpojęcie edukacja artystyczna zastrzeżone było dla tego rodzaju kształcenia.

Czy obecnie, wb sytuacji, gdy estetyzacja przerasta wszelkie formy życia ibdzia-
łalności człowieka, wycofanie określenia estetycznab– zbedukacji uwikłanej wbróżne 
konteksty kulturowe poprzez sztukę wysoką ibmedialną, nie oznacza ucieczki odbod-
powiedzialności zab przygotowanie młodego człowieka dob aktywnego bytowania 
wbkulturze?

Odbrenesansu dobkońca XIXbwieku, wbEuropie wychowanie estetyczne było syno-
nimem elitarnego przygotowania człowieka dobkorzystania zbdóbr kultury, było jego 
nobilitacją. Jeśli odrzucimy określenie szlacheckiej, które wówczas obowiązywało, to 
trudno oprzeć się sugestii, że pełne, aktywne uczestnictwo człowieka współczesnego 
wbkulturze poprzez różnorodne formy kontaktu zebsztuką, straciło swą wartość nobi-
litującą. Czyż nie jest to przejawem ewidentnego zaniechania wbsystemie edukacji?

Konteksty znaczeń wbedukacji artystycznej wbXXIbwieku

Wiek XXI wniósł dobnurtu badań pedagogicznych intensywny rozwój subdyscyplin: 
pedagogiki twórczości ibarteterapii. Obydwie dziedziny swój rozwój zawdzięczają in-
tensywnym badaniom empirycznym ib innowacjom praktycznym pedagogów ibna-
uczycieli. Można pokusić się obstwierdzenie, że wb tej sytuacji, edukacja artystycz-
na stała się nabtyle atrakcyjna, nab ile można było zb jej obszaru wydobyć elementy 
efektowne ibmotywujące pozytywnie dzieci dobdziałań twórczych. Podobne zjawisko 
zachodziło wbrozwoju arteterapii, gdzie doświadczenia kompensacyjne poprzez sztu-
kę (muzykę, plastykę ibteatr) stały się przedmiotem oddziaływań terapeutycznych. 
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Estetyczność najprościej kojarzona zbprzyjemnością była atutem dla rehabilitacji du-
chowej osób zagubionych wbnaszej cywilizacji.

Ten niepokój ob autonomię edukacji artystycznej wbXXIbwieku znalazł odbicie 
wbpodejmowanych próbach stworzenia całościowej koncepcji edukacji artystycznej, 
odpowiadającej oczekiwaniom edukacyjnym. Było to zjawisko występujące wbskali 
globalnej, obczym świadczą dokumenty instytucji ibgremiów światowych. Pierwszym 
takim dokumentem była wydana przez UNESCO „Mapa drogowa dla edukacji ar-
tystycznej” (2006). Cel opracowania wynikał zbpotrzeby kształtowania powszech-
nego zrozumienia ibpromowania edukacji artystycznej, poprzez kształtowanie kre-
atywności ibpodnoszenie poziomu świadomości kulturalnej (Mapa drogowa (MD), 
2006 s.b308). Zadaniem twórców tego dokumentu było przekazanie wizji edukacyjnej 
umożliwiającej konsensus wbedukacji artystycznej, co powinno wpłynąć znacząco 
nab poprawę ogólnej jakości kształcenia. Wypracowano przybliżoną listę dziedzin 
sztuki wbedukacji artystycznej. Były to:
• Sztuki widowiskoweb– teatr, taniec, muzyka etc.,
• Literatura ibpoezja
• Rzemiosło ibwzornictwo
• Sztuka opowiadania
• Sztuki plastyczne
• Film ibfotografi a
• Media ibsztuka komputerowa.

Wskazano nab konieczność uwzględniania interdyscyplinarnej zasady łączenia 
sztuki oraz akcentowania jej integracyjnej funkcji, wbobszarze między dziedzinami. 
Sformułowano cztery grupy celów edukacji artystycznej. Były to:
• przestrzeganie prawa człowieka dobedukacji ibuczestnictwa wbkulturze,
• rozwĳ anie zdolności indywidualnych,
• poprawa jakości kształcenia,
• promowanie różnorodności kulturowej.

Obrandze edukacji artystycznej świadczy następujący zapis: „Kultura ibsztuka od-
grywają kluczową rolę wbpojmowanej całościowo edukacji, która ma sprzyjać roz-
wojowi jednostki. Edukację artystyczną należy wbzwiązku zbtym traktować, jako po-
wszechne prawo uczących się” (tamże, s.b309).

Wbprzedstawionej propozycji celów zawarte są dwa obszary waloryzowania sztu-
ki ibedukacji artystycznej. Wbpierwszym wyraźne jest odwołanie dobosobotwórczych 
funkcji sztuki. Jest to rozwĳ anie zdolności indywidualnych, ukierunkowanych 
nabrozwój wyobraźni, możliwości twórczych ibzdolności dobinnowacji (tamże, s.b310). 
Drugi obszar odnosi się dobsposobów bycia zbinnymi wbkulturze. Jest to zaznaczone 
poprzez prawo równego startu wbprocesach edukacji artystycznej, prawo dobkorzy-
stania zebsztuki ibkultury, tak bybuzyskane kompetencje dostosowane były dobspecy-
fi ki środowiska życiowego, dobaspiracji ibzainteresowań uczniów. Wszystko przenika 
troska obpoprawę jakości kształcenia.

Akcentowane poznawanie różnorodności kulturowych wynika zbprzyjętej dekla-
racji UNESCO wbtej sprawie wb2001broku. Przytoczono wb„Mapie drogowej“ trzy linie 
działania: wzmocnienie różnorodności językowej, co oznaczało zachętę dobuczenia 
się języków obcych; oraz uświadomienie poprzez edukację pozytywną, różnorodno-
ści kulturowej. Trzecia zawierała zalecenie włączenia dobprocesu nauczania, kiedy 
to właściwe, tradycyjnego, podejścia pedagogicznego: „…bybchronić ibjak najpełniej 
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wykorzystywać metody komunikowania się ibprzekazywania wiedzy dostosowane 
pod względem kulturowym” (tamże, s.b314).

Jest to sugestia odwoływania się dob tradycji, dobugruntowanego kulturowego 
przekazu, dobnie rezygnowania zbdorobku przeszłości, także jeśli dobrze służy ko-
rzystaniu zbcyberprzestrzeni. Mimo że „Mapa drogowa” jest dokumentem obcharak-
terze strategicznym, abwięc charakteryzuje się znacznym stopniem ogólności, moż-
na wnioskować, iż waloryzowane są zwłaszcza następujące funkcje wychowawcze 
sztuki: ekspresyjno-twórcza, poznawcza, komunikacyjna, wspólnotowa. Zalecone 
przez UNESCO działania mają wzmacniać świadomość uczestnictwa wbkulturze, co 
jest równoznaczne zebświadomością akceptacji różnorodności kulturowej wszystkich 
współuczestników.

Co zmieniło się wbrozumieniu obszaru ibcelów edukacji artystycznej, pobopraco-
waniu Raportu obstanie edukacji artystycznej (Eurydice, 2009) zleconego przez Ko-
misję Europejską? Europejska Agencja Kultury zwróciła szczególną uwagę nabwpływ 
edukacji artystycznej nabkreatywność uczniów ibkompetencje kluczowe stanowiące 
ob świadomości kultury ibkreatywności (Eurydice, Edukacja artystyczna, 2009, s.b3). 
Wyrażono również troskę obwielostronne współdziałanie wszystkich, którzy są zwią-
zani zbedukacją artystyczną.

Przedstawione studium porównawcze zawiera dane zebwszystkich państw euro-
pejskich. Udało się wbstudium przedstawić powszechnie obowiązujące cele edukacji 
artystycznej, abich analiza wykazała dwudzielność. Cele ściśle związane zbedukacja 
artystyczną, ukierunkowane były nabrozwĳ anie umiejętności artystycznych zebwzra-
stającym znaczeniem kreatywności uczniów ib obowiązywały webwszystkich pań-
stwach. Natomiast cele społeczno-kulturalne związane zbtożsamością jednostkową 
jak ib promowaniem zrozumienia międzykulturowości były obecne wb programach 
znacznie mniejszej liczby państw. Uzasadnia to posługiwanie się wbtreściach raportu 
pojęciami edukacja artystyczna ibkulturalna łącznie.

Wb prowadzonych badaniach porównawczych przyjęto zakres dziedzin sztuki 
wchodzących wbskład europejskiej edukacji artystycznej. Są to:
• Sztuki plastyczneb– malarstwo rysunki, rzeźba.
• Muzykab– występ muzyczny, komponowanie ibinterpretacja muzyki wbsensie kry-

tycznym.
• Teatrb– występ teatralny, dramatopisarstwo ibinterpretacja tekstu.
• Taniecb– występ taneczny, choreografi a ibinterpretacja tańca.
• Sztuki medialneb– artystyczne ibekspresyjne działania wbtakich mediach, jak: fo-

tografi a, fi lm wideo, animacja kulturalna.
• Rękodziełob– sztuka włókiennictwa, tkactwo, jubilerstwo.
• Architekturab– sztuka projektowania budynków, obserwacja, planowanie.

Wymienione dziedziny wraz zb ich dopełnieniem zakresowym są charaktery-
styczną prezentacją edukacji artystycznej wbszkolnictwie europejskim, wbpierwszym 
dziesięcioleciu XXIbwieku. Odnosząc ją dobpropozycji UNESCO można przyjąć, że 
wbkrajach europejskich wbtym okresie realizowano te zalecenia wbpełni: wbsztukach 
plastycznych, muzyce, tańcu, rękodziele.

Cele edukacji artystycznej wbraporcie Eurydice zaprezentowano wbtrzech grupach 
wyłonionych pod względem częstotliwości ich występowania. Cele pierwszej grupy 
są realizowane webwszystkich krajach europejskich ibsą wyraźnie powiązane zbprzed-
miotami artystycznymi. Są to wskazania odnoszące się do: umiejętności artystycz-
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nych, wiedzy ibzrozumienia sztuki, interpretacji krytycznej, dziedzictwa kulturowe-
go, indywidualnej ekspresji, różnorodności kulturowejb – tożsamości europejskiej 
ibświatowej, kreatywności ibwyobraźni. Wbgrupie celów społecznościowych jest duża 
różnorodność: odbumiejętności pracy wbgrupie dobrozrywki czy świadomości środo-
wiskowej. Trzecia grupa celówb– osobotwórcze, zawiera wskazania dotyczące: pew-
ności siebie ibszacunku dobsiebie, zainteresowania sztuką wbprocesie całożyciowym, 
rozpoznawania potencjału artystycznego, zdolnościowego. Wbraporcie ukazano wiele 
interesujących rozwiązań wbposzczególnych krajach, akcentując zróżnicowanie roz-
wiązań wbzakresie organizacji ibrealizacji procesu edukacji artystycznej. Polska miała 
krótką adnotację, że jest przygotowana zmiana podstaw edukacji ogólnokształcącej.

Abjednak wb2008broku wydano wbPolsce całościową koncepcję edukacji artystycz-
nej pod nazwą „Standardy edukacji artystycznej. Materiały dobkonsultacji środo-
wiskowych” (Białostocki, red., 2008) Opracowanie to przygotowane zostało przez 
wielu autorów, dobkażdej zbwyodrębnionych dziedzin edukacji: fi lmowej ibteatralnej, 
wizualnej, muzycznej przypisanych jest kilku specjalistów. Wynikało to zb faktu, iż 
koncepcja obejmuje wszystkie szczeble edukacji szkolnej odbprzedszkola dobliceum. 
Zgodnie zebwskazaniami Eurydice nazwa edukacja kulturalna mieści się wbobszarach 
edukacji artystycznej przyjętych wbkrajach europejskich ibodnosi się dobinnych, poza-
artystycznych wymiarów wychowania.

Webwstępie Krystyna Ferenc (tamże, s.b9) wyjaśniła istotę edukacji kulturalnej, 
szczególny sens edukacji artystycznej: „Edukacja artystyczna jest składową szersze-
go procesu wchodzenia człowieka wbkulturę. Nab tle szeroko rozumianego procesu 
edukacji kulturalnej pojawiły się pytania obszczególne miejsce ibrolę edukacji arty-
stycznej:
• Czy edukacja artystyczna jako zorganizowane działanie społeczne jest niezbęd-

nym warunkiem kształtowania kultury?
• Jakie znaczenie dla twórczego kształtowania osobowości można dostrzegać wbin-

dywidualnym rozwoju kompetencji artystycznych?” (Ferenz, 2008, s.b13).
Podstawowe treści edukacji artystycznej tkwią wbsztuce, która może być odbiera-

na jako wartość autoteliczna wbżyciu człowieka. Krystyna Ferenz odwołała się dobpol-
skiej tradycji XXbwieku stwierdzając, że uczenie przeżyć estetycznych ibukazywanie 
wartości estetycznych ibetycznych jest elementem wychowania humanistycznego. 
Kontynuowała wątek aksjologiczny wb rozważaniach ob kompetencjach dob uczest-
nictwa wbkulturze, zaznaczając, że oprócz wiedzy, umiejętności ib rozumienia dóbr 
kultury ważna jest fi liacja dobwartości wspólnych. Webwstępie zadeklarowano za-
dania edukacyjne wbobszarach: artystyczno-kreacyjnym, kulturowym ibspołecznym. 
Wbszczegółowych treściach zaproponowano: odniesienia dobkorzystania zbmediów 
nabkażdym etapie edukacji artystycznej, wymagania dotyczące kompetencji zawodo-
wych nauczycieli sztuki oraz zalecane łączenia obszarów edukacji szkolnej ibpozasz-
kolnej. Zbperspektywy czasu trzeba ocenić pozytywnie konsekwentne odniesienia 
dobtechnologii informatycznej wbnauczaniu sztuki, ponieważ cyberprzestrzeń zdomi-
nowała kulturalną edukacją pozaszkolną dzieci ibmłodzieży.

Niezbyt trafne było łączenie edukacji teatralnej ibfi lmowej, które uznano zabsztuki 
odwołujące się dobodbiorcy masowego. Edukacja teatralna ma wbPolsce długą ibdobrą 
tradycję. Pomĳ ając dorobek historyczny, trudno nie doceniać wysokiej rangi polskich 
teatrów lalkowych popularyzowanych przez światowej sławy teatrologa Henryka 
Jurkowskiego. Jako argument nab rzecz rozdzielenia edukacji fi lmowej ib teatralnej 
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należy odnotować fakt, iż oglądanie fi lmów staje się coraz bardziej zindywidualizo-
wane, dzięki możliwościom tzw.bkina domowego ibkorzystania zbsieci.

Standardy edukacji kulturalnej są odbkilku lat koncepcją cenioną przez studen-
tów ibnauczyciel i poszukujących założeń teoretycznych podejmowanych problemów 
cząstkowych edukacji artystycznej, zarówno wbpraktyce szkolnej jak ibdziałalności 
pozaszkolnej.

Zaniechania iboczekiwania wobec edukacji artystycznejb– wnioski

Wb teorii ibpraktyce pedagogicznej funkcjonują różne pojęcia określające działania 
edukacyjne związane zebsztuką: edukacja artystyczna, edukacja kulturalna, czy rza-
dziej edukacja estetyczna. Interesujące jest jednak, że znaczeniowo zakresy tych po-
jęć zaczynają być uzupełniane ibujednolicane. Wbeuropejskich dokumentach zaleca 
się podnoszenie jakości kształcenia ogólnego poprzez reformę edukacji artystycznej.

Przyspieszenie technologiczne spowodowało znaczące przewartościowanie ob-
szaru spotkań dzieci ibmłodzieży zebsztuką. Koncepcja edukacji artystycznej uwzględ-
niająca tę przemianę powinna zostać opracowana nabzlecenie Ministerstwa Edukacji 
Narodowej. Tym bardziej że dobre dziedzictwo zobowiązuje.
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Edukacja artystyczna dzieci ibmłodzieży – oczekiwania ibzaniechania

Przedmiotem rozważań podjętych wbartykule jest wskazanie nieadekwatności obecnie realizowanej 
edukacji artystycznej dzieci ibmłodzieży wobec oczekiwań świadomego ibpełniejszego uczestnictwa 
młodych wbkulturze. Przyczyny tego zjawiska wyjaśnia przeprowadzona analiza genezy ibewolucji 
pojęcia edukacja artystyczna ibjej znaczeń. Jedną zbnich jest zaniechanie korzystania zbdorobku teorii 
jak dobrych praktyk. Postulowana jest aktywizacja środowisk naukowych, artystycznych ibnauczy-
cielskich nabrzecz podniesienie rangi edukacji kulturalno-estetycznej, obecnie nazywanej edukacją 
artystyczną.

Słowa kluczowe: sztuka ibwychowanie, edukacja artystyczna
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Art education of children and teenagersb– omissions and expectations

The subject ofb thebconsiderations made inb thebarticle is tobpoint out theb inadequacy ofbcurrently 
implemented aspects ofbartistic education ofbchildren and teenagers inbcontrast tobthebexpectations 
ofbabmore conscious and fully participating group ofbyoung people inbculture. Thebundertaken analy-
sis explains thebreasons for this phenomenon and explains thebgenesis and evolution ofbthebconcept 
ofbart education and its meanings. One ofbthem is thebfailure tobdraw from thebtheory ofbgood prac-
tice. Thebauthor postulates thebactivation ofbscientifi c, artistic and teaching groups inbfavor ofbraising 
thebprofi le ofbcultural educationb– aesthetic, now called artistic education.

Keywords: art and education, artistic education environment





123

RUCH PEDAGOGICZNY 3/2015

Wiesława Leżańska
Uniwersytet Łódzki

KONCEPCJE WZORCA OSOBOWEGO POLSKIEJ 
WYCHOWAWCZYNI PRZEDSZKOLA WbASPEKCIE 

PARADYGMATÓW EDUKACYJNYCH NOWEGO 
WYCHOWANIA

Ubschyłku XIX stulecia wzrost popularności instytucji przedszkolnych, wbprzodują-
cych gospodarczo ibspołecznie krajach, wywołał szerokie zainteresowanie koncepcja-
mi nie tylko wychowywania małych dzieci, ale także kształcenia ich wychowawczyń.

Analizując zatem wzorce osobowe wychowawczyni małych dzieci (wzorce osobo-
we propagowane; Dyczewski, 1993) nabprzełomie XIX ibXXbwieku, wyraźnie dostrze-
gamy, że wraz zebwzrostem funkcji tych wychowawczyń, proporcjonalnie rosły okre-
ślone wobec nich wymagania. Najczęściej dotyczyły one kwalifi kacji, kompetencji, 
wiedzy, umiejętności, osobowości, abnawet płci,bwieku ibwyglądu.

Zagadnienia te rozważano głównie nab łamach czasopism pedagogicznych. Naj-
żarliwszym orędownikiem profesjonalizacji wychowawczyń małych dzieci był „Prze-
gląd Pedagogiczny”. Odnajdujemy wbnim pierwsze próby kreowania wzorca osobo-
wego wychowawczyni małych dzieci oraz postulaty specjalistycznego szkolnictwa 
zawodowego dla wychowawczyń. Autorami tych koncepcji byli redaktorzy czaso-
pisma ibznani działacze pedagogiczni iboświatowi: Adolf Dygasiński, Jan Władysław 
Dawid, Florian Łagowski, Aniela Szycówna, Henryk Wernic iboczywiście Maria We-
ryhob– czołowa przedstawicielka rodzącej się pedagogiki przedszkolnej.

Początkowo większość pedagogów swoje rady ibwskazówki kierowało równocze-
śnie dobbon ibguwernantek, jak ibdobochroniarek ibwychowawczyń, abwięc dobtych, 
które prowadziły wychowanie domowe, jak ibdobpracujących wbochronach ibogród-
kach freblowskich (Leżańska, 1996, s.b87–88).

Natomiast wbopinii społecznej, ubschyłku XIX stulecia, ukształtował się swoisty 
model wychowawczynib – freblanki. Aniela Sobolewska tak go charakteryzowała: 
„Zazwyczaj pod nazwą freblanki wyobrażamy sobie osobę, która dozoruje dzieci, aby 
sobie nosków nie porozbĳ ały, która miałaby pieczę nad ich garderobą. Kwalifi kacje 
jakich się wymaga odbtakiej osoby są następujące: znajomość metody Froebla, abgłów-
nie robótek wchodzących wbjej zakres ibszycie” (Sobolewska, 1913, s.b47). Ironizując 
zbtakiego wzorca Sobolewska wymieniła zalety, które powinna posiadać dobra wycho-
wawczyni: „Najważniejszym przymiotem jest miłość dla drobnej rzeszy, miłość która 
czyni wychowawczynię pogodną, wyrozumiałą ibłagodną, jedna jej sympatię ibmiłość 
(…) Drugi przymiot niezbędny ubwychowawczynib– to rozsądek ibpewien stopień inte-
ligencji, który posiadać trzeba bybtaktownie zbdziećmi postępować, bybmieć właściwy 
sąd obdzieciach ibutrzymać miarę wbudzielaniu przestróg, kar ibnagród” (tamże, s.b47). 
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Pewien stopień inteligencji potrzebny był wychowawczyni również zbtego względu, 
że „osoba inteligentna, obpewnej wrodzonej kulturze ducha nie posunie się nigdy 
dobniesumienności”, abtakże „tylko osoba inteligentna ibrozsądna zrozumie potrzebę 
systematyczności wbwychowaniu ibpotrafi  ją wbczyn wprowadzić” (tamże, s.b47).

Tymczasem wbEuropie Zachodniej przełom XIX ibXXbwieku to okres ważnych 
przemian społecznych ib rozwoju nauk empirycznych. Dzięki biologii ib rodzącej się 
psychologii eksperymentalnej pojawił się nowy wizerunek człowieka. Biologiczna 
interpretacja procesów życiowych wywarła ogromny wpływ nabbadania psycholo-
giczne.. Pozwoliło to podjąć badania nad myśleniem, pamięcią, uwagą czy uczucia-
mi (Wilhelm Wundt, Stanley Hall, John Dewey, Edward Meumann, Alfred Binet). 
Wszystko to nie mogło pozostać bez wpływu nabrozwój myśli pedagogicznej. Poja-
wiły się próby zastosowania metod eksperymentalnej psychologii dobpraktycznych 
zadań pedagogiki. Pierwsze próby wbtym zakresie podjęli sami psycholodzy, A.bBinet 
webFrancji, S.bHall wbStanach Zjednoczonych, E.bMeumann wbNiemczech, Edward 
Claparède wbSzwajcarii ib Jan Władysław Dawid wbPolsce. Wbkońcu XIX stulecia 
związki między psychologią abpedagogiką nabrały takiej mocy, że niektórzy przed-
stawiciele psychologii eksperymentalnej zaczęli te dwie nauki utożsamiać zacierając 
granice między przedmiotem badań.

Konsekwencją tych działań było utożsamianie procesu wychowania zbprocesem 
spontanicznego, naturalnego, fi zycznego ib psychicznego rozwoju jednostki. Sku-
teczność wychowania warunkowana była zatem przystosowaniem się wychowawcy 
dobnatury dziecka oraz takim organizowaniem środowiska, wbjakim mogłyby najle-
piej rozwinąć się predyspozycje dziecka. Ten punkt widzenia nabistotę ibcele wycho-
wania prezentowali m.in.bMaria Montessori, Owidiusz Decroly ibEdward Claparède. 
Ich koncepcje pedagogiczne, oparte nabpsychologii eksperymentalnej, powoli wypie-
rały panujący niepodzielnie freblizm.

Rozwój psychologii dziecka zrodził potrzebę nowej metodyki wychowania, abco 
zabtym idzie nowego wzorca wychowawczyni ibsystemu jej kształcenia. Nowe Wy-
chowanie głoszące hasła swobodnego, samorzutnego ibaktywnego rozwoju dziecka 
oraz metoda M.bMontessori wywołały daleko idące zmiany wbsamym procesie wy-
chowania przedszkolnego, jak ibwbprocesie kształcenia wychowawczyń.

Największe zasługi wbrecepcji teorii Montessori wbPolsce miały przedstawicielki 
pedagogiki przedszkolnej. To one najczęściej ibnajdłużej odwoływały się dobpedagogi-
ki Montessori, co więcejb– wbsposób twórczy włączały ją dobpolskiej praktyki przed-
szkolnej. Wśród nich wymienić należy: Marię Weryho-Radziwiłłowiczową, Stefanię 
Marciszewską-Posadzową, Janinę Pawłowską, Zofi ę Żukiewiczową, Antoninę Wi-
niarzową, Zofi ę Bogdanowiczową, Natalię Cicimirską, Marię Uklejską, siostrę Bar-
barę Żulińską ibAleksandrę Gustowiczównę. Poglądy pedeutologiczne Montessori, 
które bezpośrednio wiązały się zbpedagogiką przedszkolną, analizowali pedagodzy tej 
miary co: Jan Władysław Dawid, Bogdan Nawroczyński ibSergiusz Hessen.

Wpisując się wbobraz epoki, Montessori nakreśliła nowe spojrzenia nabdziecko 
ib jego wychowawczynię. „Kierowniczki”, bob tak nazywała wychowawczynie, mu-
szą posiadać wiedzę psychologiczną, kochać ibrozumieć dziecko. Powinny być także 
skromne ibdelikatne, niemalże pokorne wobec dziecka. Ich podstawową umiejęt-
nością winna być obserwacja, ponieważ „odbdziecka samego nauczy się ona metod 
wychowawczych; przez dziecko udoskonali stopniowo teorie swoje ibpraktykę wy-
chowawcy” (Montessori, 1913, s.b11).
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Montessori świadomie ustawiała wychowawczynię niejako nabboku procesu peda-
gogicznego, jak wszyscy naturaliści, doskonale zdawała sobie sprawę zbjej ogromnego 
wpływu nabdziecko. Wbten sposób ograniczała zbędny dydaktyzm. To właśnie najbar-
dziej akcentowała wbswojej „Metodzie wychowania przedszkolnego” Maria Weryho, 
która pobfascynacji Froeblem, dostrzegła wielkie zalety systemu Montessori. Wnika-
nie wbspecyfi kę dziecięcej natury, poznawanie nabdrodze empirycznej prawidłowości 
rozwoju dziecka ibjego indywidualnych właściwości miało pozwalać nabskuteczniejsze 
wychowanie, czyli przystosowanie się wychowawcy dobnatury dziecka iborganizowa-
nie środowiska, wbjakim mogłyby wbpełni rozwĳ ać się jego predyspozycje.

Ten punkt widzenia nabistotę ibcele wychowania prezentowali wbPolsce: Adolf Dy-
gasiński, Jan Władysław Dawid, Aniela Szycówna, Józefa Joteyko ibJanusz Korczak. 
Ob ile jednak przedstawiciele zachodniej myśli pedagogicznej wyraźnie precyzowali 
wbswoich koncepcjach rolę ibzadania wychowawcy, stricte przedszkolnego, obtyle pol-
scy pedagodzy budowali model nauczyciela-wychowawcy małych dzieci, obejmując 
nim tych, którzy pracowali wbprywatnych domach, instytucjach wychowania przed-
szkolnego, jak ibwbpoczątkowych klasach szkolnych. Wyjaśnienie znajdujemy wbtym, 
że kraje Europy Zachodniej były znacznie bardziej zaawansowane wb rozwoju pe-
dagogiki przedszkolnej ibwbsamym rozwoju instytucji wychowania przedszkolnego. 
Dlatego wbtamtych krajach możemy już mówić obukształtowanym zawodzie wycho-
wawczyni małych dzieci, odbtrzech dobsiedmiu lat, natomiast wbPolsce był on dopiero 
wbfazie tworzenia.

Nowe dokonania pedagogiczne Zachodu przyjmowane były stosunkowo łatwo. 
Wbdużym stopniu powodowały wzrost zainteresowań tematyką pedagogiczną iboży-
wienie wbdziedzinie badawczej. Wbtwórczości A.bDygasińskiego znajdujemy nauczy-
ciela-psychologa, którego kreowali pozytywiści angielscy. Psychologiczny aspekt to-
warzyszył także rozważaniom Henryka Wernica. Najbardziej jednak znany, odtwa-
rzany pobdzień dzisiejszy, model nauczyciela, oparty nabpsychologii eksperymentalnej 
pozostawił Jan Władysław Dawid.

Dygasiński wychowawczyniom przedszkolnym stawiał bardzo konkretne wyma-
gania: umiejętność rozmowy zbdzieckiem, cierpliwość wbodpowiadaniu nabpytania, 
kierowanie dziecięcą obserwacją ibzainteresowaniami, prowadzenie procesu eduka-
cyjnego wbzgodzie zbrozwojem ibaktualnymi możliwościami wychowanka. Nauczy-
ciel-wychowawca, takim pojęciem najczęściej się posługiwał Dygasiński, powinien 
być przyjacielem dziecka, tylko wtedy będzie mógł je dobrze poznać ibuczestniczyć 
wb kształtowaniu jego osobowości. Nauczyciel-przyjaciel to stanowisko typowe 
wszystkim naturalistom, wprowadził je Jan Jakub Rousseau, abwbpedagogice polskiej 
Michał Dymitr Krajewski. Dygasiński poszedł dalej: przyjaźń ibempatia, spolegliwość, 
opiekuńczość, racjonalne myślenie, kompetentność wbprofesji, optymizm pedago-
giczny, odpowiedzialność, stosunek dobwychowanków oparty nabdemokratycznym, 
podmiotowym stylu kierowania, abtakże kultura osobista, to niezbędne według niego 
cechy wychowawcy małych dzieci. Wbprzypadku wychowawczyń Dygasiński doda-
wał jeszcze dobre ibłagodne usposobienie (Dygasiński, 1889, s.b186–187).

Dorobek polskiej pedagogiki tego okresu wyrażał się jednak nie tylko wbrecepcji 
tego, co stworzyła nauka zachodnia. Coraz częściej wypracowywano własne, ory-
ginalne koncepcje. Wszystkie te poczynania związane były zbruchem Nowego Wy-
chowania, zbpracami prowadzonymi wbobszarze badań psychologicznych, socjolo-
gicznych oraz refl eksji fi lozofi czno-społecznej. Tym samym posunęły znacznie rozwój 
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nauk pedagogicznych wbPolsce. Osiągnięcia psychologów tej miary co: Jan Włady-
sław Dawid, Aniela Szycówna, Józefa Joteyko, Kazimierz Twardowski, Władysław 
Heinrich, Edward Abramowski, Stefan Baley, Stefan Błachowski ibStefan Szuman 
wbznacznym stopniu przyczyniły się również dobrozwoju pedagogiki przedszkolnej. 
Wśród podejmowanych problemów badawczych dominowało jednak dziecko. Nadal 
wychowawca małych dzieci był tematem stosunkowo marginalnym.

Jak wszyscy zwolennicy psychologizmu pedagogicznego Dawid uważał, że ośrod-
kiem wychowania jest dziecko, abnie nauczyciel. Potrzeby dziecka, nie są potrzebami 
takimi, jakie mają dorośli. Są one dziecięce, wbróżnych fazach rozwoju różne. Dlatego 
praca wychowawcy powinna być równocześnie pracą badawczą psychologa. Zmia-
ny, jakie wychowawca dostrzeże ubswoich wychowanków, wyznaczają sposoby jego 
działania. Poznanie rozwoju ucznia jest zatem podstawą działania pedagogicznego.

Bonom, freblankom ibwychowawczyniom poświęcił Dawid cykl artykułów nab ła-
mach „Przeglądu Pedagogicznego”. Jego pedeutologiczne badania nie pozwoliły mu być 
obojętnym wobec narastającego problemu wychowawczyń małych dzieci. Kursy fre-
blowskie wbżaden sposób nie spełniały jego oczekiwań wbstosunku dobtej grupy zawo-
dowej. Dlatego wbrozprawie „Nasze freblanki” poddał je zdecydowanej krytyce (Dawid, 
1896, s.b362). Słowa Dawida wywołały cenny niepokój wśród organizatorów kształcenia 
wychowawczyń ibwbco światlejszych grupach społeczeństwa polskiego. Tym bardziej że 
nauczycielki stanowiły jedną zbnajliczniejszych klas zarobkujących kobiet, abwśród in-
teligencji kobiecej stanowczo najliczniejszą. „Ta właśnie klasa kobiet największy wpływ 
nabogół wywiera przez doniosłe znaczenie swej pracy” (Moszczeńska, 1896, s.b39).

