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ARTYKUŁY

Jan Piskurewicz
Uniwersytet Kardynała Stefana Wyszyńskiego
 

Główne zagadnienia nauki i dydaktyki akademickiej
w wypowiedziach uczonych II Rzeczypospolitej

Summary

THE MAIN PROBLEMS OF SCIENCE AND UNIVERSITY TEACHING IN THE OPINIONS OF POLISH
SCHOLARS (1918–1939)

The purpose of this article is to show the opinions of the eminent Polish scholars on principal
problems of science and university teaching. These scholars took part in a convention
organized by the Mianowski Fund in Warsaw on 2–3 April 1927. It was dedicated to two
major themes: the situation of higher schools in the face of the necessity of providing
professional training for masses of youth and the preparation of a part of students for
research work. Academic teachers discussed how to harmonise these (and many others)
functions of higher education. The convention was attended by delegates of all most
important higher schools in Poland and by representatives of the government, with
President Ignacy Mościcki.

Key words: science, university teaching, scientists, Mianowski Fund.

red. Paulina Marchlik

Stanisław Wędkiewicz w 1927 r. w swoim artykule poświęconym organi-
zacji nauki w Polsce pisał w dość sarkastycznym tonie o ówczesnej sytuacji
uniwersytetów:

Uniwersytety przechodzą dzisiaj wszędzie niebezpieczny kryzys. Zdepopularyzowane
w społeczeństwie, często przez nie zwalczane i namiętnie oskarżane o pedantyzm bezpłodny
i zaśniedziałość metod – nigdzie, nawet w najbogatszych stolicach, nie mogą wypełnić ce-
lów wytyczonych w dumnej nazwie „wszechnic” – przybytków wszelkich umiejętności. Setki
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1 I Zjazd Naukowy, zorganizowany także przez Kasę Mianowskiego, odbył się w dniach
7–10 kwietnia 1920 r. i był poświęcony ogólnym zagadnieniom organizacji i rozwoju nauki pol-
skiej. Zob. „Nauka Polska, jej potrzeby, organizacja i rozwój” 1920, t. 3.

2 Kasa Mianowskiego