Tymi samymi względami kierował się Dawid proponując solidne przygotowanie 
zawodowe dla „kierowniczek” ogródków dziecięcych, nauczycielek szkolnych ibdo-
mowych. Obok zajęć praktycznych, przygotowanie to powinno obejmować przyzwo-
itą wiedzę teoretyczną, gruntowny wykład historii wychowania ibdużo psychologii 
(Dawid, 1896, s.b362).

Ważne stanowisko wbzakresie wzoru osobowego wychowawczyni małych dzieci 
zajęła A.bSzycówna. WbPrzewodniku dla wychowawców zalecała, aby wychowawca był 
taktowny, rozważny, spokojny ibbudził zaufanie swoim wykształceniem. Powinien 
„umysłem sięgać wbprzyszłość, podążać zabpostępem czasu, zbktórym się wszystko 
rozwĳ a ibdoskonali” (Szyc, 1895, s.b17–18).

Rozważania pedeutologiczne Szycówny, tak jak ibDawida, dyktował psychologizm 
pedagogiczny. Dobrym wychowawcą może być tylko ten, kto zna zasady pedagogiki 
ibumie je zastosować, zna zasady higieny ibrozwoju fi zycznego dziecka, abtakże zna 
psychologię ogólną ibrozwojową, umie posługiwać się metodami badań psychologicz-
nych, oraz skutecznie oddziaływać nabwychowanka nie niszcząc jego naturalnego 
rozwoju. „Tylko taka wiedza, wbpołączeniu zeb szlachetnym ib silnym charakterem 
może wydać wychowawcę, prawdziwie godnego tego imienia” (tamże, s.b8). Wycho-
wawca, zwłaszcza małych dzieci, to także artysta. Powinien dużą wagę przywiązy-
wać dobsłowa, musi mieć dobrze opanowane umiejętności komunikacji, gdyż „sztuka 
pedagogiczna jest wolna odbwszelkiej pozy, odbwszelkiej przesady, jej mistrzostwob– 
to największa prostota” (tamże, s.b21). Wreszcie wychowawca to obywatel, który 
potrafi  kształtować uczucia patriotyczne swoich wychowanków.

Szycówna swoimi rozważaniami obejmowała wychowawców małych dzieci, na-
tomiast Stefania Marciszewska, jedna zbpionierek polskiej pedagogiki przedszkolnej, 
swoje rady kierowała wyłącznie dobwychowawczyń przedszkolnych. Jej koncepcja 
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wychowania przedszkolnego oparta była, wzorem Montessori, nabzasadzie działania 
pobudzającego rozwój dziecka. Natura dziecka wymaga, aby wb„epoce przedszkol-
nej” zajmowała się nim matka, ale jeśli to niemożliwe, musi ją zastąpić wychowaw-
czyni, która zrobi to jak najlepiej. Napisała zatem Marciszewska Rady ibwskazówki 
dla kierujących ochronami przydatne wszystkim wychowawcom dzieci wbepoce przedszkolnej, 
wbktórych czytamy, że wychowawczyni miała być matką zbpowołania, ab jej macie-
rzyństwo duchowe ibideowe powinno wręcz przewyższać macierzyństwo naturalne. 
Jej najważniejsze przymioty to: 1) powinna być „człowiekiem zbzasadą, czyli posta-
wą chrześcĳ ańską”, albowiem najdoskonalszym ideałem, dobktórego dążyć powinny 
jednostki ibcałe narody, jest Chrystus; 2) powinna „odznaczać się wysokim rozsąd-
kiem”, bez niego największa wiedza ibnajlepsza wola nic nie zbudują; 3) powinna 
kochać ibrozumieć dzieci „jak dobra matka” (Marciszewska, 1907, s.b20–23).

Mimo pewnej egzaltacji ibwielu uproszczeń, Marciszewska wysoko ceniła zawód 
wychowawczyni przedszkola, dlatego postulowała, aby kandydatki dob tego „szla-
chetnego zawodu” miały pełne wykształcenie średnie, które nie tylko ułatwi im kon-
tynuowanie nauki wbseminarium, ale także zapewni właściwą postawę wobec podej-
mowanego zawodu (Leżańska, 2001, s.b93–96).

Wb kreowaniu modelu ochroniarki-wychowawczyni koncepcję Montessori wy-
korzystała także Maria Sariusz-Jaworska. Obowiązki wychowawczyni podzieliła 
nabcztery grupy: 1) wobec dzieci, 2) wobec rodziców, 3) wobec przełożonych ibprzyja-
ciół zakładu, 4) wobec samej siebie. Szczególnie interesujące wydają się te ostatnie. 
Pobpierwsze, powinna ona dbać obswoje zdrowie ibsiły, unikając głośnego mówienia 
ibśpiewu oraz poprzez ekonomiczne organizowanie swojej pracy. Pobdrugie, powinna 
ciągle się dokształcać czytając pedagogiczne książki ibczasopisma. Pobtrzecie, powin-
na zawsze dbać obswój wygląd zewnętrzny, unikając „przesady wbubraniu ibfałszywej 
elegancji”. Pobczwarte, powinna utrzymywać stosunki towarzyskie tylko zbrodzinami 
obodpowiednim dla siebie poziomie ibpobpiąte, „unikać wszystkiego, co bybmogło za-
szkodzić jej dobrej sławie” (Podręcznik dla ochroniarek, 1920, s.b248–249).

Wbtym samym Podręczniku Barbara Żulińska domagała się odbkażdego, kto podej-
mował się roli wychowawcy szerokiej wiedzy pedagogicznej. Wiedza ta opierała się 
według niej nabtym, co zdobyła nauka ibnabobjawieniu religĳ nym. Żulińska, tak jak 
ibinni autorzy Podręcznika, wyznaczała wychowawczyni bardzo ważną rolę, ale dobjej 
wypełnienia potrzebne było powołanie, którego poszukiwała ubkandydatek dobzawo-
du. Wychowanie jest bowiem według niej współdziałaniem zbBogiem wbtworzeniu 
człowieka (tamże, s.b128).

Model wychowawczyni budowany przez Żulińską, podobnie jak Marciszewską, 
był przepojony głęboko wiarą wbBoga. Obie dostrzegały dużą potrzebę wiedzy pe-
dagogicznej, ale prawdziwy efekt wychowawczy może osiągnąć tylko wychowaw-
czyni, której Bóg dopomoże, albowiem „siły przyrodzone człowieka nie są wbstanie 
wbzupełności odpowiedzieć zadaniu ibwychowawca musi zjednać sobie pomoc Boga, 
któremu pomaga” (tamże, s.141).

Wyraźne wpływy pedagogiki Decroly’ego dostrzegamy wb teorii przedszkolnej 
Zofi i Żukiewiczowej. Ośrodki zainteresowań uznawała zabnajbardziej celowy system 
wychowawczy, ponieważ najważniejszym zadaniem wychowawczyni jest stworzenie 
dziecku atmosfery ibśrodowiska, wbktórym znajdzie ono jak najlepsze wzory: moral-
ność, serdeczność, estetyczne ibhigieniczne warunki, wreszcie umiejętnie ibcelowo 
dobrany materiał dobzajęć, gier ibzabaw (Żukiewiczowa, 1924, s.b10).
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Najbardziej twórczy wkład wbrozwój polskiej pedagogiki przedszkolnej miała Ma-
ria Weryho-Radziwiłłowiczowa. Otwartość nabnowe koncepcje pedagogiczne, abjed-
nocześnie rzeczowy krytycyzm ibelastyczność skłoniły ją dobpropagowania nowych 
systemów Montessori ibDecroly’ego.

Dużą wagę przywiązywała dobosobowości wychowawczyni oraz właściwych form 
jej kształcenia. Wbjednej zebswoich najlepszych książek Metoda wychowania przedszkol-
nego nabpytanie: czego wymagamy odbwychowawczyni? Odpowiadałab– „Powinna 
być cierpliwa, ale stanowcza, taktowna, ciągle pogodna ibmiła, pracowita, winna być 
optymistką, kochać życie, dzieci ibswój zawód, bobwtedy tylko przyciągnie wycho-
wanków dobsiebie, wyzyska całkowicie to wszystko, co może dać dziecku przedszko-
le, wykona wbcałej pełni swe zadanie wychowawcze” (Weryho-Radziwiłłowiczowa, 
1931, s.b9). Weryho odważnie zrywała zbopiekuńczymi funkcjami ochroniarki czyniąc 
zbniej wychowawczynię przygotowującą dziecko dobszkoły.

Wbpolskiej praktyce przedszkolnej pojawił się swoisty eklektyzm, system mon-
tessoriański uzupełniano ćwiczeniami zmysłów Decroly’ego oraz koncepcją zabawy 
Froebla. Często tę mieszankę uzupełniała pedagogika narodowa wbwydaniu Nata-
lii Cicimirskiej, która dob głównych zadań wychowawczyni zaliczała wychowanie 
patrio tyczno-moralne.

Lata trzydzieste to etap tworzenia nowoczesnych podstaw pracy wychowawczej 
ibmetodycznej wbprzedszkolu. Ujednolicony wzór przedszkola doczekał się realizacji 
wbpraktyce. Coraz częściej pojawiały się próby wdrażania najbardziej nowoczesnych 
osiągnięć pedagogiki zachodniej. Ustawa Jędrzejewiczowska, poza określonymi regula-
cjami wbzakresie organizacji przedszkoli ibinstytucji kształcących wychowawczynie, 
przyniosła znaczące ożywienie wbzakresie badań nad dzieckiem przedszkolnym. Po-
jawiły się dyskursy wokół pedagogicznego ibmetodycznego przygotowania dobzawo-
du wychowawczyni. Zgodnie zbduchem epoki, liczni autorzy: Zofi a Żukiewiczowa, 
Zofi a Bogdanowiczowa, Ryta Gnus, Zofi a Charszewska, Stefan Szuman, Stefan Ba-
ley, Aleksander Landy ibinni domagali się odbkandydatki dobzawodu wychowawczyni 
powołania. Prawdziwe powołanie było według nich gwarancją miłości ibszacunku dla 
dziecka. Wymagania pedagogiczne zaś obejmowały: poprawność języka, znajomość 
historii ojczystej, posiadanie pewnego zakresu wiedzy przyrodniczej, higienybwieku 
dziecięcego oraz pewnych zdolności plastycznych, muzycznych ibtechnicznych. Waż-
ny był także dobry słuch ib„piękny głos” (Gnus, 1934/35, s.b13–15).

Wreszcie zastąpienie miłościb– taktem pedagogicznym oraz powołaniab– solidnym 
przygotowaniem metodycznym, szczególnie wbzakresie wychowania estetycznego, 
zawdzięczamy Zofi i Charszewskiej (Charszewska, 1934/35, s.b180–183).

Ustawa przyczyniła się także dobrozwoju badań psychologicznych, które prowadziły 
ośrodki uniwersyteckie wbPoznaniu, Warszawie, Krakowie ibLwowie. Badania te umoż-
liwiały ib inspirowały rozwój pedagogiki przedszkolnej. Stanowiły szczególnie cenny 
materiał dla pracujących wychowawczyń oraz dla kandydatek dobtego zawodu. Obile 
jednak nastąpił ogromny postęp wbdziedzinie psychologii wychowawczej ibrozwojowej, 
to zawód wychowawczyni przedszkolnej wciąż czekał nabszerokie badania naukowe.

Wielość nowych kierunków pedagogicznych, jakie przyniósł ruch Nowego Wy-
chowania, abtakże stale rosnąca liczba publikacji omawiających wyniki badań psy-
chologicznych przyniosły oczekiwane zmiany wbmetodyce przedszkolnej ib zmiany 
wb kształceniu wychowawczyń, odpowiednio dob ich nowych funkcji. Nowy obraz 
przedszkola ibrealizowanego wbnim procesu pedagogicznego spowodował większe za-
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interesowanie wychowawczynią, która ten proces realizowała. Pobwielu latach, poza 
miłością, serdecznością ibcierpliwością dobdzieci, coraz częściej wymagano odbniej 
wiedzy ibumiejętności zawodowych. Nową rolę wychowawczyni bardzo trafnie ujął 
Sergiusz Hessen. „Prawdziwa ogrodniczka dziecięca, artystka wbswojej dziedzinie, 
nie powinna być ani freblanką, ani montessorką; powinna być przede wszystkim 
samą sobą. Powinna ona nie słuchać cudzych recept, lecz bezustannie tworzyć, ko-
rzystając zbdoświadczenia pedagogicznego innych ibstosując się dobotaczających ją 
warunków. Wbtym celu powinna znać teoretyczne podstawy swej pracy, posiadać tak 
fi lozofi czne, jak ibpsychofi zyczne przygotowanie” (Hessen, 1935, s.b115).

Przywołując najbardziej znane systemy dydaktyczne Nowego Wychowania czy 
Nowej Szkoły oraz próby ich dostosowania dobtrudnych warunków polskich, chcia-
łam pokazać, jak ważna wbpracy każdego nauczyciela jest odwaga ibpomysłowość. 
Polscy pedagodzy tego okresu, adaptując koncepcje zachodnich nowatorów, kreowali 
nową jakość, nowe wartości wbobszarze teorii ibpraktyki wychowania. Dzięki nim 
polskie przedszkole stawało się coraz bardziej aktywne, otwarte nabnowości poprzez 
zmiany nie tylko wbstrukturze organizacyjnej, ale także zmiany programowe. Dzięki 
nim także kształtował się nowy wzór osobowy pracującej wbnim wychowawczyni.

Najnowsze koncepcje edukacji nauczycielskiej spostrzegają nauczyciela przed-
szkola (niestety nie wychowawcę), zgodnie zbzałożeniami psychologii humanistycz-
nej jako osobę ibten fakt jest najważniejszy. Zbpunktu widzenia koncepcji humani-
stycznych nauczyciel jako osoba jest bytem autonomicznym bez zbędnych uzasad-
nień. Gdy przestaje mu zagrażać zniewolenie, znika konformizm, powstają warunki 
skutecznego rozwoju jego nauczycielstwa.

Znakomita większość nauczycieli przedszkoli posiada dzisiaj bardziej lub mniej 
sprecyzowane własne koncepcje pedagogiczne. Są one swoistą fi lozofi ą działania 
edukacyjnego. Ich własne projekty pedagogiczne ujawniają ich osobisty, oryginal-
ny styl pedagogiczny, sposób, wbjakim porozumiewają się zbwychowankami, ich ro-
dzicami ibinnymi nauczycielami. Można powiedzieć, że nauczyciele nabswój sposób 
uczestniczą wbprocesie wychowawczym, angażując całą swą osobowość. Często jest 
to przejaw wielkiej pomysłowości, twórczości, innowacyjności ibdużej samoświado-
mości zawodowej. Fakt, że nauczyciele wbswojej pracy „używają siebie”, pozwala ich 
odbierać jako autentycznych, zaangażowanych ibinteresujących.
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Koncepcje wzorca osobowego polskiej wychowawczyni przedszkola 
wbaspekcie paradygmatów edukacyjnych Nowego Wychowania

Artykuł prezentuje pierwsze polskie koncepcje wzorca osobowego wychowawczyni przedszkola. Po-
wstawały one wbwyniku przemian społecznych, naukowych ibedukacyjnych. Wbpolskich warunkach 
twórcami tych koncepcji byli pedagodzy pozostający pod wpływami Nowego Wychowania, zwłaszcza 
kierunków naturalistycznych. Szczególną rolę wbkreowaniu wzorca osobowego wychowawczyni ode-
grały pionierki polskiej pedagogiki przedszkolnej, które nabgrunt polski przenosiły europejskie wzory 
nowoczesnego przedszkola. Biorąc pod uwagę, że budowanie wzorca osobowego wychowawczyni 
jest procesem ciągłym, praktycznie nieskończonym, te pierwsze koncepcje należy uznać zabszczegól-
nie wartościowe dla polskich badań pedeutologicznych. Dlatego projektując dzisiaj koncepcje wzorca 
osobowego czy modelu nauczyciela przedszkola nie należy zapominać obtym, czego uczy nas historia.

Słowa kluczowe: nauczyciel przedszkola, wzór osobowy, Nowe Wychowanie

Conceptions of Polish preschool nurse personal pattern 
in educational paradigm aspects of the New Education

The paper presents thebfi rst Polish conceptions ofbpreschool nurse personal pattern. They have been 
arising as abresult ofbsocial, scientifi c and educational changes. Scientists remaining under thebNew 
Education’s infl uence, especially naturalistic trends, were thebauthors ofbthese conceptions inbPolish 
circumstances. ThebPolish pioneers ofbpreschool pedagogy moving modern European ideas ofbpre-
school education into Polish circumferences have played anbimportant role inbcreation ofbthebpre-
school nurse personal pattern. Taking into account that development ofbany teacher personal pattern 
it is abcontinuous, endless inbpractice process, those conceptions must be recognized as very valuable 
for Polish pedeutology. Therefore, developing contemporary conceptions ofbthebpreschool nurse per-
sonal pattern or model, thebknowledge following from history cannot be forgotten.

Keywords: preschool teacher, personal pattern, New Education
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MIĘDZY PRZESZŁOŚCIĄ AbWSPÓŁCZESNOŚCIĄ. 
PROBLEMY WbWYCHOWANIU DObCZYTELNICTWA 

DZIECI IbMŁODZIEŻY

Zagadnienie wprowadzania wb czytelnictwo młodego pokolenia Polaków stało się 
jednym zbważniejszych zadań wychowawczych wb dwudziestoleciu międzywojen-
nym. Dostrzegały je zarówno władze państwowe reprezentowane przez Minister-
stwo Wyznań Religĳ nych ibOświecenia Publicznego, jak ibśrodowiska naukowe, pe-
dagogiczne, oświaty pozaszkolnej, literackie, prasowe ibwydawnicze. Zdawano sobie 
bowiem sprawę, że zbliżanie dzieci ibmłodzieży dobksiążki daje nieocenione dla nich 
korzyści wbpostaci przyczyniania się dobwzrostu efektów dydaktycznych wbedukacji 
szkolnej, zdobywania, poszerzania ibpogłębiania wiedzy, dostarczania wielu przeżyć, 
niezbędnych dla zrozumienia siebie samego ib innych ludzi, wyrabiania samodziel-
ności ibprzygotowania dobpodejmowania trudu pracy nad sobą, pomocy wbwyborze 
drogi życiowej, wspierania wbkrystalizowaniu się ogólnoludzkich, religĳ nych ibmo-
ralnych ideałów, kształtowania ib zaspokajania gustów estetycznych, formowania 
samodzielnych obywateli, znających swoje prawa ibobowiązki, abprzede wszystkim 
pozyskania dyskretnego przewodnika, który uczy bez zniecierpliwienia, oraz gnie-
wu ibjest wiernym przyjacielem, udzielającym bezinteresownego wsparcia (Ziomek, 
1933, s.b4; Kamiński, 1934, s.b483; Kozłowski, 1926, s.b32–38; Orsza-Radlińska, 1924, 
s.b74–75; Morys, 1930, s.b151; Ippoldt, 1932, s.b11; Czarnecki, 1934, s.b489). Wycho-
wanie człowieka doceniającego literaturę miało zapobiegać zbjednej strony pojawie-
niu się ubosób, które zakończyły edukację nabpoziomie szkoły powszechnej wtórnego 
analfabetyzmu, zbdrugiejb– poprzez stały kontakt zebsłowem drukowanym zapewnić 
podejmowanie aktywności samokształceniowej. Stąd dążono, aby konsekwencją wy-
chowania dob czytelnictwa stało się wychowanie przez czytelnictwob– pojmowane 
jako świadoma działalność zmierzająca ibprzyczyniająca się dobwłasnego kulturalne-
go rozwoju.

Wypracowany ibpostulowany wb tym czasie model zbliżania dzieci ibmłodzieży 
dobksiążki zakładał włączenie rodziny wbproces wychowania czytelnika. Obowiąz-
kiem szkoły, traktowanej jako główna instytucja wbtej dziedzinie, było wprowadzanie 
uczniów wbświat literatury nie tylko podczas zajęć dydaktycznych, ale również prac 
prowadzonych webwłasnej bibliotece ibświetlicy. Placówka ta miała współpracować 
wbtym zakresie zbrodzicami ibwspółdziałać zbmiejscowymi bibliotekami. Innymi słowy, 
wychowanie dobczytelnictwa postrzegano jako działalność inicjowaną wbpierwszej 
kolejności przez rodzinę, wbktórej najważniejsza rola przypadała matkom, następnie 
szkole, przy dalszym udziale domu rodzinnego ibwłączaniu oświatowych placówek 
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pozaszkolnych, aby nie tylko wzmacniały prowadzone już oddziaływania, ale po-
przez wyrabianie nawyków stały się wbprzyszłości dla absolwentów szkół powszech-
nych stałym miejscem obcowania zbksięgozbiorem (Michalska, 2001, s.b259–260).

Realizacja tego ambitnego zamierzenia napotykała jednak nabszereg trudności, 
których pokonanie wymagało odpowiedzi nabdwie podstawowe, łączące się zebsobą 
kwestie: dlaczego młode pokolenie nie czyta oraz wbjaki sposób zachęcić dzieci ibmło-
dzież dobkontaktów zbksiążką? Odpowiedź nabpierwsze pytanie zmusza dobszukania 
przyczyn tego zjawiska również wbówczesnych uwarunkowaniach społecznych, eko-
nomicznych ibkulturalnych.

Poważny problem związany zb upowszechnianiem czytelnictwa dostrzegano 
wbobojętnym stosunku sporej części społeczeństwa dob literatury. Przejawiał się on 
wbrozmaity sposób, ujawniając stan świadomości tych ludzi wbstosunku dobsłowa 
drukowanego. Jedni, którzy zb książką nie obcowali, nie doceniając jej wartości, 
tłumaczyli, że jej nie pragną ibnie potrzebują, że jest produktem zbytecznym, bez 
którego można się obejść. Inni, mając wcześniejsze, zwykle krótkie doświadczenia, 
niechętnie się dobniej odnosili, pamiętając tylko wielki wysiłek, jaki trzeba włożyć, 
aby przyswoić jej treści (Szuchowa, 1927, s.b1; Dębicki, 1923, s.b35–36; Kozłowski, 
1926, s.b41–42). Brak odpowiedniej atmosfery sprzyjającej wdrażaniu wbczytelnic-
two najmłodszych członków rodziny dostrzegany był szczególnie wb środowiskach 
wiejskich. Przeszkodę stanowiły liczne obowiązki wbgospodarstwie ibzłe warunki do-
mowe, abtakże sami rodzice, będący najczęściej analfabetami lub półanalfabetami, 
którzy traktowali książkę jako zło konieczne. Przykładem stosunków wbtym zakresie 
panujących nabpolskiej wsi jest wypowiedź jednego zbpoleskich nauczycieli: „Dziecko 
tutejsze książkę wypożyczoną stale nosi przy sobie. Wbdomu zostawić jej nie może, 
bobalbo zniszczy mu ją rodzeństwo, albo ojciec skręci zbkartek papierosa” (Ostafi ński, 
1930, s.b607)

Problemem negatywnie wpływającym nabrozwój czytelnictwa, abwbszczególności 
nabobcowanie zbwłasną książką były warunki materialne, wbjakich przyszło funkcjo-
nować mieszkańcom Rzeczypospolitej. Stosunkowo niska stopa życiowa wbporówna-
niu zbzamożniejszymi krajami europejskimi ibkryzys ekonomiczny lat trzydziestych 
sprawiły, że nie mogła się ona stać artykułem pierwszej potrzeby (Urbański, 1930, 
s.b778; Jakubowski, 1931, s.b384). Wb1930broku szacowano, że nab30bmln ludności 
Polski jedynie 1bmln stać było nabzakup lektur. Obdużym zróżnicowaniu dochodów 
świadczy fakt, że rodziny inteligenckie mogły przeznaczyć nabten cel kilkadziesiątbzło-
tych rocznie, abmałorolne rodziny chłopskie, mogły wydać zaledwie 1bzł (Żółkiewski, 
1973, s.b41; Nałęcz, 1991, s.b34). Nabłamach czasopisma „Prasa” tak komentowano 
istniejącą sytuację: „Dopóki wbPolsce rozszczepia się zapałkę nabcztery części, zimę 
spędza się wbbarłogach dla oszukania chłodu ibgłodu, abnafta pozostaje artykułem 
zbytku, trudno myśleć (…) obrozwoju czytelnictwa” (Skrz., 1937, s.b20).

Zagrożenie utrudniające dzieciom ibmłodzieży skupienie się nab lekturach, do-
strzegano wbsporcie, kinie ibradiu. Uprawianie ćwiczeń fi zycznych traktowano jako 
swoistego rodzaju „namiętność”, która absorbuje niemal cały czas wolny większości 
uczniów ibnie pozostawia miejsca nabujawnianie się szerszych zainteresowań, tym 
samym hamując ich rozwój kulturalny. Podobne uwagi formułowano wbodniesieniu 
dobkina, które zajmowało coraz więcej miejsca wbżyciu młodego pokolenia. Dowo-
dzono, że choć dostarcza ono wielu informacji, to odbywa się to wbkrótkim czasie, 
abwiec powierzchownie, dając wątłe podstawy wiedzy obświecie. „Pobtakim seansieb– 
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twierdzonob– wychodzi młodzież zbkina zbuczuciem zaspokojonej ciekawości. Dowie-
działa się ogromnej ilości nowych rzeczy. Któżby chciał teraz siedzieć nad książką 
ibpowoli wydobywać wiedzę obżyciu, gdy można to uzyskać znacznie szybciej ibłatwiej 
przez kino” (Bełżecki, 1928, s.b62).

Nie mniejsze emocje, obok sportu ibkina wzbudzało radio. Wielu traktowało je 
jako poważnego konkurenta dla książki, zebwzględu nab łatwość odbioru emitowa-
nych audycji iburozmaicanie różnymi formami dźwiękowymi wbpostaci słowa, muzy-
ki ibsłowa połączonego zbmuzyką (Żółkiewski, 1973, s.b53–56; Nałęcz, 1991, s.b47–50).

Pojawiające się wb okresie międzywojennym problemy, któreb – zdaniem ówcze-
snychb– wpływały nabstosunek dzieci ibmłodzieży doblektur ibnie sprzyjały działalno-
ści zmierzającej dobuczynienia zbnich ludzi czytających, nie wyczerpują odpowiedzi 
nabwcześniej postawione pytanie. Mimo że stanowią one istotne wyjaśnienie poważne-
go zjawiska, jakim była niechętna postawa sporej grupy najmłodszych członków spo-
łeczeństwa dobdrukowanych tekstów literackich, to wskazane trudności należy trakto-
wać jako „zewnętrzne” ibobiektywne uwarunkowania, których nie dało się wbkrótkim 
czasie ani zmienić, ani wyeliminować, ale istniała zabto możliwość podejmowania prób 
ich przezwyciężania. Problemem pierwszej wagi stawał się brak rozwiązań metodycz-
nych, które mogły uatrakcyjniać ibzachęcać uczniów dobkontaktów zbksiążką, tak pod-
czas zajęć dydaktycznych, jak ibdziałalności pozalekcyjnej ibpoza szkolnej.

Jednak dzięki zaangażowaniu metodyków ibnauczycieli, wbstosunkowo krótkim 
czasie zaczęły się pojawiać, nowe, niestosowane dotąd rozwiązania, mające wzbu-
dzać zamiłowanie dobksiążki. Nabłamach czasopism dzielili się oni własnymi propo-
zycjami organizowania „lekcji czytelnictwa”, „godzin książki, „kwadransa literackie-
go”, zespołów ibklubów dyskusyjnych, inscenizacji przeczytanych wspólnie tekstów, 
przygotowywania własnego księgozbioru klasowego złożonego zb własnoręcznie 
wykonanych tomików ibalbumów, opowiadania wybranych wyjątków literatury dla 
wzbudzania ciekawości „co było dalej?”, słuchania powiastek ibprogramów literac-
kich emitowanych przez radio1.

Podobnie jak wbprzypadku wdrażania uczniów dob czytelnictwa podczas lekcji, 
także wbpracy bibliotek ibświetlic szkolnych, kółek zainteresowań, bibliotek publicz-
nych ibstowarzyszeń oświatowych, abtakże innych jeszcze placówek świetlicowych 
dysponowano szeregiem form ibmetod pracy przyczyniających się dob zachęcania 
dzieci ibmłodzieży dobobcowania zbksiążką. Największy wkład wypracowywanie tych 
instrumentów wniosły Maria Gutry ibBarbara Gronowska, których pionierskie przed-
sięwzięcia były przez innych rozwĳ ane ibuzupełniane. Udziałem wszystkich zainte-
resowanych krzewieniem czytelnictwa były systematycznie publikowane przez nich 
„oferty”, wśród których znalazły się: katalogi ilustrowane, wystawy książek, zeszyty 
polecające ciekawe lektury, gawędy, głośne czytanie, dyskusje, sądy nad książką, od-
czyty, wieczory literackie, konkursy (znajomości książek, popularyzowania książek, 
odnajdywania wb literaturze tekstów nabokreślony temat, nabnajciekawszą książkę, 
nabodszukiwanie pozytywnych bohaterów utworów literackich, dobrego czytania), 
teatralizacje ibzabawy2.

Zdaniem pedagogówbwiek między 7 ab14. rokiem życia to czas, wbktórym dzie-
ci ibmłodzież powinny nie tylko wyrobić nawyki stałego utrzymywania kontaktu 
zbksiążką, odkryć jej piękno ibrozsmakować się wbtekstach zawartych nabjej stroni-
cach, ale również nabyć umiejętności samodzielnego poszukiwania odpowiedniej po-
zycji. Nauczenie dokonywania wyborów książek traktowano jako niezbędny  element 
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 wychowania świadomego czytelnika, abjednocześnie jako właściwość charakteryzu-
jącą absolwenta szkoły powszechnej (Borkowski, 1935, s.b9). Ważną kwestią stawało 
się zaznajamianie zbtechniczną stroną prowadzenia poszukiwań odpowiedniej lite-
ratury. Zbniepokojem jednak odnotowywano nieporadność młodego pokolenia wbza-
kresie korzystania zbzasobów dostępnych im księgozbiorów. Już wbpołowie lat dwu-
dziestych zauważono, że sprawa sprawnego poruszania się wbbibliotece, polegająca 
nabkorzystaniu zbjej urządzeń ułatwiających dokonywanie kwerend bagatelizowana 
była przez środowiska szkolne, skazując uczniów nabsamotne, często nieprzynoszące 
efektu ibzniechęcające, błądzenie pobomacku (Grycz, 1925, s.bV). Kilkanaście lat póź-
niej sytuacja nie uległa zasadniczej zmianie. Wb1938broku zebsmutkiem konstatowa-
no, że „młodociany pobopuszczeniu szkoły powszechnej, nawet wbmieście, jest nie-
mal zupełnym analfabetą jako czytelnik. Nie przynosi zebsobą ani nałogu, ani metody 
samodzielnej pracy zbksiążką jako narzędziem, ani znajomości autorów ibdzieł, ani 
nawet technik korzystania zbpomocy bibliotecznych, jak np.bkatalogi, wydawnictwa 
informacyjne, bibliografi e itp.” (Krukowski, 1938, s.b59).

Dorobek piśmiennictwa dotyczącego problematyki wychowania dobczytelnictwa 
wbomawianym czasie był tak duży, że nie sposób odnieść się dobwszystkich jego 
aspektów wb ograniczonym treściowo artykule. Odegrał pozytywną rolę nie tylko 
wblatach swojego powstania, ale również pobII wojnie światowej, ale także inspiruje 
prace wbtym zakresie obecnie żyjących teoretyków ibbadaczy czytelnictwa.

Okazuje się jednak, że wbokresie ponad siedemdziesięciu lat, jaki upłynął odbdwu-
dziestolecia międzywojennego, nie udało się rozwiązać problemów skutecznego przy-
gotowania dzieci ibmłodzieży dobsystematycznego obcowania zbksiążką. Współcześnie 
możemy zadać te same pytania, które stawiali wblatach Drugiej Rzeczypospolitej za-
troskani obprzyszłość młodego pokolenia pedagodzy, oświatowcy, pisarze ibwydawcy: 
dlaczego najmłodsi członkowie społeczeństwa nie są zainteresowani czytaniem oraz 
wbjaki sposób wprowadzać ich wbświat książki? Dane statystyczne odbwielu lat ujaw-
niają smutną prawdę nabtemat sytuacji czytelnictwa wbPolsce. Raport wbtej sprawie 
ogłoszony wblutym 2011broku przez Dyrektora Biblioteki Narodowej uwidacznia, że 
rok wcześniej minimum jedną książkę przeczytało tylko 44% Polaków. Więcej niż 
połowa społeczeństwa nie czyta nawet krótkich tekstów. Kontaktów zeb słowem 
drukowanym wbwiększości nie mają mieszkańcy wsi ibmałych miast, abaktywności 
czytelniczej nie podejmuje spory odsetek studentów ibosób pobstudiach wyższych. 
Kolejne badania przeprowadzone przez wspomnianą instytucję cztery lata później 
ibopublikowane nabpoczątku 2015broku potwierdzają tylko tę tendencję. Pokazują, 
że 19bmln Polaków wbostatnimbroku nie poznało treści ani jednej książki, ab10bmln 
nie ma żadnej pozycji wbdomu. Dla porównania średnia europejska przekracza liczbę 
50% osób czytających, abwbCzechach osiąga nawet 86% (Pawłowski, 2011, s.b14; Ra-
chid Chehab, 2015, s.b24; Stysiak, 2015, s.b13).

Zaprezentowane liczby świadczą obtym, że oddziaływania zmierzające dobwycho-
wania czytelnika nie przyniosły oczekiwanych rezultatów. Poglądy wyrażane wb la-
tach 1918–1939 jednoznacznie podkreślające konieczność wprowadzania wbczytel-
nictwo już odbnajmłodszych lat, abczas nauki wbszkole powszechnej traktowały, jako 
najbardziej optymalny okres dobprowadzenia prac wbtym kierunku, nie straciły dotąd 
nic nabswojej aktualności. Współczesne badania dowodzą ponadto, że brak wyrobie-
nia nawyku czytania dob15–16broku życia skutkuje nie pojawieniem się go już nigdy.
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Zmienione warunki cywilizacyjne wbPolsce XXIbw., dobktórych należy zaliczyć 
zb jednej strony wyższy poziom życia ibpełną alfabetyzację wbporównaniu dobokre-
su międzywojennego, ab zbdrugiejb– rozwój technologiczny, oferujący powszechnie 
liczne odmiany mass mediów sprzyja, ale ib jednocześnie może przeszkadzać dzia-
łalności pedagogicznej wb zakresie wychowania dob czytelnictwa. Należy wb tym 
miejscu odwołać się dob przygotowanej przez Marię Walentynowicz wb 1970b roku 
prognozy, opartej nab podstawie 25 wypowiedzi przedstawicieli świata literackie-
go ib naukowego udzielonych wb końcu lat pięćdziesiątych, przewidującej schyłek 
kultury opartej nab książce. Znajdujemy wb niej zapowiedzi następujących zmian: 
„1)b Wb komunikowaniu się międzyludzkim książkę zastąpią nowe środki tech-
niczne, abmianowicie obraz ibdźwięk, wiedzę ib literaturę będzie się podawać przez 
wzrok ibsłuch. 2)bSłowo pisane jako środek przekazu kultury przechodzi kryzys (…). 
3)bCzytanie stanie się czynnością specjalistyczną, zarezerwowaną dla ludzi zdolnych 
dobwysiłku, koniecznego przy porozumiewaniu się zabpomocą słowa drukowanego. 
4)bWraz zbpostępem techniki miejsce zwyczaju czytania zajmuje zwyczaj oglądania. 
5)bCzłowiek współczesny nie może się skupić dłużej niż kilka sekund. Ponieważ po-
ezja wymaga koncentracji, ten więc rodzaj twórczości może stać się przeżytkiem. 
6)bNajwięcej ucierpi książka »poważna« (…)” (Walentynowicz, 1970, s.b171).

Wb kontekście przywołanego tekstu warto skupić się jeszcze nab kolejnych py-
taniach: Co powoduje negatywne zjawisko przechodzenia odb wielkiej fascynacji 
ibotwartości małego dziecka nabksiążkę przybliżaną mu przez dorosłych dobzniechę-
cenia tym wytworem edytorskim wbwieku młodzieńczym? Czy winne są radio, te-
lewizja, kino, komputer, internet oraz uprawianie sportu? Czy mamy dobczynienia 
zbtrudnościami dotarcia dobpotrzeb dzieci ibmłodzieży? Czy stosowane są błędne od-
działywania wychowawcze? Czy problemy te wynikają zbjeszcze innych powodów? 
Należy zdawać sobie sprawę, że odpowiedź nabnie jest bardzo trudna, ale zbpewno-
ścią pozyskana wiedza stałaby się kluczem dobpokonywania trudności wbskutecznym 
wychowaniu dobczytelnictwa.

Okazuje się, że zarówno wbprzeszłości, jak ibobecnie konieczna jest wytężona pra-
ca różnych środowisk społecznych, aby wprowadzać młode pokolenie wbświat litera-
tury. Zadanie to jest nie jest wcale łatwiejsze niż było wbprzeszłości, mimo że istnieje 
już wiele instrumentów wbpostaci wypracowanych ibgotowych dobzastosowania me-
todycznych propozycji kierowania czytelnictwem. Wydaje się jednak, że nie rezy-
gnując zbwcześniejszych doświadczeń, należy poszukiwać nowych rozwiązań, które 
sprawią, że czytanie książek stanie się nie jedynym, bobprzecież nie obto chodzi, ale 
jednym zbważnych pól działalności człowieka.

Przypisy

1 Takie propozycje zgłaszali m.in.: A.bCieślikowski: Zb czytelnictwa nabwsi. „Szkoła Powszechna” 
1928, z.b II, s.b59; T.bPasierbiński: Zb zagadnień lektury domowej wb szkole powszechnej (godzina książki). 
„Przyjaciel Szkoły” 1939, nrb1, s.b39–41; J.bKĳ as: „Kwadrans literacki” nablekcjach języka polskiego. „Gim-
nazjum” 1934, nrb9, s.b320–322; J.bCzarnecki: Rozmowa zbmłodym czytelnikiem. „Przyjaciel Szkoły” 
1939, nrb3, s.b98–101; J.bSokołowski: Biblioteka klasowa ibczytelnictwo wbklasie II szkoły powszechnej. „Praca 
Szkolna” 1936/1937, nrb4, s, 114–116; J.bWitek: Zagadnienia teatralizacji wbklasie I-szej. „Życie Szkol-
ne” 1933, nrb12, s.b507; tenże: Zagadnienie teatralizacji wbprogramie języka polskiego. „Praca Szkolna” 
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1934/1935, nrb2, s.b52–56;bW.bChoma: Wbjaki sposób może nauczyciel zachęcać młodzież dobczytania dobrych 
książek. „Przyjaciel Szkoły” 1929, nrb10, s.b386–387.

2 Autorami poszczególnych rozwiązań metodycznych byli m.in.: E.bAluchna: Sposoby ożywienia 
czytelnictwa. „Dziennik Urzędowy Kuratorium Okręgu szkolnego Wileńskiego” 1939, nrb 2, s.b 62; 
I.bGrużewska: Katalogi ilustrowane. W: Formy pracy wbbibliotekach dziecięcych. Warszawa 1939; A.bMikuc-
ka: Wystawa książki. W: Książka wbpracy oświatowej. Red.bW.bDąbrowska, Z.bKobyliński, J.bMuszkowski. 
Warszawa 1935, s.b110–121; J.bPoczętowska: Książka wbświetlicy. W: Przewodnik świetlicowy. Żywe ibdru-
kowane słowo. T.bIV. Red.bW.bRegulski. Warszawa 1936, s.b102–105; M.bGutry: Jak wzbudzać zamiłowanie 
dobczytania wśród dzieci? „Praca Szkolna” 1930, nrb6, s.b169; tejże: Konkursy. W: Formy pracy wbbibliotekach 
dziecięcych. Warszawa 1939, 9–11; K.bBanach: Konkurs dobrego czytania. Warszawa 1933.
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Między przeszłością abwspółczesnością. 
Problemy wbwychowaniu dobczytelnictwa dzieci ibmłodzieży

Wbokresie Drugiej Rzeczypospolitej osobom zainteresowanym rozwojem czytelnictwa wśród dzieci 
ibmłodzieży przyszło się zmierzyć nie tylko zbobiektywnie istniejącymi trudnościami zakłócającymi 
ten proces (obojętny lub negatywny stosunek sporej części społeczeństwa dobobcowania zblekturą, 
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niska stopa życiowa, uniemożliwiająca pozyskiwanie własnych książek, nadmierne koncentrowa-
nie się młodego pokolenia nabsporcie, kinie ibaudycjach radiowych), ale również podjąć próby ich 
przezwyciężania, tworząc niemalże odbpodstaw metodykę kierowania czytelnictwem. Współcześnie, 
mimo zmienionych warunków cywilizacyjnych, problemy wychowania „człowieka czytającego” na-
dal istnieją ibwymagają poszukiwania nowych rozwiązań.

Słowa kluczowe: czytelnictwo, wychowanie dobczytelnictwa, Druga Rzeczypospolita, XXIbwiek

Between the Past and Contemporaneity. Children’s and Youth’s 
Problems with Education to Reading Development

Educators interested inb thebdevelopment ofb reading skills and needs among children and youth 
inbthebtime ofbthebSecond Polish Republic were not only put inbfront ofbobjectively existing diffi culties 
disturbing thebwhole process (that is: indifferent or negative attitude ofbquite abhuge amount ofbpop-
ulation tobcontact with books, low standard ofb living making it diffi cult tobbuy one’s own books, 
excessive interest ofbyoung generation inbsport, cinema, and radio programmes), but they were also 
obliged tobundertake attempts tobovercome them. They had tob– nearly from thebvery beginningb– 
create abreading education methodology. Today, despite ofbseriously changed civilization conditions 
problems ofbeducating ab„reading wo/man” dobstill exist and demand tobsearch new solutions.

Keywords: reading/reading skills and needs, education to reading development, the Second Pol-
ish Republic, XXI centur
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PRZYGOTOWANIE DObDOROSŁOŚCI 
– INSPIRACJE DLA NAUCZYCIELI

Przygotowanie dob dorosłości (Dubas, 2015), to temat niewątpliwie ważny ib nie 
dobprzecenienia wbczasach intensywnych, przyśpieszonych ibczęsto niezrozumiałych 
zmian, jakim podlega współczesny człowiek, oraz wbkontekście wyraźnego załama-
nia się dominującej roli tradycji, religii ibrodziny wbprocesie socjalizacji ibwychowania 
młodego pokolenia. Czy jednak temat ten zajmuje nauczycieli ibjest obecny wbprze-
strzeni szkoły? Poniżej wybrane refl eksje wbtym zakresie, podejmowane zbperspekty-
wy andragogicznej1, które mogą inspirować pracę pedagogiczną nauczycieli.

Czym jest dorosłość ibprzygotowanie dobdorosłości?

Dorosłość to podstawowe pojęcie badawcze andragogiki. Bywa ono defi niowane 
ibujmowane zb różnych perspektyw badawczych (por.bDubas, 2004). Wbkontekście 
dalszych rozważań nad przygotowaniem dobdorosłości, ważne są dwa rozumienia 
dorosłości; często dorosłość rozumiana jest jako etap życia człowieka, umiejscowiony 
pobokresie młodości, abzawierający wbsobie również ostatni jej okres, jakim jest póź-
na ibsędziwa dorosłość (Dubas, 2009, s.117 ibnast.)2. Dorosłość bywa też ujmowana 
aksjologicznie ibopisywana jako długotrwały proces dojrzewania dobdorosłości poj-
mowanej jako pełnia. Czas dorosłości wytycza proces osiągania wartości osobowych 
ibspołecznych (Dubas, 2004). Wbkontekście tych dwóch ogólnych perspektyw opisu 
dorosłości ważnym jest wyodrębnienie odmiennych znaczeń dwóch terminów po-
wiązanych zbokreśleniem „przygotowanie dobdorosłości”. Są nimi: być ibstawać się 
dorosłym. Można przyjąć, że „być dorosłym” (zostać dorosłym, stać się dorosłym) 
oznacza osiągnąć społeczny status człowieka dorosłego odb pewnego określonego 
momentu wbbiegu życia, pobwkroczeniu wbokres formalnej dorosłości (wbnaszych 
warunkach pobosiągnięciu 18broku życia, określającym prawną pełnoletniość). Nato-
miast „stawać się dorosłym” oznacza proces permanentnego doskonalenia się wbroli 
człowieka dorosłego, będąc już formalnie dorosłym.

Przygotowanie dobdorosłościb – kluczowe pojęcie wb tych rozważaniachb – może 
być rozumiane jako kształtowanie ubmłodych ludzi osobowościowych cech, tak kie-
runkowych (postaw, systemu wartości, hierarchii potrzeb, celów życiowych itp.), 
jak ib instrumentalnych (wiedzy, umiejętności, nawyków, schematów poznaw-
czych), zbuwzględnieniem głównie procesów heteroedukacji (procesów kształcenia 
ibwychowania), których celem jest jak najlepsze przygotowanie młodego człowie-
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ka dob pełnienia ról przypisanych dorosłości oraz wprowadzenie go wbdorosłe życie. 
Wb szerokim ujęciu, przygotowanie dobdorosłości można rozumieć jako edukację 
ukierunkowaną nabdorosłość, wb ramach edukacji szkolnej, pozaszkolnej ibnie-
formalnej (uczenie się „wbnurcie życia”). Edukacja ta zawiera się wbcałożyciowym 
uczeniu się iboznacza edukację obdorosłości jako wiedzę nabtemat dorosłości, edukację 
dobdorosłości jako przygotowanie dobetapu dorosłości, edukację wbdorosłości jako 
towarzyszenie dorosłemu wbprocesie jego rozwoju kubdojrzałości.

Powyższe konteksty znaczeniowe skłaniają dobkonkluzji, że można przygotowanie 
dobdorosłości określić jako długotrwały, podmiotowy, zindywidualizowany proces 
uczenia się dorosłości, silnie uwarunkowany społecznie ibkulturowo, wbtym przez 
szkołę, instytucje pracy, media masowe, instytucje wyznaniowe, abprzede wszystkim 
rodzinę, którego celem jest jak najpełniejsze przygotowanie (się) młodego człowie-
ka dobpełnienia ról związanych zbdorosłością, dob świadomego ibodpowiedzialnego 
wkroczenia wbdorosłość (bycia dorosłym) oraz dobdoskonalenia siebie jako człowieka 
wbtrakcie realizacji dorosłego życia (stawania się dorosłym).

Fazy przygotowania dobdorosłości

Wbkontekście różnych koncepcji przygotowania dobdorosłości, można wyróżnić trzy 
fazy tego procesu. Obrazują one różny charakter ibintensywność działań związanych 
zbbyciem ibstawaniem się człowiekiem dorosłym.

Faza daleka obejmuje działania podejmowane wbdzieciństwie ibmłodości, abwięc 
wbokresie przed formalną dorosłością, tj.bprzed 18 rokiem życia. Poprzez procesy 
socjalizacji, wbszczególności wbrodzinie, abtakże wbgrupie rówieśniczej, wbśrodowisku 
lokalnym, zbudziałem środków masowego przekazu, abtakże instytucji edukacyjnych, 
wbtym szkoły, młody człowiek systematycznie oswaja się zbtreścią roli człowieka do-
rosłego, nabrazie jeszcze zbpewnego dystansu, bez presji czasowej, bez konieczności 
brania odpowiedzialności, często wbsytuacji zabawy, poprzez obserwację ibnaśladow-
nictwo, abtakże wbprocesie edukacyjnym, przy troskliwym wsparciu opiekunów. Faza 
daleka łączy się zbobecnością wbżyciu młodych ludzi osób dorosłych, które można ob-
serwować, uczyć się odbnich, później je naśladować lub dyskutować zbich przekazem 
ibwybierać własne rozwiązania.

Faza bliska umiejscowiona jest przede wszystkim wbokresie przedproża doro-
słości, zawierającym się między 18 ab25b r.ż. Wb tym okresie ma miejsce początek 
formalnej dorosłości (osiągnięty 18 rok życia) oraz zintensyfi kowane aktywności 
przysposabiające młodego człowieka dobrychłego podjęcia ważnych ról społecznych, 
wbszczególności zawodowych ibrodzinnych, abtakże obywatelskich. Aktywności te re-
alizowane są często wbramach procesu formalnego kształcenia, abwzmacniane przez 
procesy socjalizacyjne. Udzielone przez współczesne społeczeństwo młodemu czło-
wiekowi moratorium rozwojowe ma służyć dobremu przygotowaniu się dobtrudnych 
zadań dorosłości. Faza bliska oznacza też ostatnie przygotowania przed wejściem 
wbdorosłość. Współcześnie, faza bliska często wydłuża się wbczasie ibznacznie prze-
kracza 25 rok życia, gdyż młodzi ludzie, nie zawsze zbwłasnej woli, odraczają swoje 
wejście wbdorosłość.

Faza permanentna realizowana jest wb trakcie całego okresu dorosłości, 
zbuwzględnieniem wszystkich jej etapów, wbtym także starości, obejmując więc także 
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przygotowania dob starości oraz przygotowania dob śmierci.bMetrykalnie już dorosły 
człowiek ibzarazem spełniający zadania typowe dla dorosłości, wbdalszym ciągu natra-
fi a nabsytuacje nieznane, wbktórych brakuje mu wiedzy ibumiejętności oraz społecz-
nych kompetencji, bybrozwiązać napotykane trudności. To wymaga „pracy” nad swoją 
dorosłościąb– dojrzałością. Nie tylko wyzwania społeczne, ale także osobiste potrzeby 
wyzwalają działania samorealizacyjne, sprzyjające stawaniu się bardziej dorosłym. 
Faza permanentna defi niuje dorosłość jako całożyciowe zadanie rozwojowe. Bybmóc 
realizować to zadanie, ważna jest wcześniejsza świadomość dorosłości jako okresu 
permanentnej zmiany ibtransformacji osobowej. Pozyskana wiedza obdorosłości wbfa-
zach poprzednich: dalekiej ibbliskiej, jest aktualizowana, poszerzana, korygowana. 
Dorosłość jawi się więc wbtym ujęciu jako permanentny projekt rozwojowy.

Przygotowanie dobdorosłości wbświetle badań empirycznych

Nab ile przygotowanie dob dorosłości rzeczywiście stanowi współcześnie potrzebę, 
niech pokażą wyniki badań empirycznych3, przeprowadzonych wśród młodzieży li-
cealnej. Należy dodać, że takie badania należą dobrzadkości ibdlatego wykorzystano 
informacje zawarte wbpracy magisterskiej.

Ibtak, jedynie 9 badanych (spośród 30) spotkało się zbokreśleniem „przygotowa-
nie dobdorosłości”. Połowa badanych nie potrafi  określić, czym jest przygotowanie 
dobdorosłości. Pozostali określają je jako: powolne przystosowywanie się dobwarun-
ków dorosłego życia (4), rozmowę zbmłodymi ludźmi, pomaganie im wbpodejmo-
waniu ważnych decyzji, ukazywanie wielu możliwości (2), przygotowanie dobżycia 
wbrodzinie (2) oraz wprowadzanie młodzieży poprzez edukację dobodpowiedzialnego 
życia wbspołeczeństwie (1), uczenie się obtym, jak należy prawidłowo dojrzewać dobpewnych 
sprawb(2) oraz uświadomienie młodzieży pewnych spraw zbżycia dorosłych (1), przy-
gotowanie dobwypełniania obowiązków człowieka dorosłego (1) ibnauka odpowiedzial-
ności (1), zdobywanie doświadczenia ibanalizowanie swoich błędów (1). Odpowiedzi 
są więc pojedyncze, lecz głównie wskazują nabrozumienie przygotowania dobdorosło-
ści jako wdrażanie dobpełnienia ról człowieka dorosłego wbspołeczeństwie.

1/3 badanych nie stwierdza, aby spotkała się zbdziałaniami przygotowującymi 
dobdorosłości. Pozostali, którzy dostrzegają takie działania, wskazują głównie lek-
cje przygotowania dobżycia wbrodzinie realizowane wbszkole (10). Inne pojedyncze 
działania odnoszą się doboddziaływań szkoły ibrodziny (2), zajęć zborientacji zawodo-
wejb(2), działań wbszkole, np.bakcji pedagogów (2), abtakże nakładania nowych obo-
wiązków, wymagania większej odpowiedzialności (2) ibrozmów zbdorosłymi nabtemat 
życia, przyszłości (1). Działania przygotowujące dobdorosłości, jakich doświadczali 
badani, są więc głównie prowadzone wbszkole (14), najczęściej zaprogramowane ak-
cje. Dla porównania można podać wyniki badań Anny Frindt, zbktórych wynika, że 
szkoła przygotowuje dobdorosłości, zdaniem 62,5% badanych gimnazjalistów, według 
zaś 35,5% takich działań nie realizuje (Frindt, 2005, s.b185–186).

Badania ukazują też wyobrażenia badanej młodzieży licealnej nabtemat przygoto-
wania dobdorosłości. 1/5 badanych nie wie, jak można przygotować się dobdorosłości. 
Zbwypowiedzi pozostałych wynika, że przygotowanie dobdorosłości to przede wszyst-
kim własna aktywność jednostki (11/30): należy interesować się życiem, obserwo-
wać świat ibludzi; należy się usamodzielnić, znaleźć pracę; należy wiedzieć czego się 
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chce ibżyć wbzgodzie zbsobą; człowiek przygotowuję się dobdorosłości poznając życie 
ibucząc się nabbłędach. Inne wypowiedzi wskazują nabwykorzystanie doświadczenia 
osób dorosłych ibstarszych (7/30), np.bpoprzez rozmowy obżyciu ibobproblemach zwią-
zanych zbdorosłością, abtakże słuchając rad osób starszych (1). Szkole wbtej edukacji 
przypisuje się dopiero kolejne miejsce (4). Dwie inne wypowiedzi świadczą obtrud-
nościach przygotowania się dobdorosłości: każdy człowiek przygotowuje się dobdorosłości 
wbinny sposób oraz nie da się przygotować dobdorosłości.

Osoby przygotowujące dobdorosłości, zdaniem badanych, to najczęściej członko-
wie rodziny (24/40), wbszczególności, dla połowy badanych, rodzice (15) ibmama4b(2). 
Podkreślono też rolę starszego rodzeństwa (5) oraz babci (2). Obwiele rzadziej zwraca 
się uwagę naboddziaływania nauczycieli (4) oraz innych ludzi, wbtym znajomych (4). 
Warto podkreślić, że ażb8 osób nie potrafi  wymienić takich osób.

Treści przekazu dorosłych dla dorastających dotyczące przygotowania dobdorosło-
ści odnoszą się dobcech ibpostaw, jakimi powinien charakteryzować się człowiek do-
rosły (14/30). Należą dobnich odpowiedzialność (8/30), miłość, wrażliwość, szacunek 
dla innych, wytrwałość wbdążeniu dobcelu, właściwy stosunek dobdóbr materialnych 
(wartości materialne to rzecz nabyta ibnie są one najważniejsze wbżyciu (6). Dorośli też uczą 
radzenia sobie wbżyciu (3) oraz udzielają ważnych rad (3): należy uczyć się nabswo-
ich błędach, nie przejmować się wszystkim, co mówią ludzie, zachować ostrożność 
wbstosunku dobinnych. Należy też odnotować, że ażb8 badanych nie wie, czego na-
uczyli się odbinnych dorosłych, abdwie badane licealistki stwierdziły, że nauczyciele nie 
nauczyli mnie niczego, choć próbowali.

Udział szkoły wbprzygotowaniu dobdorosłości, zdaniem badanych, jest dość zróż-
nicowany: szkoła przygotowuje dobdorosłości wbsensie pozytywnym (12/30), nieco 
rzadziej szkoła nie przygotowuje dobdorosłości (10/30), szkoła częściowo przygoto-
wuje dobdorosłości (5) oraz szkoła przygotowuje dobdorosłości wbsensie negatyw-
nym (3). Poniżej egzemplifi kacje tych stanowisk. Szkoła pozytywnie przygotowu-
je dobdorosłości poprzez zajęcia zbpedagogiem (3), poprzez takie przedmioty, jak 
wiedza obspołeczeństwie, przygotowanie dobżycia wbrodzinie, przedsiębiorczośćb(3), 
szkoła przygotowuje dobmatury (1), abtakże poza przedmiotami uczymy się również od-
powiedzialności, samodzielności, punktualności ib radzenia sobie wb trudnych sytuacjach (3), 
wbszkole możemy poznać wiele osób wbróżnymbwieku, które wywierają nabnas wpływ. Szkoła 
nie przygotowuje dobdorosłości, ponieważ „uczy rzeczy nieprzydatnych, ablekce-
waży to, co się może wbżyciu przydać” (7) oraz nie ma wystarczającego autorytetu (3). 
Szkoła częściowo przygotowuje dobdorosłości, gdyż częściowo uczy pewnych rzeczy, 
które mogą się przydać wbżyciu (2), wbwąskim zakresie uczy trochę dobrego ibtrochę złego (1), 
niektórzy nauczyciele traktują nas jak dorosłych, ale zabdużych przygotowań nie ma (1), szko-
ła jest tylko jednym zbczynników przygotowania dobdorosłości (1). Wreszcie, szkoła 
przygotowuje dobdorosłości wbsensie negatywnym, ponieważ wb szkole pob raz 
pierwszy człowiek dowiaduje się, że życie jest niesprawiedliwe (1), wb szkole pob raz pierwszy 
spotykamy się zbprzemocą, brakiem sprawiedliwości (1), wbszkole uczymy się kłamać, ściągać, 
manipulować (!!!).

Treści przedmiotowe ibzajęcia realizowane wbszkole przygotowujące dobdorosłego 
życia to dla 7 licealistów (spośród 30) wszystkie przedmioty związane zbprzyszłym 
zawodem oraz przedmiot wychowanie dobżycia wbrodzinie. Pob3 wskazuje nabprzy-
gotowanie dobmatury, nabporady związane zbwyborem studiów, abtakże uczenie obo-
wiązkowości ib systematyczności. Szkoła dostarcza także przydatnej wb tym wzglę-
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dzie wiedzy ogólnej (1) oraz organizuje akcje ibspotkania związane zbtym zagadnie-
niemb(2). Jedna spośród licealistek wskazała nabprzydatność wbtym zakresie życia 
wb środowisku rówieśniczymb– życia wb społeczności. Należy też podkreślić, że 1/3 
badanych nie umie podać żadnych treści przygotowujących dobdorosłego życia, które 
byłyby uprzystępniane wbszkole.

Dla ponad połowy badanych osobami, które powinny pomagać webwkraczaniu 
wbdorosłość są najczęściej rodzice (24/44). Dziewięciu wymienia nauczycieli. Inne 
pojedyncze wskazania dotyczą ogólnie społeczeństwa (4), państwa (3), starszego ro-
dzeństwo (2) oraz Kościoła (1) ibstarszych znajomych (1).

Zakończenie

Wbkontekście powyższych rozważań ibwyników omówionych pilotażowych badań, 
nasuwa się kilka istotnych wniosków, które sygnalizują zarazem określone zale-
cenia ibpostulaty pedagogiczne, ważne dla nauczycieli ib ich zadań nakierowanych 
nabuczniów.

Niewątpliwie można stwierdzić niedostatek działań polegających nabprzygoto-
waniu młodego pokolenia dobdorosłego życia ibnależy podkreślić potrzebę takiego 
przygotowania.

Najczęściej środowiskiem, które przygotowuje dobdorosłości, jest rodzina. Szko-
ła wb niewystarczającym stopniu wywiera realny wpływ nab przygotowanie swo-
ich uczniów dobdorosłości. Jednak dysponuje dużym potencjałem wbtym zakresie, 
związanym zbtreściami ibmetodyką kształcenia, zbosobą nauczyciela oraz tzw.bżyciem 
szkolnym jako środowiskiem socjalizacyjno-wychowawczym. Należałoby wzmocnić 
ibukierunkować działania szkoły tak, byb stała się ważnym środowiskiem edukacji 
młodego pokolenia dobdorosłości. Nie powinno być bowiem tylko tak, jak wynika 
zbbadań Anny Frindt (2005, s.b186), że „Szkoła daje wykształcenie, które jest ko-
nieczne dla uzyskania pracy”. Jak pisze Mariola Bardziejewska: „Szkoła może pomóc 
wbsposób świadomy ibzaplanowany wbposzukiwaniu tożsamości. (…) Chcąc (…), aby 
uczniowie osiągnęli dojrzałą tożsamość, szkoła musi sama być dojrzałą organizacją 
oraz dążyć dobtego, aby stała się dla nich znaczącym ibgodnym elementem ich otocze-
nia społecznego” (Bardziejewska, 2005, s.b375). Wbkontekście powyższych wniosków 
ibzaleceń, zdecydowanie wysuwa się także jako znacząca wbprocesie przygotowania 
dobdorosłości, rola autorytetów, wbtym autorytetu nauczycieli. Należy koniecznie 
odbudować zagubiony autorytet nauczycieli. Szkoła bez autorytetu nauczycieli nie 
może stać się wspólnotą wychowującą. Wreszcie, ponieważ przygotowanie dobdoro-
słości, jak każdy proces uczenia się, wymaga aktywności własnej młodych ludzi, 
należy rozwĳ ać ich refl eksyjność ibuczyć namysłu nad życiem ibsobą oraz swoją do-
rosłością. Należy więc wzbogacić proces edukacji młodego człowieka wbaktywność 
wychowawczą ibsamowychowawczą.

Trzeba też zaznaczyć, że przygotowanie dobdorosłości, rozumiane jako edukacja 
ukierunkowana nabdorosłość, nie może dotyczyć jedynie odniesień nauczycieli wobec 
uczniów. Oddziaływania doskonalące „bycie dorosłym” oraz permanentne „stawanie 
się” coraz bardziej dojrzałym powinny być podejmowane przez nauczycieli wobec 
siebie samych. Tylko świadcząc obosobistym dojrzewaniu wbdorosłości, można stać się 
autorytetem dla młodych ibowocnie towarzyszyć im wbtrudnej drodze kubdorosłości.
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Przypisy

1 Andragogika to dyscyplina pedagogiczna, której przedmiot badań stanowi szeroko pojęta edu-
kacja powiązana zbdorosłością.

2 Przykładowy podział dorosłości nabetapy zbperspektywy badań andragogicznych: przedproże 
dorosłości (odb18 dob25br. ż.), wczesna dorosłość (odb25 dob40br. ż.), środkowa dorosłość (odb40 dobpo-
czątkubwieku emerytalnego; dotychczas wbbadaniach najczęściej 60 lat dla kobiet, 65 dla mężczyzn, 
odb2012br. wbPolsce ujednolicony dla obu płci początekbwieku emerytalnego to 67br. ż.), późna doro-
słość, zwana też starością (odbpoczątkubwieku emerytalnego dob80br. ż.), sędziwa dorosłość, zwana 
teżbwiekiem sędziwym (powyżej 80br. ż.) (Dubas, 2009, s.b117 ibnast.).

3 Wyniki pochodzą zbpracy magisterskiej Aleksandry Bryndziak nt.: Przygotowanie dobdorosłości 
nabprzykładzie uczącej się młodzieży (Uniwersytet Łódzki, Zakład Andragogiki ibGerontologii Spo-
łecznej, Łódź 2010). Próba badawcza liczyła 30 uczniów klas I–III LO zbŁodzi, Pabianic ibpobliskiej 
wsi. Metoda indywidualnych przypadków, technika wywiadu.

4 Zachowano język wypowiedzi respondentów. 
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Przygotowanie dobdorosłościb– inspiracje dla nauczycieli

Tekst ukazuje, wbujęciu andragogicznym, zagadnienie przygotowania dobdorosłości. Autorka anali-
zuje problem wbobszarach: rozumienia pojęcia „przygotowanie dobdorosłości” ibfaz przygotowania 
dobdorosłości. Przedstawia wyniki badań empirycznych dotyczących przygotowania dobdorosłości 
wb świetle opinii licealistów. Koncentruje się także nab roli nauczycieli wb procesie przygotowania 
dobdorosłości uczniów wbszkole.

Słowa kluczowe: przygotowanie dobdorosłości, perspektywa andragogiczna, studia empiryczne, 
nauczyciel, szkoła

Preparing for adulthoodb– inspirations for teachers

The text shows abpractical issueb– preparing for adulthood, inbandragogical perspective. Thebauthor 
refers this problem inbabfew areas: thebunderstanding ofbthebterm „preparing for adulthood” and 
phases ofbpreparing for thebadulthood. Thebtext shows thebresults ofbempirical studies about prepar-
ing for adulthood inbopinion ofbthebyoung people too. Thebtext concentrates ofbthebrole ofbthebteachers 
inbpreparing for adulthood ofbthebyoung people atbschool.

Keywords: Preparing for adulthood, andragogical perspective, empirical studies, teacher, school
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AKADEMICKIEGO

bOstatnie dwie dekady to czas wyraźnych zmian oblicza polskiej pedagogiki resocjali-
zacyjnej. Zarówno wbobszarze rozważań naukowych, jak ibwbpraktyce wychowawczej 
daje się obserwować „ścieranie się” dwóch przeciwstawnych sposobów ujmowania 
resocjalizacji. Założenia behawioralne ibpsychodynamiczne leżące ub teoretycznych 
podstaw metodyki wychowania resocjalizującego zostają uzupełniane (abnawet wy-
pierane) przez koncepcje psychologii poznawczej ibsymbolicznego interakcjonizmu 
(Konopczyński, 2007, 2009, 2014; Bernasiewicz, 2011). Dotyczy to zarówno sposo-
bów defi niowania przyczyn nieprzystosowania społecznego, ujmowania warunków 
ibprzebiegu procesów wychowawczych, jak ib rozumienia rezultatów resocjalizacji. 
Obile dla tradycyjnej pedagogiki osób nieprzystosowanych społecznie podstawowymi 
pojęciami analitycznymi ibmającymi zastosowanie wbpraktyce psychologicznej ibwy-
chowawczej są wadliwie ukształtowane postawy, zaburzone funkcjonowanie wbro-
lach społecznych, relacjach interpersonalnych oraz ich korektura, reedukacja ibterapia 
(por.bCzapów, 1978; Pospiszyl, 1998; Pytka, 2008 ibin.), to wbkoncepcji nieklasycznej 
pedagogiki resocjalizacyjnej1 centralnymi kategoriami jest wadliwie ukształtowana 
tożsamość oraz destygmatyzacja (Urban, 2010; Konopczyński, 2014).

Początek naukowej refl eksji nieklasycznej pedagogiki resocjalizacyjnej dał Marek 
Konopczyński (1996, 2007), który wblatach 90. sformułował podstawy koncepcji twór-
czej resocjalizacji. Ta właśnie koncepcja jest aktualnie punktem wyjścia „nowej” peda-
gogiki resocjalizacyjnej. Jest nim zwłaszcza przekonanie obwadliwie przyjętym iburze-
czywistnianym przez pedagogów resocjalizacyjnych założeniu, że „proces resocjalizacji 
ma przebiegać wbspecjalnie powołanych dobtego celu instytucjach ibplacówkach obcha-
rakterze izolacyjnym lub paraizolacyjnym” (Konopczyński, 2014, s.b10). Chociaż kry-
tyka instytucjonalnych, tj.bwboderwaniu odbśrodowiska otwartego form wychowania 
osób nieprzystosowanych społecznie, sukcesywnie zapełnia półki naukowego piśmien-
nictwa poświęconego problematyce resocjalizacji (np.b Bałandynowicz, 2000, 2002, 
2011; Urban, 2010; Konopczyński, 2013), to wbPolsce idea ibpraktyka wychowania osób 
nieprzystosowanych społecznie „dobżycia wbspołeczeństwie” wbobrębie instytucji wciąż 
zajmuje ugruntowaną pozycję. Jednym zb„objawów” tejże jest chociażby to, że miejsca 
praktyk studenckich nabkierunku pedagogika resocjalizacyjna stanowią głównie „za-
mknięte” ośrodki wychowawcze oraz instytucje penitencjarne. Przyczyn takiego stanu 
rzeczy można upatrywać przede wszystkim wbtym, że wbprawno-społecznym systemie 
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zapobiegania demoralizacji ib przestępczości wciąż brakuje zinstytucjonalizowanych 
(tj.bposiadających osobowość prawną) form pracy wychowawczej nastawionej nabre-
socjalizację wbśrodowisku otwartym. Lukę tę wbnajwiększej mierze zdają się wypeł-
niać organizacje pozarządowe. Nastawione są one jednak głównie nabrealizację działań 
profi laktycznych (ibnajczęściej poprzez działalność charytatywną lub organizowanie 
świetlic środowiskowych). Wciąż niewiele jest organizacji, które bezpośrednio realizują 
zadania zbzakresu resocjalizacji poprzez bezpośrednią pracę środowiskową. Przykłado-
wo wbŁodzi działa tylko jedna organizacja2 skupiająca streetworkerów podejmujących 
działania wbramach polityki redukcji szkód (harm reduction).

Celem artykułu jest wskazanie nabmożliwości budowania wbobrębie kształcenia 
akademickiego specyfi cznej przestrzeni „dydaktycznej”, wb ramach której studenci 
wdrażają wbpraktykę życia społecznego najnowsze osiągnięcia naukowe pedagogi-
ki resocjalizacyjnej. Projekt realizowany jest wb ramach kształcenia akademickiego 
nabWydziale Nauk obWychowaniu Uniwersytetu Łódzkiego odbpołowy 2013b roku 
ibnosi nazwę reSTART. Ub jego naukowych podstaw leżą przesłanki „nowej” peda-
gogiki resocjalizacyjnej (Konopczyński, 2014), abpodstawową formą organizacyjną 
kształcenia studentów jest uczenie poprzez działanie (ich pracę środowiskową). 
Wbartykule podjęto się próby odpowiedzi nabpytania obto, dlaczego reSTART może 
być analizowany przez pryzmat aktywnych form kształcenia akademickiego oraz 
wbjaki sposób realizacja projektu przyczynia się nie tylko dobprzyswajania, ale także 
ibdoburzeczywistniania wbpraktyce życia społecznego przez studentów teoretycznych 
ibmetodycznych przesłanek tkwiących wb„nowej” pedagogice resocjalizacyjnej?

Głównym partnerem realizacji projektu jest organizacja pozarządowa, natomiast 
opiekę naukową oraz superwizyjną sprawuje autorka niniejszego artykułub– opie-
kunka Naukowego Koła Resocjalizacji działającego nabWydziale Nauk obWychowa-
niu Uniwersytetu Łódzkiego.

Zarys problemów readaptacji społecznej byłych wychowanków placówek 
resocjalizacyjnych wbperspektywie „nowej” pedagogiki resocjalizacyjnej

Pojęcie readaptacji społecznej rozumiane jest jako ponowne przystosowanie osoby 
opuszczającej instytucję resocjalizacyjną lub penitencjarną dobczynnego ibsamodzielne-
go życia wbspołeczeństwie. Wbnajwiększej mierze sukces „readaptacyjny” defi niowany 
jest przez pryzmat stabilizacji zarobkowo-zawodowej byłego przestępcy, akceptowa-
nych społecznie form spędzania czasu wolnego oraz powstrzymywania się przed za-
chowaniami określanymi mianem „patologicznych”. Readaptacja społeczna osób prze-
bywających wbinstytucjach resocjalizacyjnych ibpenitencjarnych ma nabcelu przygoto-
wanie ich dobodpowiedzialnego życia wbspołeczeństwie, abtakże kształcenie umiejętno-
ści pozwalających nabpełnienie akceptowanych ról społecznych oraz przeciwdziałanie 
poczuciu wykluczenia zebspołeczeństwa ibpotępienia przez nie (Kieszkowska, 2009).

Ubpodstaw założeń „nowej” pedagogiki resocjalizacyjnej leży krytyka instytucjo-
nalnych form wychowania osób nieprzystosowanych społecznie ibprzestępczych. Zbre-
socjalizacją wbwarunkach instytucji wiążą się zjawiska negatywnie rzutujące nabpro-
cesy readaptacji społecznej. Pobpierwsze, wbkonsekwencji oddziaływań metodycznych 
opartych nabprzesłankach tradycyjnej resocjalizacji dokonuje się proces „socjalizacji” 
wychowanka dobwarunków instytucji. Wbpraktyce utożsamiane bywa to zbsukcesem 
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wychowawczym. Nieletni bezproblemowo funkcjonuje wbobrębie instytucji (zamknię-
tej). Zjawisko to określane jest mianem resocjalizacji pozornej (szerzej: Urban, 2010; 
Konopczyński, 2013). Wiąże się zb tym bezpośrednio kolejny problem, abmianowicie 
„produkt” resocjalizacji pozornej. Jest nim były wychowanek instytucji ibjego sytuacja 
psychologiczna ibspołeczna wbdużej mierze będąca bezpośrednią konsekwencją wielo-
letniego treningu instytucjonalnego (Szczepanik, wbdruku; por.bChomczyński, 2014).

Specyfi czna „kariera instytucjonalna” osób nieprzystosowanych społecznie rozpo-
czyna się często wbokresie wczesnego dzieciństwa poprzez ulokowanie sprawiającego 
trudności wychowawcze delikwenta wbplacówce opiekuńczej. Kolejno zbpowodu sze-
roko rozumianych problemów natury psychologiczno-wychowawczej dziecko zostaje 
skierowanie dobośrodka wychowawczego, abjego „kariera instytucjonalna” ugrunto-
wuje ostatecznie wbokresie dorastania (poprzez umieszczenie wbplacówkach resocja-
lizacyjnych ibzakładach poprawczych). Wbpraktyce więc zdarza się, że młody człowiek 
opuszczający mury zakładu poprawczego ma zabsobą kilkunastoletni „staż” pobytu 
wbplacówkach, które co prawda pełniły rozmaite funkcje społeczne, ale ich wspólnym 
mianownikiem był charakter izolacyjny (por.bGranosik ibin., 2014; Szczepanik, wbdru-
ku) oraz nabywanie piętna „podejrzanego” (por.bGulczyńska, 2013; Chomczyński, 
2014), byłego wychowanka placówki resocjalizacyjnej (Chomczyński, 2014; Szcze-
panik, wbdruku). Piotr Chomczyński (2014, s.b296–297) formułuje wnioski obnega-
tywnym wpływie doświadczeń wieloletnich pobytów wbinstytucjach wychowawczych 
ibresocjalizacyjnych młodych ludzi nabich postawy oraz sposób postrzegania rzeczywi-
stości. Mianem produktu resocjalizacji (instytucjonalnej) jest określany przez niego 
specyfi czny habitus instytucjonalny, będący pewnego rodzaju wzorem behawioralno-
-osobowościowym. Dochodzi więc dobswoistego paradoksub– im więcej uwagi „insty-
tucjonalnej” system poświęca wychowankowi, im lepsze jest jego funkcjonowanie 
wbobrębie danej instytucji (zamkniętej) ibim bardziej charakteryzowany jest on przez 
pryzmat sukcesu pedagogicznego danej placówki, tym większe problemy readaptacyj-
ne (tj.bpobopuszczeniu zakładu) mogą być jego udziałem (por.bKonopczyński, 2013).

To właśnie procesy adaptacyjne dobwarunków instytucji stanowią ważny przed-
miot krytyki przedstawicieli „nowej” pedagogiki resocjalizacyjnej. Zarysowany bo-
wiem problem resocjalizacji wbmurach instytucji implikuje poważne problemy re-
adaptacyjne jej benefi cjentówb– zwłaszcza tych wychowanków, którzy mają zabsobą 
wieloletni okres pobytu wbośrodkach. Problem ten stanowi poważne wyzwanie dla 
praktyki wychowawczej ibpracy środowiskowej.

Jakie trudności wbnajwiększej mierze towarzyszą młodych osobom opuszczają-
cym zakłady poprawcze? Wbjakiej sytuacji społecznej się znajdują oraz jakie proble-
my natury psychologicznej dźwigają? Szukanie odpowiedzi nabte pytania wbbezpo-
średniej konfrontacji zbproblemami młodych ludzi, którzy podejmują trud „udanej” 
readaptacji, abtakże dostarczane wsparcie nabrzecz niwelowania trudności życiowych, 
to najważniejsze wyzwanie oraz obszary uczenia się poprzez działanie studentów pe-
dagogiki resocjalizacyjnej WNoW nabUŁ, skupionych wokół projektu reSTART.

Studencki projekt „reStart” jako aktywna metoda kształcenia

Inicjatywa pt.b„reSTART” została powołana dobżycia wb2013broku ibwbpoczątkowym 
okresie polegała nabspontanicznie podejmowanych działaniach przez studentów sku-
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pionych wbNaukowym Kole Resocjalizacji działającym nabWydziale Nauk obWycho-
waniu UŁ nabniesieniu pomocy ibwsparcia dwóm byłym wychowankom zakładu po-
prawczego. Były to młode kobiety, które pobwieloletnim pobycie wbplacówkach opie-
kuńczych ibresocjalizacyjnych „powróciły” dobŁodzi ibborykały się zbproblemem osa-
motnienia (zerwane więzi zbrodziną, brak środowiska rówieśniczego) ibbezradnością 
wbzakresie pokonywania bieżących trudności życia. Studenci Koła zabpośrednictwem 
warszawskiej organizacji pozarządowej3 nawiązali kontakt zbtymi młodymi kobieta-
mi. Początkowo kilkoro studentów objęło swoimi działaniami te byłe wychowanki 
zakładów poprawczychb– pomoc polegała nabzbiórce rzeczowej (ubrania, żywność) 
ibwsparciu wbkontaktach zburzędami (powiatowym centrum pomocy rodzinie, urzę-
dem pracy). Taka „rówieśnicza” ibniesformalizowana formuła wsparcia zaowocowała 
dużym zaangażowaniem ibpozytywnymi postawami zebstrony byłych wychowanek.

Szybko okazało się, że potrzebny jest regularny ibuporządkowany system wsparcia 
(nie tylko materialnego, ale również emocjonalnego) tych młodych kobiet. Nabpocząt-
ku 2014broku ukonstytuowała się grupa studentów, która zabpośrednictwem Fundacji 
pobDRUGIE nawiązała kontakt zbbyłymi wychowankami placówek resocjalizacyjnych 
podejmującymi (pobwielu latach spędzonych wb instytucjach) próby samodzielnego 
wkraczania wbdorosłe życie wbŁodzi. Grupa ta opracowała podstawy organizacyjne 
ibmetodyczne projektu, który nazwano reSTART. Należy podkreślić, że reSTART nie 
jest incydentalnym, tj.bograniczonym czasowo ibpersonalnie przedsięwzięciem, ile sta-
łym elementem działalności studentów Naukowego Koła Resocjalizacji. „Doświad-
czeni” studenci dokonują rekrutacji młodszych kolegów ibkoleżanek oraz sukcesywnie 
wdrażają wbrealizację projektu, przez co zachowana jest jego ciągłość.

Wbdziałania projektu zaangażowani są studenci pedagogiki resocjalizacyjnej, psy-
chologii ibpedagogiki społecznej. Wbmaju 2015broku bezpośrednio objął on swoim zasię-
giem grupę 31 studentów. Są oni podzieleni nabkilkuosobowe zespoły (każdy zbnich ma 
swojego koordynatora, który zbkolei współpracuje bezpośrednio zbliderem całego pro-
jektu). Byłe wychowanki pozostają wbstałym kontakcie zebstudentami (telefonicznym, 
poprzez regularne odwiedziny, wspólne spędzanie czasu wolnego, abprzede wszystkim 
spotkania wb sytuacjach kryzysowych, wymagających szybkiej reakcji czy wsparcia 
emocjonalnego). Zadaniem koordynatorów zespołów jest również utrzymywanie re-
gularnego kontaktu zborganizacją pozarządową, która patronuje przedsięwzięciu, oraz 
oferuje wsparcie merytoryczne iborganizacyjne wbsytuacjach kryzysowych.

Wbramach realizacji projektu organizowane są spotkania warsztatowe zbpracowni-
kami socjalnymi, zakładów poprawczych ibsądów, co podnosi umiejętności poruszania 
się przez studentów pobprawno-społecznym systemie pomocy ibprzeciwdziałania wy-
kluczeniu społecznemu. Realizatorzy projektu komunikują się nabco dzień zabpomo-
cą internetowego portalu społecznościowego. Raz wbmiesiącu przeprowadzona jest 
superwizja pracy środowiskowej studentów. Wbramach superwizji systematyzowana 
jest bieżąca praca studentów, omawiane są najważniejsze problemy towarzyszące re-
lacjom zbmłodymi kobietami, abtakże prowadzone są zajęcia mające nabcelu doskona-
lenie umiejętności wychowawczych, rozpoznawanie swoich mocnych ibsłabych stron 
oraz przede wszystkimb– lokowanie ibkonfrontowanie własnych doświadczeń zbideami 
zawartymi webwspółczesnych tendencjach wbpedagogice resocjalizacyjnej.

Dlaczego reSTART może być analizowany przez pryzmat aktywnych form kształce-
nia akademickiego? Działania dydaktyczne realizowane wbformie projektu reSTART 
utrzymane są wb paradygmacie konstruktywistycznym ib odwołują się dob zasadni-
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czych założeń aktywnych metod kształcenia zawartych wbSCLb– koncepcji kształ-
cenia akademickiego skoncentrowanego nabstudentach (Student Centered Learning).

Wbparadygmacie konstruktywistycznym nacisk utrzymany jest naborganizowanie 
studentom zadań dobwykonania, wspieranie ich refl eksji wbdziałaniu ibnad działaniem. 
Jest to taka organizacja procesu kształcenia, wbktórym możliwe jest uczenie się przez 
doświadczenie oraz kładzie się nacisk nabposzerzanie środowiska tego uczenia się (Saj-
dak, 2013). Zbkolei założenia SCL urzeczywistniane są wbprojekcie głównie poprzez 
rolę, jaką przyjmuje nauczyciel akademicki będący „opiekunem” realizowanego przed-
sięwzięcia studenckiego, oraz pozycję, jaką osiąga wbrelacji dydaktycznej student.

Nauczyciel akademicki superwizujeb– nie ocenia, abtakże wspiera pomysły studentów 
poprzez stwarzanie przestrzeni dla krytycznej dyskusji. Zgodnie zbzałożeniami koncepcji 
SCL nauczyciel jest więc facylitatorem, który koncentruje uwagę nabumiejętnościach 
ibzainteresowaniach studentów. Natomiast rolą studenta jest rozwĳ anie swoich umie-
jętności, zdolności ibpredyspozycji przy wykorzystaniu możliwości oferowanych podczas 
zajęć przez nauczyciela (Bugaj, bd). Wbprzypadku reSTART są to spotkania superwizyj-
ne. Wbprocesie kształcenia, którego elementem jest reSTART, student jest samodzielny, 
kreatywny ibodpowiedzialny. Jak już wspomnianob– projekt utrzymany jest wbnurcie 
konstruktywistycznym, jednak odnaleźć można wbnim także zasadnicze przesłanki pa-
radygmatu krytyczno-emancypacyjnego (Sajdak, 2013), ponieważ wbrealizacji projektu 
promowana jest niezależność myślenia, różnorodność punktów widzenia oraz moty-
wowanie dob (samodzielnych) poszukiwań ibsposobów zdobywania wiedzy (por.bBu-
gaj, bd). To zbinicjatywy studentów zorganizowane zostały ogólnodostępne warsztaty 
zbudziałem przedstawicieli organizacji pozarządowych ibinstytucji wychowawczych po-
święcone kształtowaniu postaw wobec osób zbtzw.b„marginesu społecznego”, spotka-
nia „metodyczne” zbzakresu inicjowania ibutrzymywania relacji zbosobami zagrożonymi 
przestępczością, zasad pracy wbramach polityki redukcji szkód itp. Wbtrakcie zajęć su-
perwizyjnych studenci szacują swoje mocne ibdobre strony oraz tworzą plany dalszych 
działań (np.bpotrzeba organizowania interdyscyplinarnych zespołów studenckich po-
przez zaangażowanie studentów innych wydziałów, np.bprawa, pracy socjalnej).

Obtym, że realizacja projektu jest utrzymana wbduchu koncepcji SCL, świadczy 
samodzielność oraz aktywna postawa studentów wb zakresie decydowania ob swo-
jej ścieżce kształcenia akademickiego, sposobach osiągania wiedzy ibpozyskiwania 
umiejętności, co jest związane bezpośrednio zbaspiracjami, potrzebami oraz funkcjo-
nowaniem wbspołeczeństwie wiedzy (por.btamże).

Praca środowiskowa studentów jako przestrzeń doburzeczywistniania 
teoretycznych przesłanek „nowej” pedagogiki resocjalizacyjnej 

wbzakresie readaptacji społecznej

Możliwości realizacji założeń „nowej” pedagogiki resocjalizacyjnej tkwiące wbprojekcie 
są ogromne. Dobszczególnie zasługujących nabuwagę idei współczesnych koncepcji re-
socjalizacyjnych urzeczywistnianych wbtrakcie realizacji projektu należą niewątpliwie:

1. Sposoby defi niowania ib interpretowania „patologicznych społecznie” zacho-
wań osób opuszczających mury instytucji resocjalizacyjnych.

Już nab „starcie” studenci bezpośrednio doświadczają (wb kontaktach zb byłymi 
wychowankami) konsekwencji wieloletniego treningu instytucjonalnego nab rzecz 
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„ socjalizacji” dobżycia wbzakładzie. Przejawia się to wbsygnalizowanym przez Chom-
czyńskiego (2014) wzorze behawioralno-osobowościowym, którego jednym zbprze-
jawów są pewne nawyki wyniesione zb instytucji (która przez wiele lat stanowiła 
wyłączne miejsce zaspokajania potrzeb wychowanka) np.b„postawa roszczeniowa” 
czy zachowania nastawione nabpozyskiwanie konkretnych korzyści materialnych.

Obprzejawianej przez studentów wrażliwości nabpodnoszony problem oraz wyso-
kim poziomie refl eksji pedagogicznej, jaka towarzyszy ich relacjom zbbyłymi wycho-
wankami zakładów poprawczych, świadczą sprawy zgłaszane podczas superwizji. 
Młode kobiety, zbniebywałą łatwością wchodzące wbrole „podopiecznych”, tj.bosób, 
które oczekują kontroli ib dyscypliny, sprawozdają drobiazgowo swoje dokonania, 
skrupulatnie ukrywają porażki ibnastawione są nabocenę ich zachowania. Lokowa-
nie przez studentów przyczyn zachowań byłych wychowanek instytucji wbkoncepcji 
„nowej” pedagogiki resocjalizacyjnej polega nab rezygnacji zbdefi niowania potrzeb 
oraz oczekiwań osób nieprzystosowanych społecznie uwzględniających „klasyczne” 
ujmowanie wadliwych reakcji ludzi korzystających zbpomocy społecznej, określane 
mianem „postawy roszczeniowej” (nabrzecz sytuowania problemu wbobszarze kon-
sekwencji „treningu” instytucjonalnego).

2. Tworzenie alternatywnego środowiska społecznego dla osób zagrożonych prze-
stępczością ibwykluczeniem społecznym.

Osoby opuszczające instytucje resocjalizacyjne często zbbraku innych możliwo-
ści powracają dobjedynie im dostępnego otoczenia społecznego, tego samego, które 
kiedyś stanowiło przyczynę ich procesu demoralizacji ibumieszczenia wb instytucji. 
Bezpośrednie relacje zebstudentami są często pierwszą możliwością „towarzyskiego” 
uczestnictwa poza obrębem grup uwikłanych wbprzestępczość. Tworzenie alterna-
tywnego środowiska społecznego dla osób nieprzystosowanych społecznie ibzagro-
żonych wykluczeniem jest także ważne zbpunktu widzenia procesów destygmaty-
zacji, stanowiącej centralną kategorię twórczej resocjalizacji (Konopczyński, 2009; 
Urban, 2010).

3. Pomoc wbprzezwyciężaniu piętna osoby „podejrzanej” (por.bGulczyńska, 2013), 
byłego wychowanka placówki resocjalizacyjnej oraz opisywanego przez Ervinga Gof-
fmana (2005) „zawstydzenia”, izolacji społecznej osób naznaczonych (np.bpoprzez 
pobyt wbinstytucji resocjalizacyjnej).

Koncepcja goffmanowskiego „piętna” inspiruje teoretyczną koncepcję oraz 
praktykę twórczej resocjalizacji (Konopczyński, 2007; 2009). Autoprezentacje osób 
nieprzystosowanych mają nabcelu ochronę własnej wartości, zaspokojenie potrzeb 
psychologicznych oraz dokonanie wypływu „manipulatywnego” wbrelacjach zboto-
czeniem. Stygma dewianta uniemożliwia osobom nieprzystosowanym społecznie 
nawiązywanie poprawnych relacji interpersonalnych oraz staje się przyczyną ibczyn-
nikiem wzmacniającym wykluczenie społeczne. Eskalacja poziomu agresji interper-
sonalnej, nieakceptowane społecznie sposoby zaspokajania potrzeb oraz patologiczne 
formy redukcji emocjonalnych napięć wewnętrznych będą reakcją jednostki nabzja-
wisko „nieprzystawalności” dobstandardów społecznych. Piętno dewianta będzie sta-
nowić nie tylko obmechanizmach wykluczania, ale ibsamowykluczania społecznego 
jednostek uznawanych zab„podejrzane społecznie” (Szczepanik, 2010; Gulczyńska, 
2013) czy nieprzystosowane społecznie (Konopczyński, 2009). Bezpośrednimi czyn-
nikami uruchamiającymi proces automarginalizacji będzie m.in.bodczuwanie wstydu 
wbkontaktach zb „normalsami”, zaniżona samoakceptacja ibpoczucie niepełnowar-
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tościowości (Goffman, 2005). Codzienne, spontaniczne czy intencjonalnie podej-
mowane relacje byłych wychowanków placówek resocjalizacyjnych zebstudentami 
(reprezentantami „normalsów”) wbramach realizowanego projektu reSTART stano-
wić mogą przestrzeń społeczną dla pokonywania barier ibpowstrzymywania, abnawet 
likwidowania procesów sprzyjających automarginalizacji.

4. Identyfi kacja ibpraca nad potencjałami wychowanka.
Jest to ważny problem urzeczywistniania idei twórczej resocjalizacji, która naj-

ogólniej mówiąc sprowadza się dobwspierania wychowanka wbposzukiwaniu ibreali-
zacji alternatywnej (wobec dewiacyjnej) roli społecznej, wykorzystania ibbazowania 
nabpotencjałach itp. (por.bKonopczyński, 2007; 2009). Ilustracją urzeczywistniania 
tej idei wbpracy środowiskowej podejmowanej przez studentów może być rekonstru-
owany wbczasie superwizji fragment rozmowy, wbjakiej uczestniczyła jedna zbrealiza-
torek reSTARTu podczas spotkania zbjej „podopieczną”. Uczestnikiem spotkania był 
także partner młodej kobiety, który relacjonował studentce swoje bieżące działania 
związane zbgromadzeniem środków fi nansowych. Sposób jego autoprezentacji nasta-
wiony był wbpewnej mierze nabbadanie granic akceptacji, abnawet sprowokowanie 
studentki dobokreślonego zachowania (zawstydzenia, zakłopotania, szoku powodo-
wanego informacją obłamaniu prawa itp.). Mężczyzna mówił bowiem obzajmowaniu 
się handlem różnych części samochodowychb– kupowaniu ich „taniej” ibsprzedaży 
„drożej”, wyszukiwaniu miejsc, wbktórych może dokonywać transakcji, szacowaniu 
kosztów, zysków ibstrat itp. Podkreślał swój zapał, spryt ibwskazywał nabkonieczność 
kalkulowania, przewidywania ryzyka. Skonfrontowana zbtakim opisem (dwuznacz-
nym zbpunktu widzenia przestrzegania prawa) studentka nie zareagowała wbsposób 
konwencjonalny ib charakterystyczny dla „tradycyjnej” pedagogiki (zorientowanej 
nabbezpośrednią korekturę niewłaściwych zachowań społecznych). Spokojnym gło-
sem, pobwysłuchaniu całej historii nadała rozmowie następujący bieg: „Widzę, że 
bardzo dużo energii wkładasz wb to przedsięwzięcie. Ib inteligencji. Abnie myślałeś 
obtym, bybpójść nabstudia zbzarządzania?”. Adwersarz, pobkilkusekundowym milcze-
niu powodowanym wyraźnym zaskoczeniem, zbzapałem ibdumą odpowiedział: „No 
wiesz… czemu nie?! Wbkońcu mam maturę! Nie myślałem obtym, ale…hm!”.

***

Działaniu studentów towarzyszy specyfi czne poczucie „misji”, jaką jest tworzenie 
tzw.b„dobrej praktyki” resocjalizacyjnej. Studenci obejmują bowiem swoją pomocą 
marginalizowaną grupę młodzieży, która często nie znajduje wparcia wbistniejących 
rozwiązaniach systemowych, jak również nie ma dobrego zaplecza rodzinnego ibśro-
dowiskowego, które pozwalałoby nab jej prawidłową readaptację społeczną. Współ-
praca byłych wychowanków zebsłużbami integracji społecznej (kuratorami, pracow-
nikami socjalnymi) zwykle ogranicza się dobkontroli lub zdobywania pieniędzy. Pra-
ca studentów stanowi zatem ważny element wspierający proces readaptacji byłych 
wychowanków, wypełnia bowiem wbpewnej mierze luki systemu opieki następczej. 
Co ważneb– praca ta pozwala również nabbudowanie prawidłowych relacji rówieśni-
czych byłych wychowankówb– często pierwszych takich relacji wbich życiu (tworze-
nie alternatywnego dla dewiacyjnego środowiska społecznego).

Potencjały dydaktyczne tkwiące wb realizacji projektu są wielorakie. Nabpewno 
sprzyja on rozwojowi osobistemu, obywatelskiemu ibzawodowemu studentów. Ak-
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tywność wbramach reSTART pozwala studentom wykorzystywać ibpogłębiać zdoby-
waną nabstudiach wiedzę, rozwĳ a umiejętność współpracy, uczy odpowiedzialności 
oraz umożliwia nabywanie umiejętności interpersonalnych. Pozwala im nabsamopo-
znanie (swoich predyspozycji dobprzyszłej pracy zawodowej), uwrażliwia ich nabpro-
blemy społeczne, zwłaszcza osób zagrożonych wykluczeniem społecznym, abprzede 
wszystkim daje pole doburzeczywistnienia aktywności, kreatywności, przedsiębior-
czości ibpasji, jaką jest pomoc drugiemu człowiekowi.

Opisany wbartykule projekt sprzyja osiąganiu przez studentów wielu kluczowych 
kompetencji będących efektami procesu kształcenia nabkierunku pedagogika. Jako 
że nie jest on zorientowany nabwykonywanie konkretnych, ograniczonych wbcza-
sie działań wbobrębie pracy środowiskowej, abtakże wymaga tworzenia interdyscy-
plinarnych studenckich zespołów roboczych (np.bzbróżnych wydziałów), nie może 
podlegać ocenie wb ramach konkretnych zajęć dydaktycznych (przedmiotu). Jest 
jednak dowodem nabmożliwość indywidualizowania procesu kształcenia wbczasach, 
gdy „zapotrzebowanie nabdydaktykę instrumentalną konstruowaną wbparadygma-
cie behawiorystycznym staje się coraz wyraźniejsze wb związku zb niespotykanym 
dotąd zjawiskiem masowości studiów wyższych” (Sajdak, 2013, s.b 469). Formu-
ła realizowanego projektu (zakładająca co prawda ogólnodostępność dla studenta 
ibdobrowolność udziału, ale pod warunkiem przejawiania przez niego inicjatywy, 
przedsiębiorczości ib samodzielności) stanowi przestrzeń nawiązania bliskiej ibbez-
pośredniej relacji zb nauczycielem akademickim. Wb przebiegu bezpośredniej inte-
rakcji nauczyciela akademickiego zebstudentem, mamy dobczynienia zbbudowaniem 
jego poczucia osobistej (indywidualnej) odpowiedzialności zabosiągane cele, abtakże 
rozwojem refl eksji nad podejmowanymi działaniami zabpomocą dyskusji wbczasie 
superwizji, nauką wyrażania opinii, uzasadniania sądów itp. Co ważniejsze, wbsy-
tuacji osobistej konfrontacji studentów zbproblemami natury formalno-prawnej czy 
interpersonalnej wbzwiązku zbich pracą środowiskową wbsposób naturalny „zmusze-
ni są” dobsamorozwoju. Sami uświadamiają sobie te obszary wiedzy ibumiejętności, 
które warte są doskonalenia ibpogłębiania. To studenci są inicjatorami warsztatów 
zbprzedstawicielami pomocy społecznej, urzędów pracy czy pedagogiami zbplacówek 
resocjalizacyjnych. Innymi słowy, realizacja projektu rozbudza ciekawość intelektu-
alną ibzainteresowania oraz motywuje studentów dobsamodzielnych poszukiwań, co 
bezpośrednio tożsame jest zb założeniami koncepcji kształcenia skoncentrowanego 
nabstudencie (SLC) (por.bBugaj, bd).

Przypisy

1 Pobokreślenie to sięgam zabMarkiem Konopczyńskim (2014).
2 Organizacja podejmuje pracę zbosobami uzależnionymi ibprostytuującymi się nie objętymi insty-

tucjonalnymi formami wychowania, leczenia czy resocjalizacji (np.bprojekt: Redukcja ryzyka transmisji 
HIV wbśrodowisku osób świadczących usługi seksualne nabulicy). Dokumentowane są problemy tych osób 
oraz działania podejmowane przez organizację, natomiast nie jest prowadzony „imienny” wykaz 
„podopiecznych” (Projekty realizowane wb Łodzi przez Międzynarodowe Stowarzyszenie Pomocy 
„Słyszę Serce”: http://slyszeserce.org.pl/projekty_pozostale.php (dostęp 3.05.2015).

3 Mowa obFundacji pobDRUGIE (http://www.podrugie.pl/ dostęp 3.05.2015). Organizacja pomaga 
młodzieży zagrożonej wykluczeniem społecznym, patologią ibbezradnością. Wbszczególności swoim 
wsparciem obejmuje wychowanków ibbyłych wychowanków placówek resocjalizacyjnych.
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Współczesne problemy readaptacji społecznej byłych wychowanków 
instytucji resocjalizacyjnych wbpraktyce kształcenia akademickiego

Wbartykule opisano edukacyjne wartości, jakie tkwią wb realizowanym przez studentów projekcie 
społecznym „reSTART”. Praca środowiskowa studentów nab rzecz readaptacji społecznej byłych 
wychowanków placówek resocjalizacyjnych pozwala nab osiąganie wielu celów, jakie stoją przed 
 współczesnym kształceniem akademickim. Studenci doskonalą umiejętności pracy zespołowej, kon-
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struktywnego rozwiązywania problemów oraz krytycznego myślenia. Mają możliwość osobistego 
skonfrontowania się zbproblemami towarzyszącymi byłym wychowankom instytucji resocjalizacyj-
nych oraz podjęcia współpracy zbprzedstawicielami bróżnych bśrodowisk zawodowych.

Słowa kluczowe: readaptacja społeczna byłych wychowanków placówek resocjalizacyjnych, re-
socjalizacja wbśrodowisku otwartym, kształcenie akademickie, aktywne metody kształcenia, „nowa” 
pedagogika resocjalizacyjna

Contemporary issues of social re-integration 
of former clients of juvenile rehabilitation centre. 

An academic practice perspective

This paper discusses educational values ofbstudents’ social project (“reSTART’). Working for social re-
integration ofbformer clients ofbjuvenile rehabilitation centersbcombines many key goals ofbacademic 
education: initiative, learning tobwork and solve problems inbthebcompany ofbothers, and sharpening 
one’s own understanding byblistening tobthebinsights ofbothers, especially those with different back-
grounds and life experiences.

Keywords: community integration of juvenile offenders, offender rehabilitation in community 
and society, higher education, active learning and teaching methods, creative rehabilitation (‘new’ 
pedagogy rehabilitation)
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NAUCZYCIEL AbPRZEMOC RÓWIEŚNICZA 
WŚRÓD UCZNIÓW1

Nauczyciel ma wpływ nabwieczność.
Nie jest bowiem wbstanie określić,
gdzie kończy się jego oddziaływanie.

(Henry Brooks Adams)

Problem agresji oraz przemocy wśród dzieci ibmłodzieży nieustannie powraca wbroz-
ważaniach nad funkcjonowaniem współczesnej szkoły. Przemoc rówieśnicza wbszko-
le jest obecnie uważana zabistotny problem wbwielu szkołach nabcałym świecie, także 
wbPolsce (por.bnp.bCraig ibin., 2009). Mimo to że szkoły próbują podejmować różne 
przedsięwzięcia mające nabcelu uczynienie tego miejsca bardziej przyjaznym ibbez-
piecznym, ograniczenie wbnim przemocy nie zawsze jest efektem tak oczywistym. 
Wbostatnim czasie wbzagranicznej oraz wbmniejszym stopniu wbkrajowej literaturze 
przedmiotu coraz większą uwagę zwraca się nabrolę zachowań nauczyciela wbsytu-
acji zachowań przemocowych uczniów. Otóż okazuje się, że postawy ibzachowania 
nauczyciela podczas takich zdarzeń mają istotne znaczenie dla dalszego występo-
wania zachowań aspołecznych wbszkole (por.bStephenson ibSmith, 1991). Ibwłaśnie 
nabosobie nauczyciela oraz jego roli chciałabym się skoncentrować. Pomysł podjęcia 
problemu wynika zbdostrzeżenia możliwości eksploracji wbnieco inny sposób, niż do-
tychczas, przestrzeni, którą wypełnia nauczyciel wbbadaniach ibkonstrukcjach teore-
tycznych dotyczących przemocy wbszkole, upatrując wbjego osobie głównego ogniwa 
całokształtu oddziaływań szkoły wobec zachowań aspołecznych uczniów. Moją in-
tencją jest zwrócenie uwagi nabwątek samej osoby nauczyciela oraz indywidualnych 
wyznaczników jego reakcji nabprzemoc wśród uczniów, jak również znaczenia pod-
jętych przez niego działań dla uczniów. Zanim jednak przejdę dobwłaściwych analiz, 
chciałabym wstępnie zarysować kontekst podjętej problematyki. Uwagi ibwnioski 
zostaną sformułowane nabpodstawie przeglądu literatury przedmiotu oraz nowszych 
badań empirycznych zbtego zakresu.
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Szkoła jako środowisko socjalizująco-wychowawcze

Zbchwilą podjęcia przez dziecko roli ucznia znacznie poszerza się ibwzbogaca jego 
środowisko społeczne, abco zabtym idzie, jakościowej zmianie ulegają formy oddziały-
wań pedagogicznych, jakim ów uczeń jest poddawany. Nabśrodowisko szkolne skła-
dają się wszelkie czynniki instytucjonalne, osobowe ibdydaktyczne, które występują 
wbszkole. Środowisko wychowawcze jest to społecznie kontrolowany, obiektywny układ 
względnie stałych, powtarzających się sytuacji wychowawczych (Petrykowski, 2005, s.b188). 
Ogół zaś sytuacji, wbktórych jednostka przyswaja sobie wartości ibnormy oraz zgodne zbnimi 
zachowania, odpowiadające społecznym oczekiwaniom grupy nazwać można środowiskiem 
socjalizującym (Petrykowski, 2005, s.b189). Zbtego punktu widzenia szkoła jest za-
równo środowiskiem wychowawczym, jak ibsocjalizacyjnym. Procesowi wychowania 
nadaje się bardzo różne treści, istnieją także różne modele wychowania, abzatem nie 
ma jednej naukowej jego koncepcji (por.bKron, 2012, s.b56; Śliwerski, 2011). Podobnie 
rzecz ma się, jeśli chodzi obproces socjalizacji (por.bPetrykowski, 2005, s.b18–31). Nie 
wnikając wbpodobieństwa czy rozbieżności pomiędzy tymi procesami, gdyż nie to jest 
istotą tego artykułu, dalsza analiza dotyczyć będzie szkoły jako miejsca wychowania, 
ale jednocześnie środowiska socjalizującego ibszczególnej wbnim roli nauczyciela.

Szkoła jako środowisko socjalizacyjno-wychowawcze może być rozpatrywana 
jako rzeczywistość, która kreowana jest przez członków społeczności szkolnej wbich 
wzajemnych interakcjach. Zdaniem Ireneusza Krzemińskiego (1986, s.10) wbtakiej 
interpretatywnej perspektywie to człowiek jest wbcentrum ibto on kreuje swoją rze-
czywistość poprzez nadawanie jej znaczeń. Zbpunktu widzenia podejścia interakcyj-
nego wobec szkoły jako środowiska wychowawczego, środowisko szkolne przygoto-
wuje dobżycia wbspołeczeństwie. Jednak nie zawsze odbywa się to poprzez realizację 
założonego przez wychowawcę planu, lecz wbtoku przeżywania sytuacji wychowawczych 
obcharakterze interakcji (Karkowska, 2005, s.b39). Interakcje te są zaś zbnatury kreatyw-
ne, konstruktywne ibzmienne. Wbprocesie wychowania ibsocjalizacji mamy dobczynie-
nia zbprocesami pedagogicznymi, które pojmowane są jako symboliczne interakcje, 
albowiem działające wbnich podmioty interpretują swoje działanie. Jednostki działa-
ją polegając nabodczytanych znaczeniach (…). Te znaczenia uzyskiwane są dopiero wbtrakcie 
działań ibpoprzez działania są też zmieniane (Kron, 2012, s.b54). Zatem działanie wycho-
wawcze nauczyciela oddziałuje nabosoby ibkonstytuuje się wbspołecznych uwarunko-
waniach ibukładach. Wbtaki również sposób możemy postrzegać interakcje między 
nauczycielem ibuczniami wbsytuacji przemocy rówieśniczej uczniów. Taka perspekty-
wa wydaje się przydatna, jeśli chodzi obanalizę osoby nauczyciela ibjego roli wbograni-
czaniu zachowań aspołecznych uczniów. Nauczyciel bowiem, zanim podejmie pewne 
działania, wpierw interpretuje zachowanie uczniów, zaś dalej to uczniowie postrze-
gają nauczyciela ibjego działania. To, jak ów nauczyciel jest percypowany, jak postrze-
gane ibinterpretowane są jego zachowania przez uczniów, może mieć znaczenie dla 
natężenia zachowań agresywnych ibprzemocowych wbszkole.

Nauczyciel wychowujący ibsocjalizująco „znaczący inny”

Truizmem jest stwierdzenie, że nauczyciel jest tą osobą, która ma decydujące znacze-
nie wbprocesie kształcenia ibwychowania wbszkole. Nauczyciele są istotnymi aktorami 
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wbteatrze życia szkoły, chociażby zebwzględu nabich doniosłą rolę wbprocesie kształ-
cenia młodych pokoleń, czy zebwzględu nabilość czasu spędzaną wspólnie zbuczniami 
oraz odpowiedzialność zabuczniów. Codzienne działania nauczycieli oraz ich konse-
kwencje budują sieć powiązań między uczniami ibnauczycielami, tworzą tym samym 
pewien kontekst, arenę ich codziennych interakcji. Nauczyciel dla dziecka wbwieku 
szkolnym jest, obok rówieśników, „znaczącym innym”. Istotni inni, zgodnie zbkon-
cepcją Georga H.bMeada (1975), są dla jednostki ważnymi subiektywnie partnerami 
kontaktów czy interakcji. Oczywiście oddziaływanie nauczyciela ma nieco inny cha-
rakter niż oddziaływanie rówieśników (zob. Tłuściak-Deliowska, 2014a), niemniej 
także wywiera spory wpływ nabsystem wartości ibwzorce zachowań uczniów. Obzna-
czeniu nauczyciela wbprocesie socjalizacji ibwychowania napisano dotychczas sporo. 
Już wbRaporcie Jacques’a Delorsa (1998) zauważono, że przyszłość edukacji zależeć 
będzie nie odbilości wiedzy przekazanej przez nauczyciela, lecz odbsiły oddziaływania 
jego osobowości. Umiejętności psychopedagogiczne nauczyciela, jego wiedza oraz 
jego cechy stanowią jedno zbważnych uwarunkowań efektywności procesu wycho-
wania. Ponadto obecność ibdziałania nauczyciela stanowią pewien model zachowań 
wbdynamizmie wychowawczym. Zatem przykład osobisty nauczyciela, prezentowa-
ne przez niego wartości moralne ibstosunek dobuczniów są ważnymi instrumentami 
kształtowania ibutrwalania pożądanych postaw dzieci ibmłodzieży.

Rozważania nad osobą nauczyciela wbpolskiej tradycji sprowadzają się głównie 
dobpojęcia roli społeczno-zawodowej nauczyciela (por.bDróżka, 2011, s.b136), zwią-
zanych zbnią oczekiwań, zadań czy wyzwań. Jeśli zaś chodzi obbadania roli społecz-
nej nauczyciela, to najczęściej postępowanie metodologiczne sprowadza się dobprzy-
wołania spisu obowiązków nauczyciela oraz jego oczekiwanych cech formułowa-
nych przez literaturę przedmiotu, abnastępnie zweryfi kowania stopnia ich realizacji 
przez badanych lub zestawiania nabzasadzie zgodności postulatów zbrzeczywistością 
(por.bGuzy-Steinke, 2007, s.b20–21).

Zawód nauczyciela jest zawodem niezwykle wymagającym ibdość specyfi cznym. 
Charakterystyczne dla niego są pewne osobliwości opisane niegdyś przez Krzysztofa 
Konarzewskiego, abdobktórych należą: (1) niejasność roli, (2) brak wewnętrznej spój-
ności, (3) psychologiczna trudność oraz (4) niezgodność zbinnymi pełnionymi rola-
mi (Konarzewski, 2008, s.b164–173). Zebwzględu nabpodjętą wbniniejszym artykule 
problematykę, warto szczególnie skoncentrować się nabzagadnieniu psychologicznej 
trudności roli nauczyciela. Oczywiście mając nabuwadze pewne różnice indywidual-
ne wbzakresie ponoszenia kosztów psychologicznych związanych zbpełnieniem roli 
nauczyciela, zawód ten jest wysoce trudny, chociażby zebwzględu nabponadprzecięt-
ną odpowiedzialność zabsporą grupę młodych ludzi, względną nieodwracalność de-
cyzji, która oznacza niemożność skorygowania swoich błędów, czy niechęć zebstrony 
społeczeństwa, szczególnie wbsytuacji pewnych niepowodzeń, zabktóre obarcza się 
właśnie nauczyciela (por.bKonarzewski, 2008, s.b169). Andrzej Janowski (1998, s.b69) 
zwraca uwagę, że niezwykle ważnym czynnikiem wbpracy nauczyciela jest ustawicz-
na konieczność bycia wb stanie gotowości dobnatychmiastowej reakcji. Ważna jest 
zwłaszcza ta doraźność. Autor zauważa, że nauczyciel pracuje zazwyczaj nab„wyso-
kich obrotach”, musi bowiem wiele rzeczy spostrzegać naraz, musi szybko analizo-
wać sytuację, aby wiedzieć, kiedy ibnabco zareagować, abktóre sytuacje pozostawić 
swojemu biegowi. Bycie dobrym nauczycielem to często także kwestia sprawności wborien-
towaniu się, umiejętność odczytywania sygnałów, szybki refl eks, łatwość doboru  właściwych 
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wyrazów itp. (Janowski, 1998, s.b 69). Nauczyciel powinien zb założenia reagować 
szybko ibskutecznie nabwszelkie nieprawidłowości zaobserwowane wśród uczniów, 
tymczasem wbprzypadku wychowania, nie da się przewidzieć wszystkich sytuacji 
ibwskazać algorytmicznych rozwiązań dla wszelkich problemowych sytuacji. Trudno 
jest planować ibprzewidzieć sytuacje, które mogą zdarzyć się wbszkole, abktóre zbna-
tury podlegają zmianom wbzależności odbpartnera interakcji, abich znaczenie wynika 
zbkontekstu społecznego (Karkowska, 2005, s.b39). Jednak brak przytomności umy-
słu nauczyciela może udaremnić, ograniczyć lub spowolnić jego reakcję. Dobtego typu 
sytuacji, które pobpierwsze, mają wyraźnie interakcyjny charakter, pobdrugie, które 
nie dobkońca są przewidywalne ibktóre ciągle pozostają sporym wyzwaniem wycho-
wawczym dla nauczycieli, należą zachowania agresywne ibprzemocowe uczniów.

Przemoc rówieśnicza wbszkole

Agresja ibprzemoc wbszkole mają różne oblicza. Agresję interpersonalną stanowią re-
akcje ibczynności (fi zyczne, werbalne, symboliczne), które 1) motywowane są inten-
cją szkodzenia, 2) prowadzą lub potencjalnie mogą prowadzić dobnegatywnych dla 
ofi ary konsekwencji ibktóre 3) pozostają wbwyraźnej opozycji dobzachowań prospo-
łecznych, takich jak współpraca, pomoc czy altruizm (Frączek, 2002, s.b50). Wbprzy-
padku zachowania agresywnego mamy dobczynienia zbrównowagą wbsile psychicznej 
lub fi zycznej pomiędzy osobami wbnią zaangażowanymi. Natomiast obprzemocy moż-
na mówić wbsytuacji nierównowagi sił. Specyfi cznym jej rodzajem wbszkole jest bul-
lying (dręczenie, nękanie). Charakterystyczne dla niego są trzy aspekty, mianowicie: 
(1) dysproporcja sił między sprawcą abofi arą, (2) trwałość ibregularność agresywnych 
zachowań wbczasie oraz (3) działanie zbintencją skrzywdzenia (por.bTłuściak-Deliow-
ska, 2010, s.1–2; Olweus, 2007). Przemoc rówieśnicza może przybierać różne formy, 
m.in.b(1) werbalną (np.bprzezywanie, grożenie), (2) fi zyczną (np.bbicie, uderzanie 
pięścią, kopanie, niewłaściwe dotykanie); czy (3) relacyjną (np.bignorowanie, zosta-
wianie, rozpowszechnianie plotek). Zbbadań Krystyny Ostrowskiej ibJanusza Surzy-
kiewicza (2005) wynika, że prawie co piąty uczeń deklaruje, że był ofi arą różnego 
rodzaju zachowań agresywnych wbszkole. Zbostatnich reprezentatywnych polskich 
badań (Giza-Poleszczuk ibin., 2011) wynika, że ofi arami dręczenia szkolnego (bully-
ingu) pada 9% polskich uczniów. Wbszkołach podstawowych ibgimnazjalnych poziom 
natężenia zjawiska jest znacznie wyższy niż wbszkołach ponadgimnazjalnych. Wbtych 
badaniach zapytano uczniów obich doświadczenia związane zb26 rodzajami przemocy 
rówieśniczej. Średnio uczniowie zaznaczali 3,6 rodzajów. Co czwarty uczeń (24,6%) 
nie doświadczył żadnego rodzaju przemocy. Jedna dziesiąta uczniów doświadczała 
zabto wielokrotnie 10 lub więcej rodzajów przemocy. Wbbadaniach tych zaobserwo-
wano duże zróżnicowanie międzyszkolne. Są szkoły niemalże „bez przemocy”, ale 
prawie taki sam odsetek szkół (22%) ma poważny problem zbzachowaniami agre-
sywnymi uczniów. James D.bUnnever ibDewey G.bCornell (2003) zauważyli, że wbnie-
których szkołach przemoc jest powszechnym ibnieuniknionym elementem ich życia. 
Wbtakich szkołach panuje, ich zdaniem, swoista „kultura bullyingu”. Oznacza to, że 
zachowania agresywne ibprzemocowe postrzegane są jako środek dobosiągnięcia wyż-
szego statusu społecznego ibwzajemnej akceptacji. Uczniowie zaś są przekonani, że 
nauczyciele są pasywni, niezainteresowani ich problemami, nie chcą lub nie potrafi ą 
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pomóc ofi arom przemocy rówieśniczej. Abzatem przyczyniają się dobpodtrzymania 
istniejącej kultury ibnegatywnego klimatu.

Działania profi laktyczno-wychowawcze szkoły 
przeciw przemocy wśród uczniów

Tomasz Garstka (2013) stwierdza, że właściwa rola szkoły wbzapobieganiu ibogra-
niczaniu wbniej przemocy rówieśniczej wymaga odbdorosłych analizy czterech ob-
szarów: 1) postrzegania sytuacji przemocy rówieśniczej przez dorosłych (nauczycieli 
ibrodziców), 2) indywidualnych postaw dorosłych (nauczycieli ibrodziców), 3) bu-
dowania środowiska niesprzyjającego przemocy oraz 4) podejmowania działań pro-
fi laktycznych. Jeśli chodzi obobszar ostatni, czyli działania profi laktyczne, to moim 
zdaniem, jest to obszar, któremu poświęcono dotychczas najwięcej miejsca wblitera-
turze przedmiotu oraz wbpraktyce. Reforma systemu oświaty zb1999broku wprowa-
dziła wbPolsce obowiązek posiadania przez szkołę programu wychowania, programu 
nauczania, szkolnego systemu oceniania oraz szkolnego programu profi laktyki. Zbza-
łożenia celem oddziaływań profi laktycznych jest polepszenie standardów życia pobto, 
bybograniczyć czynniki ryzyka, które mogą być przyczyną niewłaściwych zachowań, 
zaburzeń wbzachowaniu czy patologii. Jak dotąd opracowano kilka strategii profi lak-
tycznych, ubktórych podstaw leżą odmienne założenia teoretyczne oraz odmienne 
działania. Wyróżnić możemy: 1) programy informacyjne, 2) programy afektywnej 
edukacji, 3) programy kompetencji społecznej, 4) programy działań alternatywnych, 
oraz 5) programy wczesnej interwencji. Programy te mogą być prowadzone przez 
specjalistów oraz przez rówieśników, którzy zostali odpowiednio przygotowani (Bo-
rzucka-Sitkiewicz, 2013, s.b 86–89). Jednak, jak słusznie zauważają K.bOstrowska 
ibJ.bSurzykiewicz (2005, s.b178), jeśli ktoś twierdzi, że ograniczanie zachowań prze-
mocowych da się zrealizować jedynie zabpomocą odpowiednich programów trenin-
gowych, bez uwzględnienia kontekstu, jego sensu, czy znaczenia doświadczanych 
relacji między uczestnikami procesu dydaktyczno-wychowawczego, nie powinien się 
wcale dziwić, jeśli jego koncepcja zadziała jedynie wbwarunkach laboratoryjnych. 
Bez dbałości bowiem obodpowiedni pedagogiczny kontekst nie będzie ona raczej sku-
teczna wbrzeczywistości szkolnej. Ponadto jednym zbnajpoważniejszych niebezpieczeństw 
przesadnego eksponowania fi lozofi i profi laktyki wbmyśli ibpraktyce pedagogicznej jest swoista 
rezygnacja zbwychowania nab rzecz zapobiegania (Surzykiewicz, 2008, s.b 321). Dlatego 
też, odbpewnego czasu coraz więcej mówi się także ob istocie budowania środowi-
ska, które będzie niesprzyjające dla wszelkich niewłaściwych zachowań. Zaleca się 
dbanie chociażby obwłaściwy klimat czy kulturę szkoły (por.bKulesza, 2011), któ-
re będą budzić ib rozwĳ ać pozytywne oraz twórcze możliwości uczniów. Mając zaś 
nabuwadze społeczny kontekst przemocy rówieśniczej, ab zatem fakt, iż zazwyczaj 
jest ona dokonywana wbobecności innych uczniów, próbuje włączać się całą społecz-
ność szkolną webwspólne budowanie przyjaznego ibbezpiecznego środowiska oraz 
rozwiązywanie ewentualnych problemów (Tłuściak-Deliowska 2014b). Przyjmuje 
się, że rozwiązania obejmujące całą grupę są bardziej skuteczne, gdyż czynią każde-
go odpowiedzialnym zabsytuację, uczą wzajemnej pomocy oraz oznaczają pracę nad 
normami klasy szkolnej, które umniejszają znaczenie przemocy (por.bVeenstra ibin., 
2014, s.b1). Jednakże wbtym nurcie także formułuje się pewne powinności ib wytyczne 
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dla  nauczyciela, wbzasadzie nie pytając go obzdanie nabten temat. Dochodzimy więc 
dobpomĳ anej, wbmojej ocenie, kwestii. Jest to paradoks, bowiem zbjednej strony cią-
gle jest mowa obnauczycielu, obtym, jak powinien pracować, jakie programy profi -
laktyczne realizować, nabco zwracać uwagę, obco zabiegać wbpracy zbuczniami, jak 
dbać obdobry klimat szkoły itd., jednak zbdrugiej strony czynniki związane zbosobą 
nauczyciela są pominięte. Nauczyciel nie jest przecież tylko narzędziem. Patrzymy 
nabnauczyciela, ale tak, jakbyśmy go nie widzieli. Jak ów nauczyciel zapatruje się 
nabzachowania agresywne ibprzemocowe uczniów, jak sobie zbnimi radzi, zbczego jego 
zachowania wynikają, co oznaczają dla niego samego? Tym kwestiom chciałabym 
przyjrzeć się teraz nieco bliżej.

Nauczyciel wbsytuacji agresywnych ibprzemocowych 
zachowań uczniów

Założenie, że nauczyciele mogą dużo zrobić, byb zahamować przemoc rówieśniczą 
wb szkole, może brzmi trywialnie, niemniej jest prawdziwe ibwb zasadzie kluczowe. 
Rola nauczyciela wbtej sytuacji nie ogranicza się jedynie dobrealizowania przez niego 
programów profi laktycznych. Zasadnicza może być sama postawa ibzachowanie na-
uczyciela, które nabco dzień obserwują uczniowie, jak również jego poglądy nabtemat 
zachowań agresywnych. Te kwestie nie mogą być obojętne, gdyż to właśnie postawy 
ibzachowania nauczyciela mogą przesądzać obskuteczności wszelkich innych zabiegów 
podejmowanych wbszkole nabrzecz przeciwdziałania ibograniczania wbniej przemocy.

Tomasz Garstka (2013) nabpodstawie modelu analizy transakcyjnej stwierdza, 
że nauczyciel musi spełnić kilka warunków, bybefektywnie przeciwdziałać przemo-
cy rówieśniczej. Mianowicie nauczyciel powinien (1) dostrzec przejawy przemocy 
lub sygnały, które ją zapowiadają, (2) nadać im właściwe znaczenie, (3) rozpoznać 
swoje możliwości wpłynięcia nabsytuację ibdokonania zmiany oraz (4) mieć poczucie 
osobistej kompetencji wbreagowaniu nabprzemoc uczniów ibwdrażaniu określonych 
rozwiązań. Cytowany autor ów model zastosował dobwyjaśnienia bierności dorosłych 
wobec „gwałtownej” ib„ostrej” przemocy rówieśniczej lub niezapobieżenia jej. Wbdal-
szej części chciałabym dokonać analizy działań nauczyciela wbsytuacji przemocy ró-
wieśniczej (nie tylko tej „ostrej”), uwzględniając zasygnalizowane przez T.bGarstkę 
elementy, ale także indywidualne czynniki warunkujące interpretację sytuacji przez 
nauczyciela, abzarazem wyznaczniki jego reakcji (lub jej braku) oraz konsekwencje 
tych reakcji dla niego samego ibdla uczniów.

Rozważmy sytuację nauczyciela wbkontekście zachowań agresywnych ibprzemo-
cowych pomiędzy uczniami. Nauczyciel może 1) być ich bezpośrednim świadkiem 
(kiedy widzi bójkę uczniów, kiedy słyszy, jak uczniowie się obrażają używając wulga-
ryzmów itp.), 2) może zostać poinformowany obtakich zachowaniach przez uczniów, 
współpracowników lub rodziców, 3) może domyślać się, że jakiś uczeń jest ofi arą 
przemocy (lub jest wbnią zaangażowany wb jakiś inny sposób) zebwzględu nab jego 
„dziwne” zachowanie (np.bpogorszenie ocen, pogorszenie zachowania, opuszczanie 
zajęć, samotne spędzanie przerw itp.) lub 4) może być zupełnie nieświadomy ich 
istnienia.

Wbsytuacji bezpośredniego kontaktu nauczyciela zbniewłaściwymi zachowaniami 
uczniów, bybnauczyciel mógł zareagować, musi wpierw dane zdarzenie zinterpreto-
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wać jako agresywne. Abzatem ważne jest, jak nauczyciel postrzega tę sytuację, czy 
uważa ją zabzagrażającą ibczy wie, jak interweniować ibczy potrafi  to zrobić. Defi nicja 
sytuacji jako zdarzenia zawierającego niewłaściwe zachowania uczniów pociąga za-
tem zabsobą zbiór pewnych oczekiwań. Właściwa interpretacja ibzrozumienie tego, co 
się dzieje, wymaga dysponowania jakąś strukturą wiedzy, dobktórej nauczyciel może 
odnieść docierającą informację (Wojciszke, 2011, s.b80). Wbzależności odbtego, jaka 
struktura wiedzy (schemat) zostanie zaktywizowana, będzie to miało wpływ nabro-
zumienie dostrzeżonych zdarzeń. Zatem istotnego znaczenia nabiera przygotowanie 
merytoryczne nauczyciela oraz jego doświadczenie zawodowe oraz życiowe. Mówiąc 
obprzygotowaniu merytorycznym mam nabmyśli czas studiów, przygotowanie peda-
gogiczne, dodatkowe szkolenia ibkursy zbzakresu przeciwdziałania przemocy wbszko-
le oraz znajomość procedur postępowania wbtakich sytuacjach opracowanych przez 
szkołę. Odpowiednia wiedza ibdobre przygotowanie dobpostępowania wbzaistniałych 
sytuacjach ułatwia nauczycielom podejmowanie trafnych decyzji ibreagowanie (No-
wakowska, 2004, s.b166). Zbobserwacji Jana Kallestada ibDana Olweusa (2003), jak 
również zbbadań Katriny Craig, Davida Bella ibAlana Leschieda (2011) wynika, że na-
uczyciele, którzy odbyli jakieś szkolenie zbzakresu przeciwdziałania przemocy wbszko-
le, są bardziej pewni siebie ibwbwiększym stopniu przejmują się przejawami tych 
zachowań wśród swoich uczniów wbprzeciwieństwie dobnauczycieli, którzy takiego 
przygotowania nie mają. Nauczyciele także zgłaszają potrzebę doszkalania zbtego za-
kresu, gdyż nie czują się odpowiednio przygotowani dobradzenia sobie wbtakich sy-
tuacjach (por.bMerrett ibWheldall, 2003). Zbbadań Marka Kuleszy (2011, s.b350–351) 
wynika, że wbocenie nauczycieli to właśnie doskonalenie wiedzy ibumiejętności kadry 
pedagogicznej wbzakresie problematyki agresji ibprzemocy wbszkole (ogólnie wbsys-
temie edukacji) jest najbardziej skutecznym zbmożliwych działań prewencyjnych.

Webwłaściwej interpretacji zaobserwowanych zachowań znaczenie może mieć tak-
że osobiste doświadczenie nauczyciela wynikające zbprzemocy rówieśniczej wbszkole, 
czyli tzw.bwłasna historia. Wszakże nauczyciele też kiedyś byli wbwieku szkolnym 
ibmają różneb– zarówno pozytywne jak ibnegatywneb– doświadczenie zbtego okresu 
(uwzględniające także percepcję działań ówczesnych nauczycieli), które mogą rzu-
tować nabich obecną pracę dydaktyczno-wychowawczą. Zbbadań przeprowadzonych 
przez K.bCraig, D.bBella ibA.bLeschieda (2011) wynika, że przygotowujący się dobza-
wodu nauczyciele, którzy byli wb jakimś stopniu zaangażowani wbprzemoc rówie-
śniczą lub byli jej świadkami wbswoich czasach szkolnych, wykazywali się aktual-
nie większą wrażliwością wb rozpoznawaniu zachowań agresywnych. Byli bardziej 
pewni wb identyfi kowaniu takich zachowań oraz aktywnym radzeniu sobie zbnimi. 
Podobny rezultat uzyskano wbinnych badaniach (por.bMishna ibin., 2005; Oldenburg 
ibin., 2014), jak również moje wstępne rozpoznanie przeprowadzone wśród studen-
tów pedagogiki zbuwzględnieniem ich doświadczeń zbzachowaniami przemocowymi 
wbswoich szkołach, dostarcza podobnych dowodów2.

Różne doświadczenia własne związane zbprzemocą rówieśniczą (jako świadek, 
sprawca, abzwłaszcza jako ofi ara) mają wpływ nabukształtowanie zdolności empa-
tii danej osoby (Oldenburg ib in., 2014), czyli jej umiejętności zrozumienia sytuacji 
innych oraz współodczuwania ich emocji. Faye Mishna ibwspółpracownicy (2005) 
przeprowadzili wywiady zbtrzynastoma nauczycielami, którzy byli ofi arami przemocy 
zebstrony swoich rówieśników wbszkole ibwbefekcie analiz doszli dobwniosku, że ci na-
uczyciele mieli świadomość, że ich własne doświadczenia tego typu uczyniły zbnich 
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bardziej wrażliwych nab innych ibnab ich problemy, abzarazem bardziej zmotywowa-
nych dobrozpoznawania przejawów przemocy wśród swoich uczniów ibprzeciwdzia-
łania im.bEmpatia jest jednym zbwyznaczników pomagania innym (Wojciszke, 2011, 
s.b364). Wbsytuacji przemocy wbszkole, dostrzeganie przez nauczyciela, że jakiś uczeń 
cierpi, może być impulsem dob jego reakcji. Otwartość ibwrażliwość nabkomunikaty 
wysyłane przez uczniów ułatwia wzajemne porozumienie. Zbbadań Diane L.bByers, 
Neriny J.bCaltabiano oraz Marie L.bCaltabiano (2011) wynika, że nauczyciele wyrażali 
wysoki poziom empatii szczególnie wobec uczniów, którzy byli ofi arami przemocy 
fi zycznej oraz werbalnej ib ci nauczyciele sytuacje przemocy postrzegali poważniej 
ibwbzwiązku zbtym byli bardziej skłonni dobdoraźnej reakcji. Ale zależność ta nie wy-
stępowała już wbodniesieniu dobukrytych form agresji, takich jak wykluczenie zbgru-
py. Empatyzowanie zbofi arą może być zatem czynnikiem motywującym nauczyciela 
dobpodjęcia działania, bybpomóc ofi erze.

Oprócz omówionych czynników, zab interpretację ibreakcję nauczyciela będą od-
powiadały także jego osobiste postawy, przekonania ibopinie. Tak nabpozór może się 
wydawać, że podejmowanie problematyki postaw nauczyciela wobec przemocy ibjej 
badanie jest zupełnie zbędne, każdy bowiem nauczyciel niejako zbnatury posiada 
(czy raczejb– powinien posiadać) postawę przeciwną ibnieakceptującą żadnej formy 
zachowania agresywnego czy przemocowego oraz wyraża swoim zachowaniem wy-
raźny brak tolerancji ibzrozumienia dla tego typu zachowań. Nauczyciel ma wszakże, 
jak zostało to wcześniej nakreślone, społeczny obowiązek reagowania nabwszelkie 
niewłaściwe ibnegatywne zachowania uczniów. Jednak okazuje się, że wbpraktyce nie 
jest to wcale tak oczywiste (por.bNesdale ibPickering, 2006, s.b110).

Przypuszczam, że większość nauczycieli zapytanych bezpośrednio ib ofi cjalnie 
obich stanowisko wobec przemocy wbszkole, wyrazi swój stanowczy sprzeciw wobec 
tych zachowań, brak akceptacji ibzgodzi się zbpostulatem przeciwdziałania im.bAle 
obile ogólna postawa nauczyciela wobec zachowań agresywnych może być wyraźnie 
dezaprobująca, to już przekonania nab temat poszczególnych form zachowań agre-
sywnych, ich przejawów, przyczyn zachowań agresywnych ibmożliwości radzenia 
sobie zbnimi, czy osób, które są wbnie zaangażowane, mogą być już bardziej niejedno-
znaczne. Co to może oznaczać? Nauczyciele mogą mieć różne przekonania czy swoje 
zdroworozsądkowe interpretacje chociażby nab temat przyczyn zachowań agresyw-
nych ibprzemocowych uczniów, co będzie wskazywało nabdominujący rodzaj atrybu-
cji. Twórcą teorii atrybucji jest Fritz Heider (1958 cyt. za: Wojciszke, 2011, s.b134), 
który uważał, że zachowanie jednostki może wynikać zb przyczyn wewnętrznych 
(tkwiących wbjednostce) ibzewnętrznych (tkwiących wbotoczeniu). Bernard Weiner 
(1986 cyt. za: Wojciszke, 2011, s.b134) dołączył dobwymiaru umiejscowienia przyczyn 
zachowania wymiar ich stałości versus zmienności oraz kontrolowalności. Rodzaj do-
konanej atrybucji wpływa naboczekiwania co dobprzyszłości, jak również nabodczu-
wane emocje ibpoziom wykonania zadania. Koncepcje te mogą rzucić nieco światła 
nabewentualną reakcję nauczyciela wbsytuacji przemocy uczniów. Abwięc nauczyciele, 
którzy uważają, że przyczyną zachowań agresywnych ibprzemocowych uczniów są 
czynniki zewnętrzne, które są niezależne odbnauczyciela ibktóre trudno kontrolować, 
raczej nie będą podejmowali działań interwencyjnych lub będą podejmować działa-
nia nieskuteczne. Ci nauczyciele mogą być przekonani, że ich działania ibtak niewiele 
zmienią (jeśli wbogóle cokolwiek) wbtej sytuacji. Wbprzeciwieństwie dobnauczycieli, 
którzy uważają, że zabniewłaściwe zachowania uczniów odpowiadają czynniki we-
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wnętrzne, abzatem takie, nad którymi można pracować. Ci mogą czuć większą odpo-
wiedzialność zabdaną sytuację ibwbefekcie zobowiązanymi dobpodjęcia działania. Beau 
Oldenburg ibwspółpracownicy (2014), wbbadaniach przeprowadzonych zbudziałem 
3385 uczniów szkół podstawowych oraz 139 nauczycieli, uwzględnili m.in.brolę przy-
pisywanych przez nauczycieli źródeł przyczyn zachowań agresywnych (wewnętrzne 
versus zewnętrzne) dla podejmowanych przez nauczyciela interwencji ibokazało się, 
że większy wskaźnik wiktymizacji odnotowano wbklasach, których nauczyciele byli 
przekonani, że nie mają wpływu nabzachowania agresywne uczniów, albowiem czyn-
niki je warunkujące wymykają się spod ich kontroli. Autorzy stwierdzili, że wbtakich 
sytuacjach nauczyciele nie czują się odpowiedzialni zabrozwiązanie problemu ibnie są 
zmotywowani dobpodjęcia jakichkolwiek działań.

Oprócz tego nauczyciele mogą żywić jeszcze inne przekonania nabtemat zacho-
wań agresywnych uczniów. Przykładowob– niektórzy nauczyciele postrzegają prze-
moc relacyjną jako mniej zagrażającą wbprzeciwieństwie dobprzemocy fi zycznej czy 
werbalnej oraz niepowodującą cierpienia ibkrzywdy ofi ary (Bauman ibDel Rio, 2006; 
Byers, Caltabiano ibCaltabiano, 2011). Nauczyciele nie traktują „poważnie” tej formy 
przemocy (Mishna ibin., 2005), wbzwiązku zbtym, ich zdaniem, nie trzeba nic robić 
zbtakimi zachowaniami. Nauczyciele mogą także postrzegać zachowania agresywne 
lub niektóre ich formy jako całkiem normalne „wbtymbwieku” lub pobprostu „nor-
malne” wbogóle, dlatego też nie podejmują żadnych czynności, bybim przeciwdziałać 
(Mishna ibin., 2005; Sairanen ibPfeffer, 2011). Ken Rigby (2010, s.b174) zauważa, że 
jeśli wbszkole ibwśród nauczycieli panuje przekonanie, że zachowania agresywne są 
czymś „naturalnym”, to jakiekolwiek programy profi laktyczne, czy inne działania 
wbniej podejmowane, nie mają wbniej racji bytu ibnabpewno nie będą skuteczne. 
Będą oznaczały tylko stwarzanie pozorów ograniczania przemocy wbszkole. Niektó-
rzy nauczyciele zaś są zdania, że uczniowie sami powinni sobie poradzić wbtakich 
sytuacjach, wówczas „wzmocnią swój charakter”. Dodatkowo, nauczyciele mogą po-
strzegać ofi arę jako osobę mało asertywną, nieporadną, abnawet samą sobie winną 
zabto, że jest ofi arą (Mishna ibin., 2005).

Nauczycielska percepcja uczniów, którzy biorą udział wb zachowaniu agresyw-
nym, może determinować reakcję nauczyciela lub jej brak. Zbpercepcją nieodłącznie 
związane jest ocenianie ludzi, które może wywierać wpływ nabdalsze losy jednostek 
ocenianych (Wojciszke, 2005, s.b69). Naboceniającego czyha jednak wiele niebezpie-
czeństw, ab jednym zbnich jest etykietowanie, które jest częstą „przypadłością” na-
uczycieli. Etykietowanie prowadzi dobzaliczania uczniów dobuproszczonych kategorii 
zbiorowych, takich jak np.bdobre dziecko, łobuz itp., ibnastępnie stosowania pewnych 
strategii postępowania nie tyle wobec jednostek, co kategorii tych uczniów. Dodat-
kowo tzw.bdobre dzieci zazwyczaj są lubiane przez nauczycieli, abzupełnie odwrotnie 
sympatia układa się wobec łobuzów. Zatem według raz ukształtowanej opinii na-
uczyciel ocenia ibwychowuje (Kruszewski, 2009, s.b140–141). Przenosząc mechanizm 
etykietowania ib jego konsekwencji nab sytuację zachowań agresywnych uczniów 
można przypuszczać, że reakcja nauczyciela będzie zależała np.bodbwcześniejszej oce-
ny agresora jako „dobrego dziecka” versus „łobuza”. Jeśli zachowania aspołecznego 
dopuści się dobry uczeń, zostanie ono potraktowane przez nauczyciela jako jedno-
razowe odstępstwo odbnormy („zdarzyło się”) ibzapewne nauczyciel nie podejmie 
żadnego działania, bybcokolwiek wbtej sytuacji zmienić. Podczas gdy takie samo za-
chowanie wbwykonaniu łobuza będzie spostrzeżone jako zgodne zb„ oczekiwaniami” 
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 nauczyciela ib spowoduje, że nauczyciel wb jakiś sposób zareaguje. Łobuz będzie 
postrzegany jako osoba ponosząca odpowiedzialność zab swoje czyny ib zasługująca 
nabkarę. Efekt tego typu został udokumentowany m.in.bwbbadaniach Drew Nesdale 
ibKaye Pickeringa (2006). Etykietowanie ibpostępowanie nauczycieli zgodnie zbraz 
sformułowaną przez siebie opinią jest oczywiście krzywdzące dla uczniów ibmoże 
być przez nich postrzegane jako wyraźnie niesprawiedliwe. Może również skutkować 
wzmacnianiem niektórych nieprawidłowych zachowań uczniów.

Zbprzekonaniami nauczycieli nabtemat przemocy rówieśniczej wiążą się też prze-
konania nabtemat swojej roli ibmożliwości przeciwdziałania temu zjawisku. Wyrażają 
się one wbpoczuciu własnej skuteczności nauczycieli. Pojęcie postrzeganej własnej 
skuteczności zostało wprowadzone przez Alberta Bandurę (1977), który zajmował 
się modyfi kacją zachowań ludzi. Poczucie skuteczności wyraża obraz kompetencji 
jednostki, jej wyposażenie wbśrodki umożliwiające przeprowadzenie zamierzonych 
działań. Wyższe poczucie własnej skuteczności zwiększa motywację dob działania 
ibprzekłada się nablepsze osiągnięcia jednostki, ponieważ skłania dobzainwestowania 
większego wysiłku wbdziałanie ibwytrwałości (Juczyński, 2000, s.b11–12). Przypisy-
wana sobie kompetencja wyznacza zatem siłę zaangażowania się wbdane postępowa-
nie. Stopień, wbjakim nauczyciele oceniają swoje umiejętności dobporadzenia sobie 
zbprzemocą uczniów, może mieć wpływ nabprawdopodobieństwo ich reakcji ibsposób 
zachowania. Zainicjowanie działania wymaga odpowiedniego wysiłku zebstrony na-
uczyciela, jego podtrzymanie zaś pomimo różnych przeciwności musi być wsparte 
wytrwałością. Zbbadań Catherine P.bBradshaw, Anne L.bSawyer ibLindsey M.bO’Bren-
nan (2007) przeprowadzonych zbudziałem uczniów ibpracowników 75 szkół podsta-
wowych, 20 szkół gimnazjalnych ib14 szkół średnich wbMaryland wynika, że większe 
poczucie skuteczności wbradzeniu sobie zbprzemocą pracowników szkoły zwiększało 
prawdopodobieństwo ich reakcji oraz skutecznej interwencji. Istotnym predykto-
rem poczucia skuteczności, jak również aktualnych postaw wobec zjawiska przemo-
cy wbszkole, były własne doświadczenia zbprzemocą szkolną wbmłodości badanych. 
Zbkolei D.bL.bByers, N.bJ.bCaltabiano oraz M.bL.bCaltabiano (2011) nabpodstawie prze-
prowadzonych wśród 62 nauczycieli badań stwierdziły, że większe poczucie własnej 
skuteczności nauczycieli związane było nie tyle zbwiekiem czy stażem pracy nauczy-
ciela, ile zbudziałem wbdodatkowych formach doskonalenia zawodowego, podczas 
których omawiano ibprzygotowano dobradzenia sobie zbprzemocą rówieśniczą. Zatem 
poczucie własnej skuteczności wynika np.bzbodpowiedniego przygotowania dob ra-
dzenia sobie wbpewnych sytuacjach lub uprzedniego doświadczenia takich sytuacji, 
wbktórych podjęte działanie było efektywne (por.bOldenburg ibin., 2014).

Zdaniem Michaela J.bBoultona (1997), żeby nauczyciel mógł efektywnie zapo-
biegać ibredukować bullying wbszkole powinien, pobpierwsze, wierzyć, że może mieć 
wpływ nabsytuację, pobdrugie, mieć poczucie pewności, że uda mu się skutecznie 
zainterweniować. Innymi słowy, nauczyciel powinien mieć przekonanie, że jego za-
chowanie może przyczynić się dob poprawy sytuacji. Tymczasem nauczyciel może 
pobprostu obawiać się, że nie poradzi sobie zbagresją uczniów ibgdyby tak się stało, 
mogłoby to oznaczać dla niego utratę autorytetu wboczach uczniów czy innych na-
uczycieli. Jeżeli nauczyciele postrzegają siebie zabniezdolnych dobporadzenia sobie 
zbprzemocą wbszkole, to albo pozostaną bierni, albo podejmowane przez nich wysiłki 
(podejmowane głównie zebwzględu nabwymagania iboczekiwania społeczne: bobtak 
należy, bobtrzeba coś zrobić itp.) raczej nie odniosą zamierzonego efektu. Dlaczego 
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nauczyciele mogą postrzegać siebie jako osoby nieskuteczne wbzakresie radzenia so-
bie zbprzemocą? Pobpierwsze, zebwzględu nabbrak odpowiedniej wiedzy czy doświad-
czenia. Wbtakiej sytuacji ich poczucie skuteczności jest adekwatne dobrzeczywistości, 
albowiem odzwierciedla realny stan ich kompetencji ibmożliwości. Pobdrugie, na-
uczyciel może mieć zabsobą doświadczenia wbzakresie podejmowania różnych dzia-
łań nabrzecz zapobiegania czy ograniczania zachowań agresywnych, które jednak nie 
przyniosły większych rezultatów. Taki stan rzeczy może przyczyniać się dobwzmoc-
nienia lub utrzymywania negatywnych przekonań nabtemat swojej roli wbzakresie 
przeciwdziałania przemocy wbszkole ibwbrezultacie dobbierności nauczyciela (Yoon, 
2004). Można zatem przypuszczać, że wbszkołach, wbktórych nauczyciele są przeko-
nani, że nie są wbstanie poradzić sobie (zbróżnych powodów) zbzachowaniami agre-
sywnymi ibprzemocowymi uczniów, takie zachowania będą nabporządku dziennym.

Jina S.bYoon (2004) przeprowadziła badania wśród nauczycieli szkół gimnazjal-
nych uwzględniając trzy zbomówionych powyżej czynników, tj.bocenę sytuacji jako 
poważnej (defi nicja sytuacji jako zagrażającej), poczucie własnej skuteczności oraz 
poziom empatii wobec ofi ary. Okazało się, że wszystkie stanowią istotne predykto-
ry prawdopodobieństwa reakcji nauczyciela nab bullying. Szczególnie nauczyciele, 
którzy postrzegali przemoc rówieśniczą bardziej poważnie iboceniali wysoko swo-
ją skuteczność oraz wbwiększym stopniu empatyzowali zbofi arą, reagowali szybko 
ibefektywnie. J.S.bYoon stwierdziła, że najważniejszym jednak zbtych czynników była 
właściwa interpretacja powagi sytuacji.

Omówione czynniki, które odpowiadają zab ocenę przez nauczyciela sytuacji, 
wbktórej bezpośrednio uczestniczy oraz zabjego reakcję lub jej brak, będą miały tak-
że znaczenie wówczas, gdy (1) nauczyciel domyśla się, że jakiś uczeń jest ofi arą 
przemocy lub jest wbzachowania agresywne zaangażowany wbjakiś inny sposób, jak 
również wbsytuacji, (2) gdy nauczyciel dowie się obwystępowaniu zachowań agre-
sywnych odbosoby trzeciej. Oczywiście nie należy zapominać obczynnikach kontek-
stowych, jak np.bwypracowane przez szkołę strategie postępowania wbokreślonych 
sytuacjach, które także będą miały wpływ nabpodjęcie przez nauczycieli działania 
ibrodzaj działania. Jednak chciałabym podjąć zagadnienie, kiedy nauczyciel zostaje 
poinformowany przez uczniów obprzemocy pomiędzy rówieśnikami. Taka sytuacja 
zdarza się rzadko (Novick ibIsaacs, 2010), niemniej nie pozostaje ona bez znaczenia. 
Zbbadań przeprowadzonych wbramach programu „Szkoła bez przemocy” wynika, że 
dla uczniów szkół gimnazjalnych ibponadgimnazjalnych ważne jest to, czy ucznio-
wie mają poczucie, że wbsytuacji dręczenia będą mogli zwrócić się dobkogoś zbkadry 
pedagogicznej. Wb szkołach, wbktórych uczniowie mieli takie poczucie, odnotowa-
no mniejsze natężenie dręczenia (Komendant-Brodowska ibin., 2011, s.b31). Jednak 
badania potwierdzają, że nawet jeśli uczniowie zgłaszają nauczycielowi obprzypad-
kach przemocy, to często nie są traktowani przez niego poważnie (Oliver ibCandappa, 
2007; Newman ibMurray, 2005).

Ibostatnia zbmożliwych okoliczności, wbjakiej może znaleźć się nauczyciel wbzwiąz-
ku zbprzemocą wśród uczniów, to sytuacja, gdy nauczyciel nie wie, że uczniowie 
przejawiają zachowania agresywne ibprzemocowe. Co prawda wówczas może zro-
dzić się refl eksja (która szybko pojawiłaby się wśród opinii publicznej): „co zbniego 
zabnauczyciel, skoro nie wie, co dzieje się pomiędzy uczniami?”. Dopuśćmy jednak 
taką możliwość. Należy jednak rozróżnić rzeczywistą niewiedzę nauczyciela odbnie-
wiedzy „udawanej”. Nauczyciel może nie wiedzieć, że jakieś zdarzenie miało miejsce 
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chociażby zebwzględu nabfakt, że przemoc rówieśnicza zdarza się tam, gdzie nie ma 
nauczyciela, czyli np.bwbdrodze dobszkoły, wbtoalecie, wbszatni. Ponadto niektóre for-
my przemocy rówieśniczej mają wyraźnie ukryty charakter, np.brozpowszechnianie 
krzywdzących plotek między uczniami czy cyberbullying, wbzwiązku zbtym nauczy-
cielowi (ibnie tylko jemu) trudno jest je zauważyć. Wbtakiej sytuacji trudno wymagać 
natychmiastowej reakcji odbnauczyciela. Oprócz tego, mając nabuwadze szereg zadań 
ibobowiązków nauczyciela, stawianych przed nim oczekiwań, może zdarzyć się, że 
niewiedza wynikać będzie pobprostu zbprzepracowania, zbprzeciążenia codziennymi 
obowiązkami, wbefekcie których nauczyciel nie dostrzega otaczających go niepoko-
jących sygnałów czy zdarzeń. Wbtym przypadku blisko już dobwypalenia zawodowe-
go nauczyciela ibspadku jego ogólnej efektywności, również wbzakresie nauczania. 
Zatem taka sytuacja powinna być alarmująca zarówno dla samego nauczyciela, jak 
ibjego współpracowników.

Zupełnie inna jest sytuacja, kiedy nauczyciel udaje, że nie wie obprzemocy rówie-
śniczej pomiędzy uczniami. Może tak zrobić zbróżnych powodów (obktórych poniekąd 
była mowa wcześniej), np.bnie posiada kompetencji, bybodpowiednio zareagować, boi 
się cokolwiek zrobić, nie chce mu się, uważa, że to nie jest problem itd. Konsekwen-
cje takiej markowanej postawy mogą być daleko idące, zwłaszcza gdy uczniowie ów 
pozór dostrzegają. Zanim omówię możliwe tego implikacje, chciałabym przedstawić 
jeszcze inne, możliwe reakcje nauczycieli. Przyjmując zatem, że nauczyciel właści-
wie zinterpretował zdarzenie jako zdarzenie agresywne (niezależnie odbtego, czy je 
dostrzegł, czy został obnim poinformowany), nauczyciel podejmuje działanie. Oczy-
wiście nie da się omówić wbsposób wyczerpujący pełnego repertuaru reakcji ibdziałań 
nauczyciela, niemniej można wskazać pewne ich rodzaje. Oprócz indywidualnych 
wyznaczników postępowania nauczyciela, wbpewnym stopniu działania nauczyciela 
będą wynikały zebszkolnych procedur mówiących, jak należy wbtakiej sytuacji postą-
pić. Ken Rigby ibwspółpracownicy (2004) twierdzą, że można wyróżnić dwa główne 
kierunki działań szkoły wobec przemocy rówieśniczej: (1) zorientowany nabzasady 
ibkary oraz (2) zorientowany nabrozwiązanie konkretnego problemu. Wbpierwszym 
przypadku chodzi obsformułowanie wyraźnych zasad funkcjonowania wbszkole oraz 
konsekwencji, jakie mogą spotkać uczniów, którzy nieprzestrzegają zasad. Ten rodzaj 
podejścia ma charakter wyraźnie punitywny, dyscyplinujący. Opracowane zostają bo-
wiem możliwe sankcje zabniewłaściwe zachowanie, takie jak np.bpozbawienie ucznia 
pewnych przywilejów, wydalenie zebszkoły. Wbdrugim podejściu natomiast dąży się 
dob rozwiązania problemu bez użycia metod represyjnych. Przy takim stanowisku 
stosuje się np.bmediacje, próbuje włączyć całą społeczność szkolną wb rozwiązanie 
problemu, uwzględnia się naprawienie szkody przez sprawcę itp. Szkoła może sprofi -
lować się wbstronę jednego zbtych podejść, co wbpewnym sensie będzie zawężało dzia-
łania podejmowane przez nauczycieli, ponieważ będzie oczekiwało się odbnauczycieli 
takich, abnie innych rozwiązań.

Ciekawą koncepcję rodzajów reakcji nauczycieli nabprzemoc rówieśniczą przed-
stawiła Megan L.bMarshall ibwspółpracownicy (2009) nabpodstawie przeprowadzo-
nych badań zbnauczycielami. Ich zdaniem reakcje nauczycieli można rozpatrywać 
zbpunktu widzenia dwóch wymiarów, tj.bintencji nauczyciela (cel lub uzasadnienie 
reakcji) oraz zaangażowania nauczyciela. Intencja nauczyciela została skategory-
zowana jako konstruktywna (np.b ochrona ofi ary) versus punitywna (np.b dążenie 
dobusunięcia sprawcy zebszkoły). Natomiast zaangażowanie nauczyciela jako reakcja 
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bezpośrednia lub pośrednia. Jako następstwo tych rozważań pojawia się pytanie, 
jakie działania podejmowane są najczęściej przez nauczycieli wbzwiązku zbzachowa-
niami agresywnymi wśród uczniów? Jeśli chodzi obnasze środowisko edukacyjne to 
odpowiedzi nab to pytanie dostarczają badania prowadzone nabpróbach ogólnopol-
skich przez CBOS. Obdziałania nauczycieli pytano zarówno nauczycieli, jak ibuczniów. 
Zbbadań przeprowadzonych wb2006 (Przemoc wbszkole…) wb150 szkołach zbudziałem 
3085 uczniów, 900 nauczycieli wynika, że reakcje nauczycieli nabprzemoc rówieśniczą 
wbszkole są inaczej odbierane przez obie strony. Nauczyciele oceniają swoją rolę wbta-
kich sytuacjach zdecydowanie korzystniej. Przypisują sobie ibswoim współpracowni-
kom głównie zachowania obcharakterze mediacyjnym ibinterwencyjnym (np.bstarają 
się rozmawiać zbuczniami, dążą dobrozwiązania konfl iktu, proszą obinterwencję ro-
dziców). Uczniowie zbkolei przypisują nauczycielom przede wszystkim bezradność, 
bierność, ewentualnie dążenie dobpozbycia się „kłopotu” drogą relegowania ucznia 
sprawiającego problemy zebszkoły. Równie wyraźna rozbieżność występuje wbkwe-
stii opinii nabtemat występowania wbszkole samego zjawiska przemocy. Nauczyciele 
częściej niż uczniowie są przekonani, że takiego problemu wbszkole nie ma. Co pią-
ty uczeń jest zdania, że nauczyciele nie reagują nabprzemoc, bobobniej nie wiedzą. 
Uczniowie gimnazjów wbszczególności zauważają, że nauczyciele uchylają się odbre-
akcji („udają, że tego nie widzą”). Podobne rezultaty otrzymano wbpóźniejszych ibza-
razem ostatnich ogólnopolskich badaniach (Giza-Poleszczuk ibin., 2011). Nauczyciele 
odpowiadali, że zazwyczaj reagują nabzjawisko aktywnie ib„poprawnie politycznie”, 
tj.bprzekazują sprawę wychowawcy lub pedagogowi szkolnemu (84%), wzywają ro-
dziców ucznia agresywnego (75%), rozmawiają oddzielnie zbkażdym uczniem, sta-
rają się zrozumieć jego sytuację (75%), następnie rozmawiają zbcałą klasą obtym, co 
się dzieje (64%) ibinterweniują wbobronie ucznia, który jest gnębiony (62%). Tylko 
3% nauczycieli przyznało, że wbogóle nie reaguje, bobnie wie obistnieniu takich sytu-
acji. Podczas gdy brak reakcji nauczycieli dostrzegało 26% uczniów. Połowa uczniów 
twierdzi, że nauczyciele przekazują sprawę wychowawcy lub pedagogowi. Tylko 35% 
uczniów wskazuje, że nauczyciele rozmawiają indywidualnie zbkażdym zbuczniów. 
Zatem proporcje te są nieco inne niż te, które wynikają zbodpowiedzi nauczycieli.

Przywołane wyniki badań zwracają uwagę nabdwie kwestie. Pobpierwsze, nabro-
dzaj reakcjib – działań podejmowanych najczęściej przez nauczyciela. Pob drugie, 
nabfakt wyraźnej rozbieżności między percepcją tych działań przez nauczycieli ibprzez 
uczniów. Istnienie owej dysharmonii wb zakresie percepcji zachowań nauczyciela 
pomiędzy nauczycielami ab uczniami zostało udokumentowane także wb studiach 
zagranicznych (zob. Bradshaw ib in., 2007). Oczywiście należy mieć nabuwadze, że 
nauczyciele odpowiadając nabpytania tego typu mogą chcieć „dobrze wypaść” jako 
przedstawiciele specyfi cznej grupy zawodowej. Możemy mieć zatem dob czynienia 
zbefektem aprobaty społecznej, czyli skłonnością dobdeklarowania działań akcepto-
wanych ibpożądanych odbnauczycieli wbtakich sytuacjach przez otoczenie społeczne. 
Zbkolei zbpunktu widzenia uczniów, można powiedzieć, że ważne jest dla nich to, czy 
nauczyciel reaguje, wtedy gdy wie, że rówieśnicy niewłaściwie się zachowują (czyli 
wtedy, kiedy powinien) oraz czy jego działanie jest skuteczne. Niepokojące jest jed-
nak to, że uczniowie dostrzegają bierność nauczycieli wbznacznie większym stopniu 
niż oni sami. Wracamy tutaj dobwątku udawania, że nie wie się ob zachowaniach 
agresywnych lub mimo ich świadomościb– niereagowania. Ten fakt może mieć istot-
ne znaczenie dla dalszego występowania niewłaściwych zachowań wbszkole. Kiedy 
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uczniowie dostrzegają bierność nauczycieli, skutkuje to m.in.bzanikiem autorytetu 
nauczyciela ibszacunku wobec niego. Zbpunktu widzenia ucznia-ofi ary, brak reakcji 
zeb strony nauczyciela powoduje, że uczeń czuje się osamotniony ibbezsilny (Yoon 
2004; Stephenson ibSmith, 1991). Zbpunktu widzenia ucznia-świadka, jak również 
zbpunktu widzenia ucznia-sprawcy, takie zachowanie nauczyciela oznacza akceptację 
zachowań agresywnych. Skoro nauczyciele nie reagują, to znaczy, że te zachowa-
nia nie są niewłaściwe. Nauczyciel wbtej sytuacji wskazuje swoim zachowaniem, że 
aprobuje te zachowania. Stanowi zatem niepoprawny ibdość „ubogi” pod względem 
moralnym model dla uczniów, którzy wbefekcie także mogą takie zachowania zaak-
ceptować (por.bOldenburg ibin., 2014). Aprobata dla zachowań agresywnych zwięk-
sza prawdopodobieństwo zaangażowania wbtego typu zachowania (por.bTłuściak-De-
liowska, 2013). Tym sposobem dochodzimy dobpunktu wyjścia, czyli stwierdzenia, że 
taki stan rzeczy sprawia, że przemoc jest wbszkole ciągle obecna.

Zdaniem Rene Veenstry ibwspółpracowników (2014, s.b7) zrozumienie, jak ucznio-
wie postrzegają reakcje nauczycieli nabwystępowanie zachowań agresywnych ibprze-
mocowych wbszkole, może mieć także istotne znaczenie dla efektywnego wdrożenia 
programów profi laktycznych obejmujących całą społeczność szkolną. Zachowania 
nauczyciela mogą bowiem wskazywać, czy sugerować, jakie są prawidłowe sposoby 
reakcji wbdanej sytuacji. Jeśli uczniowie dostrzegają skuteczność nauczycieli, ten fakt 
wówczas istotnie ogranicza przemoc wbszkole (Novick ibIsaaes, 2010; Yoon, 2004). 
Dodatkowo zbbadań R.bVeenstry ibwspółpracowników (2014) wynika, że skuteczność 
nauczycieli pozostaje wbzwiązku zbniższym poziomem przemocy rówieśniczej zgła-
szanej przez uczniów. Wbklasach, których uczniowie dostrzegali starania nauczycie-
li ibpodejmowany przez nich wysiłek nabrzecz przeciwdziałania przemocy wbszkole, 
było mniej zachowań agresywnych. Oprócz tego indywidualne postawy antyprzemo-
cowe uczniów były istotnie powiązane zbmniejszym zaangażowaniem się przez nich 
wbzachowania agresywne. Zbbadań tych wynika, że idealna klasa to taka, wbktórej 
nauczyciel postrzegany jest przez uczniów jako osoba wysoce skuteczna wbzapobie-
ganiu ibzwalczaniu przemocy rówieśniczej wbszkole oraz której reakcje nie wymaga-
ją ogromnego nakładu wysiłku wbsytuacji interwencji. Wbtakich klasach nie tylko 
uczniowie, których postawy są wyraźnie antyprzemocowe nie angażują się wbprze-
moc rówieśniczą, lecz także uczniowie, którzy przemoc aprobują. Jest to zatem efekt, 
jakiego można byłoby oczekiwać jako socjalizacyjny efekt „znaczącego innego”, któ-
rym wbtym przypadku jest właśnie nauczyciel.

Wnioski końcowe

Agresja ibprzemoc mają wyraźnie interakcyjny charakter. Wszystkie osoby zaangażo-
wane wbprzemoc rówieśniczą wbszkole, tj.bofi ary, sprawcy, abtakże świadkowie (ob-
serwatorzy) defi niują wbpewien sposób sytuację, przypisując jej elementom określo-
ne znaczenia. Sposób defi niowania wzajemnych zachowań różnych aktorów spo-
łecznych związanych zebzjawiskiem przemocy wbszkole, abjednym zbnich jest także 
nauczyciel, może istotnie przyczynić się dobdalszego rozwoju zdarzeń. Istotne dla 
ograniczania zachowań agresywnych ibprzemocowych wśród uczniów są znaczenia 
przypisywane przez nauczycieli zachowaniom uczniów, interpretacje przez uczniów 
działań nauczycieli wobec przemocy, albowiem generują one dalsze reakcje.
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Wbartykule wskazano ibomówiono pewne osobowe czynniki, które mogą warun-
kować znaczenie przypisane danej sytuacji przez nauczyciela, jak również wbefekcie 
podjęcie przez niego pewnych działań bądź nie. Stanowią one istotne markery, które 
mogą przesądzić obskuteczności wszelkich oddziaływań profi laktycznych ibinterwen-
cyjnych wb szkole. Zatem uwzględnienie tej problematyki już nab etapie przygoto-
wywania dobzawodu, mogłoby skutkować zwiększeniem świadomości nauczycieli, 
ab tym samym ogólną poprawą sytuacji wb szkole. Wiedza ob samym sobie ib swoim 
działaniu jest ważna, zwłaszcza gdy chodzi obwspieranie rozwoju drugiego człowieka.

Przypisy

1 Artykuł przygotowano wbramach projektu nrbBSTM 6/14-IbWNP realizowanego wbAkademii 
Pedagogiki Specjalnej im.bM.bGrzegorzewskiej wbWarszawie. Kierownik projektu: drbAleksandra Tłu-
ściak-Deliowska, kontakt: adeliowska@aps.edu.pl.

2 Badania są jeszcze wbtrakcie realizacji. Ich wyniki będą przedmiotem odrębnych tekstów.
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Nauczyciel abprzemoc rówieśnicza wśród uczniów

Wbartykule skoncentrowano się nabosobie nauczyciela ibjego sytuacji wbkontekście przemocy rówie-
śniczej wśród uczniów. Wskazano ibomówiono rolę kilku czynników osobowych, które warunku-
ją znaczenie przypisywane danej sytuacji przez nauczyciela, jak również wbefekcie podjęcie przez 
niego pewnych działań lub zachowanie bierności wbsytuacji przemocy między uczniami. Postawy 
ibzachowania nauczyciela sugerują, jakie są akceptowane sposoby reakcji wbdanej sytuacji. Zarazem 
mogą obnażać tym samym pewien pozór, który zostaje dostrzeżony przez uczniów. Zasygnalizowane 
czynniki stanowią istotne markery, które mogą przesądzić ob skuteczności wszelkich oddziaływań 
profi laktycznych ibinterwencyjnych wbszkole. Uwagi ibwnioski zostały sformułowane nabpodstawie 
przeglądu literatury przedmiotu oraz nowszych badań empirycznych zbtego zakresu.

Słowa kluczowe: agresja wbszkole, nauczyciel, nauczyciel wobec przemocy, zapobieganie przemocy

The teacher and bullying episodes among students

The article focuses onbthebteacher’s role inbsituations ofbviolence among students. Thebarticle discuss-
es some factors and personal conditions, that may infl uence onbthebmeaning ascribed tobthebsitua-
tion bybthebteacher, as well as onbcertain actions or inaction. Inbfact, teachers’ attitudes and interven-
tions may indicate what are thebproper ways ofbreacting tobabgiven situation or show abkind ofbfi ction 
which is perceived byb thebstudents. These factors provide important markers that can determine 
thebeffectiveness ofbany prevention and intervention inbschool. Comments and proposals were for-
mulated based onbabreview ofbliterature and recent empirical research inbthis area.

Keywords: bullying, school, teacher, bullying prevention
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szkołyb– studium teoretyczno-empiryczne. 
Impuls, Kraków 2015, s.b154

Kultura szkoły jako przedmiot analiz stanowi 
poważne ib trudne wyzwanie. Mamy bowiem 
dobczynienia zbmaterią niezwykle złożoną wsku-
tek wzajemnie warunkujących sie licznych 
czynników, abtakże wskutek możliwych różnych 
perspektyw jej penetrowania. Badania nad samą 
kulturą zawsze napotykają nab liczne trudności 
związane chociażby zb samą konceptualizacją 
tego fenomenu. Nic dziwnego, że liczni badacze 
dość często kierują swoją uwagę nab– nazwĳ my 
tob– specyfi czne jego aspekty lub obszary. Ibtak 
spotykamy wb lite raturze studia nad, nab przy-
kład, kulturą polityczną, kulturą mediów, kultu-
rą ludową, czy kulturą rolną, kulturą spędzania 
wolnego czasu. Przykłady można bybmnożyć.

Wb przypadku recenzowanej książki trzeba 
wskazać nabdodatkowy aspekt świadomie zresz-
tą przez autorki wybrany. Jest nim szkoła. Ibznów 
trzeba zmierzyć się zb osobnymi trudnościami. 
Szkołab– podobnie jak kulturab– nie ma bowiem 
jednego oblicza. Jest ona miejscem, wbktórym 
nauczyciele nauczają ibwychowują uczniów, abci 
się uczą. Jest ona zarazem miejscem, wbktórym 
toczy się życie społeczne wraz zb jego wieloma 
przejawami. Jest miejscem licznych, jawnych 
ib ukrytych interakcji międzyludzkich. Słusznie 
twierdzi się też, że jest swoistym teatrem. Jest 
wreszcie instytucją, która opiera się nabokreślo-
nej formalnej strukturze organizacyjnej.

Współwystępowanie różnorodnych oblicz kul-
tury zb różnorodnymi obliczami szkoły wzmaga 
dodatkowo skalę wyzwania, abzarazem zmusza 
dob dokonania przemyślanych wyborów ogra-
niczających penetrowane pole. Zmusza też 
dobwbmiarę precyzyjnego nakreślenia jego gra-
nic. Trzeba też zwrócić uwagę nab to, że współ-
występowanie wbprzedmiocie analiz fenomenu 
kultury zebszkołą, czy to jako formalną instytu-
cją, czy to jako specyfi cznym miejscem, wbktó-
rym odbywa się edukacja ibtoczy się życie towa-
rzyskie nadaje każdemu opracowaniu charakter 
interdyscyplinarny.

Oczywiście, autorki recenzowanej książki 
mogły korzystać zb dotychczasowego dorobku 
naukowego odnoszącego się tak dobkultury, jak 
ibszkoły. Trzeba jednak postawić pytanie, czy do-
robek ten daje klarowne obrazy.

Wyłaniający się zb licznych badań współcze-
sny wizerunek szkoły tworzą obecnie drobne, 
dość często nieprzystające dob siebie elemen-
ty. Nie mamy pełnego jej obrazu. Stan ten jest 
konsekwencją znacznego rozdrobnienia badań 
ibzróżnicowania ich problematyki. Zróżnicowa-
niu ib rozdrobnieniu badań towarzyszy znacz-
ny zakres autonomii programów badawczych, 
który oznacza swobodę ibniezależność badaczy 
pod względem wyborów celów, przedmiotów 
ib wreszcie problemów. Proces badania szkoły 
przypomina odwracanie przez poszczególnych 
badaczy przypadkowo wybieranych fragmentów 
oglądanej odbtyłu mozaiki. To, co wskutek tego 
widzimy, nie stanowi całości, ab jednocześnie 
znaczną część obrazu wypełniają wciąż nieod-
słonięte obszary. Mozaika jest dziurawa.

Autonomia poszczególnych programów badań 
nad szkołą wiąże się zb niedostatkiem założeń 
koordynujących dochodzenie dob istotnych py-
tań. Uzgodnienie tych założeń zależy zaś odbza-
awansowanego teoretycznie dyskursu proble-
matyzującego przedmiot poznania. To zaledwie 
jeden zb warunków teoretycznie ugruntowanej 
koordynacji badań nad szkołą. Drugim jest zako-
twiczenie problemów wbkrytycznej analizie uzy-
skanych dotychczas wyników oraz wyłaniających 
się zbnich wniosków. Skutkowałoby to ogranicze-
niem możliwości przypadkowego lub opartego 
nabintuicji wyboru pytań badawczych. Można są-
dzić, że osiągnięciu tych, abbyć może także innych 
warunków sprzyjałaby koncentracja dociekań, 
abnastępnie badań wokół syntetycznej kategorii 
ibnabtyle pojemnej, że koordynowałaby badania, 
ab zarazem obejmowałaby ona swym zakresem 
najistotniejsze obszary funkcjonowania szkoły. 
Takie kryteria spełnia kategoria kultury ibzb tego 
chociażby powodu podjętą przez autorki recenzo-
wanej książki decyzję obwyborze jej przedmiotu 
trzeba uznać zabtrafną ibważną poznawczo.

Te same wszakże kryteria powodują, że kul-
tura szkoły jako przedmiot badań stwarza wiele 
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trudności związanych zarówno zb ich zakresem, 
jak ibmetodami. Siłą rzeczy trudno uznać recen-
zowaną książkę zab opracowanie wyczerpujące 
podjętą problematykę. Autorki są tego najwyraź-
niej świadome, czemu dają wyraz webWprowa-
dzeniu pisząc, że książka stanowi „krok nabdro-
dze dobsystematycznego ibspójnego opracowania 
problematyki kultury szkoły”…, ab jej cel jest 
dwojaki: zbjednej strony analityczno-syntetyzu-
jące podejście dobstanowisk ibmodeli teoretycz-
nych kultury ib klimatu szkoły, zb drugiej nato-
miastb– ekspozycja »kultury szkoły« jako katego-
rii nabtyle syntetycznej, że może ona dostarczyć 
szerszej perspektywy dob spójnego, ab nieb – jak 
wb zdecydowanej większości prac badawczych 
poświęconych dotychczas szkoleb – fragmenta-
rycznego, wybiórczego oglądu ibfunkcjonowania 
placówki edukacyjnej”.

Widać więc, że autorki potraktowały kulturę 
jako kategorię otwierającą perspektywę uzyska-
nia bardziej usystematyzowanego wizerunku 
szkoły. Równocześnie pozostawienie kultury 
jako kategorii ogólnej, „bezprzymiotnikowej” 
prowadziłoby dob licznych powierzchowności 
ib nieuprawnionych uogólnień. Dlatego skon-
centrowały się nabwybranych aspektach kultury 
szkoły. Zbtreści pracy dowiadujemy się, że sporo 
uwagi poświęciły kulturze organizacyjnej oraz 
klimatowi społeczno-emocjonalnemu.

Analiza układu recenzowanej pracy ujawnia 
plan przejścia odbogólnej charakterystyki szko-
ły zbuwypukleniem wybranych aspektów, jak jej 
organizacja czy miejsce, przestrzeń ibczas działań 
poprzez próbę teoretycznego uchwycenia feno-
menu kultury szkoły dobanalizy wcześniejszych 
ib współczesnych kierunków jej badań. Całość 
zamykają rozdziały poświęcone jakościowej 
ibilościowej strategii badań nad kulturą szkolnej 
instytucji wraz zb ich wynikami, dobktórych au-
torkom udało się dotrzeć. Dzięki takiemu upo-
rządkowaniu rozdziałów autorki ukazały nie 
tylko specyfi czny charakter przedmiotu swych 
dociekań, ale także zawiłości związane zb jego 
badaniem.

Trzeba wb tym kontekście zwrócić uwagę 
nab wielorakie znaczenie takiego rozwiązania. 
Można bowiem sądzić, że badanie kultury szko-
ły wymaga równoczesnego zmagania się zbprzy-
najmniej dwoma kręgami powiązanych zebsobą 
zagadnień. Jeden zb nich wiąże się zb samym 
przedmiotem, który ma nieostre granice, ab za-
razem jest wb literaturze odczytywany nabróżne 
sposoby ib nab różne sposoby konceptualizowa-
ny. Drugi krąg zagadnień wiąże się zbwyborem 
strategii badawczej przy założeniu, że powinna 
ona korespondować zbtym, jak poradzono sobie 

zb pierwszym kręgiem. Dlatego warto zwrócić 
uwagę nab znaczenie dla całej pracy rozdziału 
drugiego Kultura szkoły jako przedmiot teoretycz-
nych rozważań (chyba celniejszym określeniem 
zamiast rozważań byłyby analizy), pob którym 
następują rozdziały poświęcone badaniom oraz 
kwestiom metodologicznym.

Widać więc, że struktura pracy jest przemy-
ślana, choć zbpewnością autorki musiały decydo-
wać, co uwypuklić, co zaledwie zasygnalizować, 
abco pominąć. Takich trudnych niekiedy decyzji 
nie da się uniknąć przy zmierzeniu się zbrozległą, 
abzarazem rozmytą wbjakiejś mierze materią.

Nie tylko wbpolskiej pedagogice obserwujemy 
rosnące zainteresowanie kulturą szkoły. Recen-
zowana książka wpisuje się wbten nurt. Poprzez 
sięgnięcie dobnowszej literaturyb– zwłaszcza ob-
cojęzycznejb – autorki udostępniają polskiemu 
czytelnikowi nowe wątki. Jestem przekonany, 
że dzięki temu będzie ona inspirować rozwój ba-
dań wbtym kierunku ibspotka się zbżywym zain-
teresowaniem licznych odbiorców.

Stefan Mieszalski
Wyższa Szkoła Pedagogiczna ZNP

Katarzyna Borawska-Kalbarczyk: 
Kompetencje informacyjne uczniów 

wbperspektywie zmian szkolnego środowiska 
uczenia się. Wyd. Akademickie Żak, 

Warszawa 2015, s.b507

Trosce ob kształtowanie kompetencji informa-
cyjnych uczniów nie sprzyja powszechne prze-
konanie, że młodzi ludzie mają wbtym zakresie 
większą wiedzę ibumiejętności niż dorośli. Wy-
razem tej obiegowej opinii jest stworzony przez 
Marca Prenskego podział nab cyfrowych tubylców, 
dla których nauka mówienia ibkorzystania zbcy-
frowych mediów przebiegała niemalże jednocze-
śnie (wbliteraturze funkcjonuje także określenie 
„urodzeni zbmyszką wbręku”) ibcyfrowych imigran-
tów, którzy uczyli się korzystania zb technologii 
cyfrowych już będąc dorosłymi ludźmi. Cyfrowi 
imigrancib– według Prenskegob– nigdy nie opa-
nują języka mediów, wb tym także kompetencji 
informacyjnych wb takim stopniu, jak tubylcy. 
Powstaje zatem wątpliwość, czy nauczyciele 
powinni uczyć swych uczniów kompetencji in-
formacyjnych? Jednak wzrastanie wbotoczeniu 
technologii nie jest gwarantem ukształtowania 
się wysokich kompetencji informacyjnych rozu-
mianych przez autorkę jako „ludzkie umiejęt-
ności rozpoznawania potrzeb informacyjnych, 
wyszukiwania, oceny, wykorzystania ib rozpo-
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wszechniania informacji wb celu podejmowa-
nia decyzji, zdobywania wiedzy ibdoskonalenia 
umiejętności poznawczych” (s.b13). Dlatego py-
tania obkompetencje informacyjne uczniów ibich 
możliwości kształtowania jest jak najbardziej 
zasadne.

Recenzowana monografi a składa się zbdwóch 
części. Wbpierwszej zawarte zostały teoretyczne 
podstawy badań nad kompetencjami informa-
cyjnymi uczniów (rozdziały odb1 dob5), abwbdru-
giej znajduje się relacja zbautorskich badań nad 
poziomem ib uwarunkowaniami wymienionych 
kompetencji (rozdziały odb6 dob9). Wbrozdziale 
pierwszym autorka zapoznaje czytelnika zb ideą 
społeczeństwa informacyjnego, przedstawia 
jego cechy ibfunkcje oraz akcentuje różnice po-
między będącym przedmiotem rozdziału społe-
czeństwem informacyjnym ab społeczeństwem 
wiedzy. Relacje między informacją abwiedzą są 
szerzej opisane wbdrugim rozdziale pracy. Autor-
ka przywołała różne ujęcia teoretyczne wymie-
nionych pojęć, pierwszeństwo dając tym kon-
cepcjom, wb których: dane, informacja, wiedza 
ibmądrość przestawione są wb układzie hierar-
chicznym. Wskazała, jakie warunki muszą być 
spełnione, aby informacja została zamieniona 
wbwiedzę. Dopełnieniem rozdziału są rozważa-
nia nab temat wiedzy wb rozumieniu szkolnym. 
Wbliteraturze przedmiotu funkcjonuje równole-
gle wiele określeń odnoszących się dobmłodych 
ludzi wychowywanych wberze nowych techno-
logii (czy raczej nowych, jak nazywane są także 
technologie cyfrowe), dlatego niezwykle cenne 
jest uporządkowanie kategorii pokoleniowych 
znajdujące się nab początku rozdziału trzeciego 
(Młodzież pokolenia Zb jako szczególny składnik spo-
łeczeństwa informacyjnego). Dalej przeczytamy 
charakterystykę pokolenia Z, stworzoną głównie 
nabpodstawie badań, jakie dobtej pory były prze-
prowadzone nabten temat. Ostatni podrozdział: 
„Przeciążenie informacyjne jako jeden zbatrybu-
tów środowiska życia współczesnej młodzieży” 
został niepotrzebnie doklejony dobtego rozdzia-
łu. Podejmowana wbnim tematyka jest bardzo 
ważna wb kontekście kompetencji informacyj-
nych ibdlatego warto ją było umieścić wboddziel-
nym rozdziale monografi i.

Rozdział 4 poświęcony jest tytułowym kom-
petencjom informacyjnym. Wb jego treści od-
naleźć można próby doprecyzowania pojęcia 
kompetencji informacyjnych oraz pytania ob ich 
obecność wbprogramach ibdziałalności organiza-
cji krajowych ibmiędzynarodowych. Najbardziej 
interesujący dla praktyków edukacji może być 
podrozdział ob standardach ibmodelach kształ-
cenia kompetencji informacyjnych uczniów. 

Zostały wbnim opisane m.in.bkoncepcja „Sied-
miu aspektów kompetencji informacyjnych” 
Christiane Bruce, model SCONUL ibmodel Big6 
Skills. Rozdział piąty pracy przynosi rozważania 
nab temat szkoły jako miejsca, które powinno 
stwarzać warunki rozwoju kompetencji infor-
macyjnych uczniów. Wskazuje nab konstrukty-
wizm jako teorię tworzącą podstawy dobniezbęd-
nych zmian wbrzeczywistości szkolnej. Omawia 
także propozycje rozwiązań dydaktycznych, 
których celem jest osiągnięcie samodzielności 
poznawczej uczniów: konektywizm, metodę 
WebQuest czy model szkoły 2.0.

Wbdrugiej części pracy znajduje się obszerna 
relacja zb badań, które zostały przeprowadzone 
nabbardzo licznej grupie 1362 uczniów szkół po-
nadgimnazjalnych (liceów ogólnokształcących 
ibtechników) zlokalizowanych wbwojewództwie 
podlaskim. Wbpierwszym problemie badawczym 
autorka pytała obpoziom kompetencji informa-
cyjnych uczniów. Operacjonalizując zmienną 
kompetencje informacyjne autorka odwołała 
się dob– prezentowanych wbrozdziale 4b– stan-
dardów ib programów kształcenia kompetencji 
informacyjnych. Wb rezultacie ocenie zostały 
poddane: planowanie rozwiązywania problemów 
informacyjnych, strategie wyszukiwania informacji, 
lokalizowanie ib pozyskiwanie informacji, porządko-
wanie ib wybór informacji, przetwarzanie informa-
cji, respektowanie zasad prawnych ibnorm etycznych 
wbpracy zbinformacjami oraz ocena poszukiwania in-
formacji ibich wykorzystania (s.b231).

Wymienione kompetencje zostały uszczegóło-
wione zabpomocą zestawu zachowań, które zbko-
lei wbpostaci zdań oznajmujących były umiesz-
czone wb skali szacunkowej. Uczniowie, wypeł-
niając przygotowane narzędzie, dokonywali sa-
mooceny poziomu kompetencji informacyjnych. 
Dlatego uważam, że należałoby doprecyzować 
pierwszy problem ogólny, przeformułowując: 
Jaki jest poziom kompetencji informacyjnych uczniów? 
nab Jak uczniowie oceniają swój poziom kompetencji 
informacyjnych? Uczniowie ocenili swój poziom 
kompetencji jako wysoki wbdziedzinach: plano-
wania rozwiązywania problemów informacyjnych 
oraz strategii wyszukiwania informacji. Samoocena 
pozostałych składowych kompetencji informa-
cyjnych uczniów ustaliła się nabpoziomie śred-
nim. Informacje nabtemat kompetencji informa-
cyjnych zostały uzupełnione podczas swobod-
nych wywiadów zbuczniami. Umiejętności, które 
są najsłabiejb– wbocenie samych respondentówb– 
opanowane to: szukanie informacji oraz umie-
jętne selekcjonowanie wyszukanych informacji.

Drugi problem ogólny został sformułowany 
następująco: Wb jakich warunkach edukacyjnych 
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uczniowie mają możliwość kształtowania swoich 
kompetencji informacyjnych wbszkole? Warunki edu-
kacyjne są rozumiane jako: jakość komunikacji 
wbprocesie kształcenia, metody ibformy organi-
zacji kształcenia, środki dydaktyczne (technolo-
gie informacyjne vs podręcznik) indywidualiza-
cja kształcenia oraz organizacja przestrzeni edu-
kacyjnej (s.b237). Wynikib– zebrane zabpomocą 
kwestionariusza ankietyb – przedstawiają się 
następująco: zdecydowana większość uczniów 
(ok.b70%) oceniła, że ich szkoła spełnia warunki 
edukacyjne wb stopniu przeciętnym, 22,6% ba-
danych stwierdziło, że warunki te są niewystar-
czające ibtylko ok.b7% badanych wysoko oceniło 
jakość pracy szkoły.

Wb trzecim problemie ogólnym pytano, wb ja-
kim stopniu czynniki środowiskowo-rodzinne, 
dydaktyczne oraz osobowe różnicują poziom 
kompetencji informacyjnych uczniów. Analiza 
statystyczna wykazała występowanie istotnych 
statystycznie różnic zmiennej kompetencje in-
formacyjne uczniów zebwzględu nabnastępujące 
zmienne niezależne: aktywność kulturowa wbro-
dzinie, lokalizacja ib typ szkoły (wyższy poziom 
kompetencji informacyjnych mieli respondenci 
uczący się liceach wbdużych miastach), czynniki 
dydaktyczne (wyższy poziom kompetencji jest 
związany zbwyższymi wynikami wbnauce) oraz 
płeć (uczennice odznaczały się wyższymi kom-
petencjami informacyjnymi niż uczniowie).

Uzyskane wyniki badań przedstawiają nieza-
dowalający poziom kompetencji informatycz-
nych uczniów. Według autorki także współ-
czesna szkoła nie jest przygotowana dobkształ-
towania wb uczniach badanych kompetencji. 
Zdiagnozowana sytuacja wymaga wprowadze-
nia przemian szkolnego środowiska uczenia się. 
Kierunek tych zmian wyznacza według autorki 
koncepcja nowej kultury uczenia się, która zo-
stała szczegółowo opisana wbzakończeniu pracy. 
Szkoda, że koncepcja nowej kultury uczenia się 
wraz zbcechami szkolnego środowiska sprzyjają-
cego uczeniu się pojawiła się dopiero nabostat-
nich stronach monografi i (s.b 459). Myślę, że 
mogła ona stanowić pomocną podstawę teore-
tyczną nabpoziomie formułowania metodologii 
badań.

Wb tej obszernej pozycji nab szczególną moją 
uwagę zwraca rzetelność wbprzedstawianiu wy-
ników badań. Autorka zbniezwykłą cierpliwością 
ibdbałością obszczegół tłumaczy swój zamysł ba-
dawczy, ab następnie prezentuje wyniki badań, 
co sprawia, że czytelnik może bez trudu podążać 
zabwywodem autorki. Recenzowana pozycja po-
dejmuje ważny ibaktualny problem ibdzięki swym 
walorom poznawczym może stanowić podstawę 
dobdalszych dyskusji nad jego rozwiązaniem.

 Natalia Bednarska
Wyższa Szkoła Pedagogiczna ZNP
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MIĘDZYNARODOWA KONFERENCJA NAUKOWA
„PRACA WSPARCIEM WbOSIĄGANIU DOJRZAŁOŚCI 

LUDZKIEJ IbRELIGIJNEJ”
(Work as absupport in achieving 
human and religious maturity)

Akademia Ignatianum wbKrakowie, 9–10 kwietnia 2015br.

Organizatorami konferencji „Praca wsparciem wbosiąganiu dojrzałości ludzkiej ibreli-
gĳ nej” były Katedra Pedagogiki Ogólnej ibTeorii Wychowania, Katedra Kulturowych 
ibChrześcĳ ańskich Podstaw Edukacji; Katedra Historii Oświaty ibWychowania Aka-
demii Ignatianum wbKrakowie, ab także Związek Męskiej Młodzieży Przemysłowej 
ibRzemieślniczej wbKrakowie oraz Instytut Nauk Historycznych przy Grekokatolic-
kim Wydziale Teologicznym Uniwersytetu Preszowskiego wbPreszowie nabSłowacji. 
Patronat naukowy nad konferencją objął Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej 
Akademii Nauk. Patronatem honorowym konferencję objęli: Ksiądz Kardynał Sta-
nisław Dziwiszb– ArcybiskupbMetropolita Krakowski; Pan Marek Sowab– Marszałek 
Województwa Małopolskiego; Ksiądz Jakub Kołacz SJb– Przełożony Prowincji Polski 
Południowej Towarzystwa Jezusowego wbKrakowie; Pan prof.bzw. drbhab.binż.bAntoni 
Tajduśb– Przewodniczący Centralnej Komisji dobspraw Stopni ibTytułów; Pan prof.bzw. 
drbhab.binż.bTadeusz Słomkab– Rektor Akademii Górniczo-Hutniczej im.bStanisława 
Staszica wbKrakowie; Ksiądz drbhab.bJózef Bremer SJ, prof.bAIKb– Rektor Akademii 
Ignatianum wbKrakowie; Ksiądz Artur K.bWardęga SJb– Dyrektor Instytutu Matteo 
Ricci wbMakao (Chiny); Pan Adolf Weltschekb– Dyrektor Teatru Groteska wbKra-
kowie; Pan Wiesław Nowakb– Prezes Novmar; Pan Janusz Paluchb– Dyrektor Śród-
miejskiego Ośrodka Kultury wbKrakowie; Ksiądz Dariusz Piórkowski SJb– Dyrektor 
Wydawnictwa WAM wbKrakowie oraz Ksiądz Mariusz Han SJb– Dyrektor Deon.pl.

Skład Komitetu Naukowego konferencji tworzyli wybitni przedstawicie-
le nauki zb różnych ośrodków naukowych wbPolsce: drbhab.bKrystyna Ablewiczb – 
prof.bUJ; prof.bzw. drbhab.bTadeusz Aleksander; prof.bzw. drbhab.bKrystyna Chałas; 
ks.bbpbdrbhab.bAntoni Długoszb– prof.bAIK; ks.bprof.bzw. drbhab.bStanisław Dziekoński; 
ks.bprof.bzw. drbhab.bLudwik Grzebień SJ; ks.bprof.bdrbMarek Inglot SJ, drbhab.b Mirosław 



178

Kowalskib– prof.bUZ; drbhab.bBarbara Kromolickab– prof.bUS; ks.bprof.bzw. drbhab.bWła-
dysław Kubik SJ; ks.bprof.bzw. drbhab.bJanusz Mastalski; ks.bprof.bzw. drbhab.bMa-
rian Nowak; prof.b zw. drbhab.b Irena Popiołek-Rodzińska; drbhab.bMariusz Sztuka; 
prof.bzw. drbhab.bBogusław Śliwerski; prof.bzw. drbhab.bAndrzej Michał de Tchorzew-
ski; drbhab.bBogusław Żurakowskib– prof.bUJ.

Inicjatywa zorganizowania konferencji została powzięta zbmyślą obupamiętnieniu 
księdza Mieczysława Kuznowicza SJ [1874–1945] zbokazji 70. rocznicy śmierci tego 
wielkiego patrioty, wybitnego zakonnika, ab także inspirującego wychowawcy, któ-
ry swoją postawą ibautorytetem oddziaływał nabkształtowanie charakteru młodzie-
ży wbpierwszej połowie XXbwieku. Ksiądz Mieczysław Kuznowicz pracując nabrzecz 
młodzieży ibzbmłodzieżą sukcesywnie wdrażał koncepcję wychowawczą. Odwoływał 
się przy tym dobtradycji szkolnictwa jezuickiego, bazującego nabfundamencie antro-
pologii chrześcĳ ańskiej. Kładł nacisk nabwszechstronny ibintegralny rozwój swoich 
wychowanków. Efektem takiego podejścia było wypracowanie zintegrowanego mo-
delu wychowania, uwzględniającego wszystkie możliwe formy aktywności młodego 
człowieka. Wśród nich istotne znaczenie odgrywa życie religĳ ne inspirowane ducho-
wością ignacjańską, życie kulturalne ibsportowe, abtakże przygotowanie dobzawodu 
ibwykonywania pracy. Trwałym śladem pobKsiędzu Mieczysławie Kuznowiczu jest za-
łożony przez niego Związek Męskiej Młodzieży Przemysłowej ibRękodzielniczej, który 
przyjmując nakreślone wartości dobdziś poprzez swoją działalność urzeczywistnia 
jego wizję wychowania.

Konferencję wbimieniu organizatorów otworzył wbAkademii Ignatianum wbKra-
kowie prof.bzw. drbhab.bAndrzej Michał de Tchorzewski. Zauważył, że przygotowanie 
zawodowe wbkoncepcji pedagogicznej księdza Mieczysława Kuznowicza nierozerwal-
nie wiąże się zbformowaniem postawy każdego młodego człowieka wobec pracy, dzię-
ki której jest on zdolny przemieniać ibudoskonalić świat rzeczy, środowisko swojego 
życia, abnade wszystko kształtować ibdoskonalić samego siebie, odkrywać własną toż-
samość ibgodność jako osoby. Pan Profesor podkreślił też, że wbistocie zdaniem tego 
jezuity solidne ibrzetelne podchodzenie dobpracy miało być pomostem dobosiągnięcia 
wysokiego poziomu dojrzałości. Wyjaśnił również, że wpisując się wbten postulat po-
stanowiono, aby podczas konferencji podjąć refl eksję właśnie nad znaczeniem pracy 
wbprocesach kształtowania tożsamości osoby. Tym samym podjęta podczas konferen-
cji tematyka miała nabcelu zwrócenie uwagi nabproblematykę pracy nie tylko wbkate-
goriach produkcji, ale wbkategoriach dobra człowieka, rozpatrywanego jako wartość 
kulturowa, antropologiczna czy wychowawcza.

Poburoczystym powitaniu gości ibwprowadzeniu uczestników wbtematykę konfe-
rencji, głos zabrał prof.bzw. drbhab.binż.bAntonii Tajduś, który wbinteresujący ibkom-
petentny sposób podzielił się zbzebranymi swoimi przemyśleniami między innymi 
wbkontekście aktualności ib zasadności pracy. Większość zbprzedstawionych refl ek-
sji została ubogacona szeregiem anegdot, popartych osobistym doświadczeniem, 
co wzbudziło duże zainteresowanie wśród słuchaczy. Następnie, wb imieniu Władz 
Uczelni przemawiała Prorektor ds.bNauki ibProgramów Kształceniab– drbhab.bBożena 
Sieradzka-Baziur, prof.bAIK, oraz Prodziekan ds.bStudenckich Wydziału Pedagogicz-
negob– drbAnna Królikowska. Bezpośrednio pob tych wystąpieniach rozpoczęła się 
Ibsesja plenarna. Referat wprowadzający wbtematykę konferencji wygłosił przewod-
niczący konferencji ksiądz drbJanusz Mółka SJ. Przedstawił główne założenia doty-
czące edukacji młodzieży przez pracę wbmyśli ibdziałalności społeczno-wychowawczej 
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Mieczysława Kuznowicza. Wbdrugim wystąpieniu wbtej sesji prof.bzw. drbhab.bTade-
usz Aleksander ukazał problematykę pracy wbsystemach wychowawczych XXbwieku. 
Zaznaczył, że współcześnie fenomen pracy oraz możliwość ibsposób wykorzystania 
jej walorów dydaktycznych ibwychowawczych dob intensyfi kacji procesu nauczania 
ibwychowania są nadal przedmiotem wielu eksperymentów edukacyjnych webwspół-
czesnych systemach oświatowych.

Pobkrótkiej przerwie rozpoczęły się obrady wbczterech sekcjach. Sekcja pierwsza 
skupiała się wokół tematu Praca ibtożsamość osoby wbwymiarze naturalnym ibreli-
gĳ nym moderowanego przez drbhab.bBeatę Marię Nowakb– prof.bPedagogium. Wbtym 
obszarze poszukiwano odpowiedzi nabpytania: jaką rolę ibwb jakim zakresie praca 
może (powinna) spełniać wbróżnorodnych przestrzeniach edukacyjnych? Nab ile są 
podejmowane działania zmierzające dobwychowywania przez pracę ibdobpracy oraz 
wbjakim zakresie każdy młody człowiek, abtakże każdy zbnas staje się dojrzałym doro-
słym poprzez pracę? Nie bez znaczenia było również spojrzenie nabzwiązek, jaki wy-
stępuje między pracą abautorealizacją oraz nabile są realizowane postulaty wbsprawie 
miejsca ibważności pracy wbprocesie resocjalizacji oraz readaptacji społecznej. Ważna 
była także refl eksja nad etosem pracy człowieka XXIbwieku.

Obrady drugiej sekcji, którą poprowadziła drbhab.bRenata Jasnos, dotyczyły Wie-
lokulturowego wymiaru pracy. Wbtej sekcji podjęto wymianę poglądów odnoszących 
się dobfi lozofi i pracy oraz kultury ibantropologii, które leżą ubpodstaw wartości ludz-
kiej pracy. Zajęto się problematyką dyscypliny naukowej obnazwie pedagogika pra-
cy, jak również próbowano określić rolę różnorodnych środowisk wychowawczych 
wb odkrywaniu znaczenia pracy wb procesach edukacyjno-wychowawczych dzieci 
ibmłodzieży.

Sekcja trzecia poświęcona była Udziałowi instytucji wbaktywizowaniu obywateli. 
Prowadzenie tej sekcji powierzono prof.bzw. drbhab.bIrenie Popiołek-Rodzińskiej, która 
ukierunkowała debatę nabperspektywy społeczeństwa obywatelskiego. Pojawiły się 
pytania obzwiązki rynku edukacyjnego zbrynkiem pracy oraz obzwiązki ekonomii ibety-
ki. Nie zabrakło także pytań: Co robić wbgodzinach poza pracą? Jak organizować czas 
wolny? Jak zbniego twórczo korzystać? Wbjakim zakresie ibwbjakich dziedzinach podjąć 
się zajęć rekreacyjnych oraz aktywności nabrzecz dobra wspólnego ibspołecznego?

Wb sekcji czwartej Brak pracyb – zagrożeniem rozwoju osoby odniesiono się 
dobtrudnych kwestii, np.bprzyczyny ibkonsekwencje problemów związanych zbbezro-
bociem, emigracją, czy też ocena ibanaliza traktowania pracy jako swoistego rodzaju 
przywileju lub przejawu egoizmu ibprzesadnego indywidualizmu. Tę sekcję poprowa-
dził ksiądz prof.bzw. drbhab.bZbigniew Marek SJ.

Pobzakończeniu obrad wbsekcjach rozpoczęła się II sesja plenarna. Uczestnicy kon-
ferencji mieli okazję wysłuchać bogatych ibzróżnicowanych tematycznie referatów 
prelegentów cieszących się autorytetem zarówno wbPolsce, jak ib zabgranicą. Sesję 
rozpoczął ksiądz drbhab.bBogusław Milerskib– prof.bChAT tematem: „Praca wbtradycji 
protestanckiej”. Następnie ks.bprof.bzw. drbhab.bHenryk Skorowski przedstawił temat: 
„Praca wbnauczaniu społecznym Kościoła”. Prof.bdrbKeith Morrison, reprezentujący 
Uniwersytet Nauki ibTechnologii wbMakau, przygotował zbkolei referat pod tytułem 
„The Colonization of Lifeworlds of Education bybWork: Restoration and Recoupling 
of Lifeworld and System in the Inner Self”. Kolejnymi prelegentami byli prof.bzw. 
drbhab.bTadeusz Borkowski ibdrbMurat Çolak, którzy wespół zaprezentowali wyniki 
zbbadań nad projektem zatytułowanym: „The impact of Work Culture Differences 
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onbWork Behaviors: Abstudy of Turkey and Poland”. Wszystkie prelekcje zostały przy-
jęte zbdużym zainteresowaniem, gdyż odnosiły się dobrozmaitych pytań zadawanych 
przez słuchaczy.

Zwieńczeniem pierwszego dnia konferencji był występ zatytułowany „Przez 
sztukę ibdla sztuki, czyli artystyczny przegląd muzyczno-teatralnych zdolności wy-
chowanków Bursy Szkół Średnich Związku Męskiej Młodzieży Przemysłowej ibRze-
mieślniczej wbKrakowie”, który miał miejsce wbkrakowskim teatrze „Groteska”. Nie 
zabrakło teatralnych kreacji, ambitnych muzycznych aranżacji oraz dawki dobrego 
humoru, który dzięki kreatywności występującej młodzieży, nie raz fascynował licz-
nie zgromadzonych widzów: uczestników konferencji oraz rodziców wychowanków 
bursy, dyrekcję ibpracowników ZMMPiR, abtakże lokalnych przedstawicieli oświaty. 
Występ połączony był zborganizacją konferencji.

Dzień drugi konferencji rozpoczął się odburoczystej eucharystii wbBazylice Naj-
świętszego Serca Pana Jezusa wbKrakowie. Pob jej zakończeniu, wbmurach Akade-
mii Ignatianum wbKrakowie, wznowiono obrady wbczterech sekcjach tematycznych. 
Wb tym dniu sekcję pierwszą poprowadził drb hab.bMariusz Sztuka; sekcję drugą 
drbhab.bKrystyna Ablewiczb– prof.bUJ; sekcję trzecią siostra drbhab.bAnna Walulik 
CSFNb– prof.bAIK, absekcję czwartą drbhab.bBożena Sieradzka-Baziurb– prof.bAIK. 
Wszyscy zbprowadzących zadbali obto, aby odbywające się równolegle sesje plenarne 
przebiegły nabwysokim poziomie merytorycznym, wbatmosferze rzetelnej debaty na-
ukowej oraz swobodnej wymiany poglądów ibdoświadczeń.

Jak się okazało, najbardziej wyczekiwanym punktem programu drugiego dnia 
konferencji była plenarna dyskusja panelowa zatytułowana Praca ibintegralny roz-
wój człowieka, którą poprowadził ks.bprof.bzw. drbhab.bZbigniew Marek SJ. Wbdys-
kusji udział wzięli: drbhab.bKrystyna Ablewiczb – prof.bUJ; drbhab.bBarbara Bara-
niakb– prof.bUKSW; drbhab.bMaria Loyola Opiela zbKUL; drbhab.bDanuta Wosik-Ka-
wala zbUMCS oraz drbJanusz Krysztofi k reprezentujący Instytut Zarządzania Wiedzą 
wbKrakowie. Każdy zbzaproszonych dobdebaty gości zobowiązany był dobudzielania 
odpowiedzi nabdwa pytania: Co to znaczy, że praca jest zadaniem rozwojowym czło-
wieka? oraz: Jakie relacje zachodzą między edukacją ibpracą? Nabpodstawie własnych 
zainteresowań naukowych zbgrona dyskutantów padały bardzo przemyślane ibwni-
kliwe wypowiedzi. Rozpoczynająca dyskusję siostra drbhab.bMaria Loyola Opiela pod-
kreśliła znaczenie pracy wbkontekście zadań rozwojowych warunkujących integralny 
rozwój dziecka. Tę wypowiedź ubogacił szereg praktycznych dygresji odnoszących 
się dobaktywności zawodowej Siostry Profesor, co wyjątkowo wzbudziło uwagę słu-
chaczy. Zbniemniejszą uwagą wysłuchano rozbudowanej wypowiedzi drbhab.bKrysty-
ny Ablewiczb– prof.bUJ, która pośród wielu pedagogicznych walorów pracy odniosła 
się także dobzagrożeń związanych zbalienacją przez pracę. Godne uwagi były rów-
nież pozostałe głosy wbdyskusji. Drbhab.bBarbara Baraniakb– prof.bUKSW wskazała 
nabbardzo wieloaspektowe ujęcie pracy ibpodkreśliła jej rolę nie tylko wbkontekście, 
jakim defi niują ją pedagogowie pracy. Konkluzją tej wypowiedzi było wyakcentowa-
nie roli współczesnego wychowania, które jej zdaniem powinno zmierzać nie tylko 
wbkierunku wychowania przez pracę ibdobpracy, ale również ibwbpracy. Interesująco, 
wchodząc wbdialog zbzebranymi wśród uczestników konferencji studentami, swój 
punkt widzenia przedstawiła drbhab.bDanuta Wosik-Kawala. Podkreśliła ona rolę wy-
boru studiów dla przyszłej pracy zawodowej, abnastępnie szeroko omówiła ten aspekt 
wbodniesieniu dobaktualnej rzeczywistości edukacyjnej. Nie zabrakło przy tym krót-
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kiego sprawozdania nabtemat wartości pracy dla gimnazjalistów wbświetle prowa-
dzonych przez nią badań. Dyskusję zamykał drbKrzysztof Krysztofi k, który skupił się 
nabprzedstawieniu charakterystyki pracy intelektualnej, tak bliskiej obecnym pośród 
wszystkich słuchaczyb– zarówno przedstawicielom nauki, jak ibosobom dopiero sta-
wiającym pierwsze kroki nabgruncie naukowym. Pobdyskusji wbauli imienia księdza 
Grzegorza Piramowicza SJ padły pytania odbprzysłuchujących się uczestników, które 
nie pozostały bez wyczerpującej odpowiedzi zebstrony członków panelu. Ostatnim 
punktem było podsumowanie obrad przez przewodniczącego konferencji. Ksiądz 
drbJanusz Mółka SJ podziękował między innymi wszystkim zabuczestnictwo ibwygło-
szone referaty. Wyraził jednocześnie uznanie zabkompetentne ibrzeczowe wystąpienia 
oraz życzenie, że podjęta problematyka zainspiruje dobdalszej refl eksji ibposzukiwań 
zarówno pedagogów, jak również tych, którzy są otwarci nabnowe wezwania, wbtym 
również nabedukację przez pracę, edukację dobpracy ibedukację wbpracy.

Reasumując, dobudziału wbkonferencji zgłosiło się 105 prelegentów. Reprezento-
wanych było 46 instytucji zb30 miejscowości wbkraju ibzagranicą. Byli przedstawicie-
le środowiska akademickiego, ośrodków edukacyjnych, instytucji społecznych oraz 
przedsiębiorcy. Uczestniczyli również studenci ibdoktoranci, abtakże niedeklarowani 
wcześniej goście. Ponieważ uczestnicy konferencji reprezentowali liczne ibrozmaite 
instytucje, można powiedzieć obdużym zainteresowaniu tematyką konferencji. Bio-
rąc pod uwagę wielość teoretycznych perspektyw, przez które starano się rozpatry-
wać zagadnienie pracy webwspółczesnym społeczeństwie, podjęta problematyka nie 
ograniczyła się dobaspektów interesujących tylko pedagogów, ale mogła zainspirować 
również reprezentantów innych dziedzin ibdyscyplin naukowych.

Organizatorzy żywią nadzieję, że dzięki podjętej inicjatywie udało się wbnowym 
wymiarze ukazać problematykę pracy, która dla księdza Mieczysława Kuznowicza 
stanowiła ważny element procesu wychowawczego zmierzającego dob integralnego 
rozwoju człow ieka oraz kształtowania społeczeństwa obywatelskiego. Wydaje się, 
że ten oraz pozostałe cele konferencji zostały pomyślnie zrealizowane. Dlatego też 
wbimieniu Organizatorów, przywołując łacińską sentencję Talem habebis fructumb– qu-
alis fuerit labor, pragnę wyrazić słowa wdzięczności dla wszystkich tych, którzy po-
przez swoją intensywną pracę, przyczynili się dobzorganizowania tego przedsięwzię-
cia, jednocześnie licząc nabto, że jego owoce pozostawią użyteczny ibtrwały ślad nie 
tylko wbpolskiej, ale także zagranicznej myśli pedagogicznej.
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Urszula Dernowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im.bMarii Grzegorzewskiej

14. EUROPEJSKI KONGRES PSYCHOLOGII
Mediolan, 7–10 lipca 2015broku

Europejski Kongres Psychologii to impreza naukowa obokreślonej już renomie ibtra-
dycji, będąca niewątpliwie istotnym wydarzeniem wbświecie nauki nabpoziomie glo-
balnym. Miejscem spotkania 14. Europejskiego Kongresu Psychologii był Uniwersy-
tet Milano-Bicocca.

Organizowany pod auspicjami EFPA (European Federation of Psychologists’ Associa-
tions) kongres skupia badaczy ibpraktyków, stanowiąc niepowtarzalną okazję dobwy-
miany myśli ibdoświadczeń, abtakżeb– jak głosi hasło 14. Kongresub– łączenia tech-
nologii ibpsychologii pobto, byb– trawestując hasło tegorocznego EXPO, którego go-
spodarzem jest właśnie Mediolanb– „karmiąc umysł, czerpać energię dobżycia” ibdzia-
łania. Badacze ibpraktycy zb całego niemal świata mogli więc prezentować wyniki 
prowadzonych badań oraz wymieniać się doświadczeniami wbramach następujących 
obszarów problemowych: procesy poznawcze, rozwój ibedukacja, kultura ibspołeczeń-
stwo, praca iborganizacje, zdrowie ibinterwencja kliniczna. Nie zabrakło także wyraź-
nych akcentów związanych zbtematyką EXPO 2015, bybpokazać, wbjaki sposób psy-
chologia pomaga zrozumieć ludzkie problemy, ale także pomaga zapobiegać im czy je 
rozwiązywać. Wbprogramie kongresu przewidziano więc miejsce nabtakie chociażby 
zagadnienia, jak: zachowania konsumenckie, psychospołeczne konsekwencje klęsk 
ibubóstwa, psychotechnologie ibpermanentne uczenie się, zaburzenia odżywiania, 
środowisko ibzrównoważony rozwój, bybwymienić tylko niektóre zbnich.

Zbuwagi nabrozmiar ibdynamikę tej imprezy, przygotowanie szczegółowego spra-
wozdania zb jej przebiegu nie jest łatwym zadaniem, ale też realizacja tego zadania 
nie jest celem tej relacji. Jej cel jest następujący: wyeksponować wybrane pedago-
giczne wątki tego naukowego spotkania ibpoddać je analizie. Taki sposób prezentacji 
omawianego wydarzenia nie jest przypadkowyb– wbpolskim dyskursie naukowym 
coraz częściej bowiem słyszy się głosy obpotrzebie ściślejszej współpracy pomiędzy 
psychologią ibpedagogiką. 14. Europejski Kongres Psychologii jest dobrą egzemplifi -
kacją takiego podejścia dobobu dyscyplinb– organizatorzy zaprosili bowiem dobudzia-
łu wbnim nie tylko psychologów, ale także pedagogów. Okazji dobwymiany poglądów, 
doświadczeń, prezentacji wyników podejmowanych studiów empirycznych było 
wiele: odbwystąpień plenarnych począwszy, poprzez sympozja, wystąpienia wbsek-
cjach tematycznych, dyskusje panelowe, sesje posterowe, nabrozmowach nieformal-
nych skończywszy. Wbtrakcie kongresu uczestnicy mogli także zapoznać się zbofertą 
wiodących wydawnictw psychologicznych.
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Warto skupić uwagę nabsesjach posterowych, wbtrakcie którychb– poza wynikami 
badań zbróżnych dziedzin psychologiib– prezentowano także wyniki badań dotyczą-
cych kultury szkoły (A.bTłuściak-Deliowska, U.bDernowska; APS Polska), relacji na-
uczycielb– uczeń wbpercepcji uczniów szkoły średniej (R.bF.bMiranda ibin.; UFV-CRP 
Brazylia), ewaluacji działań nauczycieli akademickich przez studentów zbwykorzy-
staniem techniki sieci semantycznych (H.bHickman ibin.; UNA Meksyk) czy współ-
pracy psychologów szkolnych zbnauczycielami (M.bArai, I.bShoji; HSU, UT Japonia).

A.b Tłuściak-Deliowska ibU.bDernowskab – reprezentujące Akademię Pedagogiki 
Specjalnej im.bMarii Grzegorzewskiejb– przygotowały ibzaprezentowały podczas sesji 
posterowych dwa postery: Cultural Profi les of Middle Schools. Comparative Point of View 
(dane dotyczące kulturowych profi li szkół gimnazjalnych pozyskano wbwyniku re-
alizacji projektu badawczego pt.b„Adaptacja ibweryfi kacja narzędzi dobbadań wybra-
nych elementów kultury szkoły” BSTP 16A/13-IbWNP APS) oraz AbPicture of Small 
School. Insight into Learning Environment and Workplace of Community High Junior Scho-
ol (przedstawione dane zostały zgromadzone wbramach realizacji trzech projektów 
 badawczych1).

Przyjmując założenie, że szkołyb– podobnie jak inne organizacjeb– tworzą wła-
ściwe sobie kultury, ab także dostrzegając wbkulturze szkoły potencjalne narzędzie 
zmiany (tj.bpoprawy) jakości pracy instytucji edukacyjnej, badaczki podjęły się dia-
gnozy nauczycielskiej percepcji kultury szkoły, wykorzystując dobtego celu zaadap-
towany przez siebie dobpolskich warunków edukacyjnych kwestionariusz „Kultura 
szkoły. Kwestionariusz dla nauczyciela” (School Culture Survey; Gruenert, Valentine 
1998; Tłuściak-Deliowska, Dernowska 2014). Zaprezentowano profi le 5. szkół gim-
nazjalnych, koncentrując się nabnauczycielskiej percepcji takich wymiarów kultury 
szkoły, jak: wspólne przywództwo, nauczycielska współpraca, rozwój zawodowy, jed-
ność celu, wzajemne wsparcie oraz partnerstwo nabrzecz uczenia się. Prezentowane 
wyniki pozwoliły nabwskazanie wyraźnych różnic wbprofi lach prezentowanych szkół, 
co stanowiło punkt wyjścia dobinteresujących dyskusji.

Także wyniki badań prezentowanych nabdrugim posterze spotkały się zbżywym 
zainteresowaniem odbiorców. Portret małej szkoły gimnazjalnej, która odb2001broku 
jest szkołą społeczną, prowadzoną przez stowarzyszenie rodziców, został przygotowa-
ny zbwykorzystaniem następujących narzędzi badawczych: „Klimat wbmojej szkole” 
(CMPP-P, 2006), „Inwentarz aprobaty społeczno-moralnej agresji interpersonalnej” 
(Frączek, Dominiak-Kochanek, Kulawska 2009), „Skala bullingu” (Tłuściak-Deliow-
ska 2013), „Kultura szkoły. Kwestionariusz dla nauczyciela” (School Culture Survey, 
Gruenert, Valentine 1998; Tłuściak-Deliowska, Dernowska 2014), „Kwestionariusz 
Klimatu Organizacyjnego Szkoły Gimnazjalnej” (Organizational Climate Descriptive 
Questionnaireb– Middle Level, Hoy ib in. 1996; Tłuściak-Deliowska, Dernowska 2015), 
„Skala satysfakcji zawodowej nauczycieli” (Tłuściak-Deliowska, Dernowska 2015). 
Informacje nabtemat uczniowskiej ibnauczycielskiej percepcji środowiska nauczania-
-uczenia się, jakie tworzy badana mała szkoła gimnazjalnab– informacje pozyskane 
zabpomocą wspomnianych narzędzib– pozwalają stwierdzić, że uczniowie odczuwa-
ją satysfakcję zbuczęszczania dobtej placówki, niska jest częstotliwość ibzakres wy-
stępowania wśród uczniów zachowań antyspołecznych, nadto uczniowie wykazują 
wyższy poziom akceptacji tylko umiarkowanej przemocy, nie akceptują natomiast 
tak zwanych ekstremalnych zachowań przemocowych. Nauczyciele zbkolei wskazują 
nabistnienie wbszkole kultury współpracy, deklarują też satysfakcję zbwykonywanej 
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pracy dydaktyczno-wychowawczej. Prezentowane dane pozwoliły więc nabkonklu-
zję, że rodzice ib środowisko lokalne mogą nie tylko umożliwić szkolnej instytucji 
przetrwanie, ale również aktywnie kształtować jej kulturę, abprzez to oddziaływać 
nabjakość pracy szkoły, efektywność jej dydaktyczno-wychowawczych działań.

Badacze zbBrazyliib– R.bF.bMiranda, N.bP.bLeonel, P.bJ. dos Santos, T.bC.bOliveirab– 
zaprezentowali wyniki badań dotyczących uczniowskiej percepcji relacji nauczycielb– 
uczeń. Webwprowadzeniu dobproblematyki badań autorzy ci zauważają, że relacje 
pomiędzy wspomnianymi podmiotami procesu kształcenia wb szkole średniej są 
zbreguły podporządkowane zasadom, pedagogicznym wyborom ibcelom nauczycie-
li, kryteriom ewaluacji ibstandardom dyktowanym przez politykę oświatową kraju. 
Jednakże pewne wymiary relacji interpersonalnychb– takie chociażby, jak wsparcie 
społeczne, zaufanie ibpoczucie satysfakcji, komunikacja, rozwiązywanie konfl iktówb– 
są kreowane przez uczestników procesu edukacyjnego.

Analizując relacje nauczycielb– uczeń należy wziąć pod uwagę szerszy kontekst 
społeczno-kulturowy ibśrodowiskowy, wbktórym te relacje przebiegają. Badania mia-
ły eksploracyjno-deskrytpywny charakter, były to badania terenowe, zaprojektowa-
ne wb schemacie studium przypadku. Badana grupa liczyła łącznie 175 osób. Byli 
to uczniowie jednej zeb szkół średnich położonych wb stanie Minas Gerais. Prezen-
towane dane zostały zgromadzone zab pomocą dwóch kwestionariuszy opracowa-
nych przez profesora Universidade Estácio de Sá M.bA.bTogatliana ibadresowanych 
dobuczniów: Best Relationship Teacherb– Student oraz Worst Relationship Teacherb– Student. 
Warto te narzędzia przedstawić nieco dokładniej: każde zbnich zawiera 6 wymiarów 
relacji, przy czym każdy wymiar dzieli się nabszczegółowe kategorie, opisujące różne 
aspekty interakcji nauczycielb– uczeń. Wymiary, obktórych mowa, są następujące: 1) 
emocjonalny stosunek ucznia dobnauczyciela (podziw dla kompetencji zawodowych 
nauczyciela, podziw dla nauczyciela jako człowieka, poziom lęku, poziom niechęci/
nienawiści względem nauczyciela/chęć zemsty), 2) jakość kontaktów nauczycielb– 
uczeń (poziom satysfakcji, poziom zaufania, poszanowanie intymności ibwsparcie 
społeczno-emocjonalne), 3) działania dyscyplinujące podejmowane wbklasie przez 
nauczyciela (gotowość uczniów dobpodporządkowania się tym działaniom, współ-
działanie zbinnymi wbtrakcie lekcji), 4) klimat klasy szkolnej (poziom napięcia wbkla-
sie, poziom konfl iktu nauczyciela zbuczniami, poziom umiejętności dydaktycznych 
nauczyciela, poziom motywacji dobnauki), 5) pozytywny ibnegatywny aspekt za-
chowań nauczyciela wbklasie (szacunek względem uczniów, pozytywne nastawie-
nie dobuczniów, etyczność działań względem uczniów vs konfl iktowość, zachowa-
nia autorytarne ibopresyjne względem uczniów), 6) pozytywny ibnegatywny aspekt 
zachowań nauczyciela wbklasie, ale tym razem nie wbodniesieniu dobuczniów jako 
grupy, abdobkażdego ucznia indywidualnie. Uczniowie biorący udział wbbadaniach 
zaznaczali swoje odpowiedzi nabskali odzwierciedlającej ich percepcję częstotliwości 
występowania poszczególnych elementów wbich relacjach zbnauczycielami, zbpodzia-
łem nauczycieli nabtych, zbktórymi te relacje są wbocenie uczniów najlepsze ibtych, 
zbktórymi relacje uznają oni zabnajgorsze. Ilościowa analiza zgromadzonego mate-
riału ujawnia nabprzykład, że niemal 90% badanych deklarowało wysoki poziom 
podziwu, szacunku ibuznania (tak zawodowego, jak ibosobowego) względem tych 
nauczycieli, zbktórymi uczniowie mają najlepszą relację, przy czymb– poza uznaniem, 
szacunkiem ibpodziwemb– uczniowie wskazywali także nablęk odczuwany względem 
tych nauczycieli. Badacze podali, że 68% badanych określiło niski lub bardzo niski 
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jego poziom, natomiast 32% uznało, że poziom tego lęku jest wysoki lub średnio 
wysoki. Wbodniesieniu dobtych nauczycieli, zbktórymi uczniowie mają najgorsze re-
lacje, badacze zwracają uwagę nabemocjonalną indyferentność deklarowaną przez 
uczniówb– wprawdzie niski był poziom uznania (10,23%) ibpodziwu (18,75%) dla 
tych nauczycieli, ale ibpoziom urazy, niechęci czy wręcz nienawiści względem tych 
osób także okazał się niski (10,79%). Analizy prowadzone wbgranicach pierwsze-
go wymiaru relacji nauczycielb– uczniowie pozwalają więc nabkonkluzję, że badani 
uczniowie darzą szacunkiem ibpodziwiają profesjonalistów, choć zarazem odczuwają 
lęk względem tej grupy nauczycieli. Natomiast wniosek ogólny, sformułowany przez 
badaczy nabpodstawie prezentacji ibanalizy całości zgromadzonego zabpomocą tych 
narzędzi materiału, wskazuje nabistotną zależność pomiędzy jakością relacji nauczy-
cielb– uczniowie wbprocesie kształcenia abuczniowską percepcją określonej dyscypliny 
wiedzy ibmotywacją dobuczenia się.

Interesująco przedstawiają się też wyniki badań M.bArai (Health Science Uni-
versity) ibI.bShoji (University of Tsukuba) zbJaponii. Zamysł prezentowanych badań 
wspiera się nabzałożeniu, że szkolni psychologowie muszą być zdolni dobinterdyscy-
plinarnej współpracy zbinnymi pracownikami szkoły, zwłaszcza zbkadrą nauczyciel-
ską. Zdolność ekspozycji ibwyjaśnienia psychologicznej perspektywy różnorodnych 
zagadnień wbkontekście współpracy zbinnymi wbszkole jest jednym zbzasadniczych 
celów psychologów szkolnych, celem jasno wyartykułowanym przez National Associa-
tion of School Psychologists. Jest to Towarzystwo, któreb– najogólniej mówiącb– powstało 
pobto, bybpromować rozumiejące ibintegracyjne podejście dobpotrzeb dzieci, rodziny 
ibszkoły. Wbtym świetle wyniki prezentowanych badań zyskują więc nie tylko war-
tość poznawczą, ale ibpraktyczną. Wbbadaniach uczestniczyło 96 psychologów szkol-
nych oraz 322 nauczycieli szkół gimnazjalnych. Nabpodstawie istniejących narzędzi 
badawczych (dotyczących metod oceny kompetencji, konfl iktów intragrupowych 
ibkierowania ich rozwiązywaniem, współpracy między nauczycielami abpsychologa-
mi szkolnymi) skonstruowany został kwestionariusz, który wypełniali nauczyciele 
ibpsychologowie. Pozyskane dane poddano analizie czynnikowej oraz analizie kowa-
riancji, abwyniki tych analiz wskazują nabkonieczność ćwiczenia się badanych pod-
miotów wbefektywnym dzieleniu się metodami oceny kompetencji, natomiast dalsze 
badaniab– zdaniem M.bArai ibI.bShojib– powinny koncentrować się nabklinicznej uży-
teczności tych działań ibdoprowadzić dob skonstruowania programu treningowego 
adresowanego dobszkolnych psychologów, abzorientowanego nabpoprawę ich umie-
jętności współpracy zbnauczycielami ibinnymi pracownikami szkoły.

Wcześniej wspomniano także badania naukowców zbMeksyku. Mowa obbada-
niach zbwykorzystaniem techniki sieci semantycznych, adresowanych dobstudentów 
psychologii jednego zbpublicznych uniwersytetów. Wbbadaniach uczestniczyło 224 
studentów, których poproszono obudzielenie odpowiedzi nabdwa pytania: pobpierw-
sze, jak powinna być oceniana praktyka nauczania akademickiego i, pobdrugie, ja-
kie są cechy dobrego nauczyciela. Zadanie uczestników polegało nabwypisaniu słów 
(rzeczowników) stanowiących odpowiedź nabkażde zbtych pytań. Czas wykonywania 
zadania był określony, abnastępnie badani byli proszeni obwybór 10 słów ibnadanie im 
znaczenia poprzez uporządkowanie nabskali odb1 dob10. Pozyskane dane analizowano 
zbwykorzystaniem opracowanej przez R.bLagunes techniki sieci semantycznych. Ba-
dania ujawniły, że uczestnicy wykazywali tendencję dobekspozycji elementów powią-
zanych zbodpowiedzialnością, zaangażowaniem ibpoczuciem obowiązku (punktual-
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ność, odpowiedzialność, zaangażowanie, obowiązkowość, pomoc ibwsparcie). Badani 
cenią również takie cechy, jak szacunek ibzdolności. Wbdalszej kolejności studenci 
wskazywali nabumiejętności dydaktyczne nauczycieli, także te związane zborgani-
zacją zajęć. Zdaniem badaczy, taki sposób postrzegania przez studentów nauczycieli 
akademickich jest nie tylko informacją zwrotną nabtemat jakości kadry nauczyciel-
skiej, ale stanowi także istotną przesłankę, którą warto uwzględnić wbprocesie two-
rzenia kryteriów ewaluacji akademickiego procesu kształcenia, którab– poza warstwą 
instrumentalnąb– powinna obejmować także elementy humanistyczne. Nie powinno 
ich bowiem zabraknąć wbrelacji mistrzb– uczeń, zwłaszcza nabpoziomie kształcenia 
uniwersyteckiego.

14. Europejski Kongres Psychologii był ważnym wydarzeniem naukowym, wbtrak-
cie którego także kwestie pedagogicznie istotne, abwięc kwestie dotyczące szkoły, 
edukacji, rozwoju były podejmowane ibdyskutowane wbodwołaniu dobdoświadczeń 
badawczych ibbadawczych poszukiwań naukowców zbróżnych części świata. Pozo-
staje mieć nadzieję, że kolejny, 15. już, kongres będzie wydarzeniem nie mniej inte-
resującym ibinspirującym zarówno pod względem poznawczym, jak ibpraktycznym, 
będzie kolejną okazją dobspotkania „ponad wszelkimi granicami”, wymiany myśli, 
abtakżeb– co ważneb– pogłębienia współpracy przedstawicieli obu dyscyplin: psycho-
logii ibpedagogiki, odkrywania nowych wymiarów tej współpracy.

Przypisy

1 „Adaptacja ibwersyfi kacja narzędzi dob badań wybranych elementów kultury szkoły” (BSTP 
16A/13-IbWNP APS, kierownik: drbU.bDernowska, główny wykonawca: drbA.bTłuściak-Deliowska); 
„Przekonania normatywne grupy rówieśniczej abdeklarowane zachowanie uczniów wb sytuacjach 
znęcania się (bullingu) wbszkole” (BSTP 3/11-III WNP APS, kierownik: drbA.bTłuściak-Deliowska); 
wykorzystano także dane zgromadzone nabpotrzeby pracy doktorskiej A.bTłuściak-Deliowskiej, przy-
gotowanej pod kierunkiem prof.bdr.bhab.bA.bFrączka, obronionej dn. 12.12.2012 r wbAPS (badania 
częściowo fi nansowane zbprogramu MNiSzW nrbN106264437, kierownik: prof.bdrbhab.bA.bFrączek). 
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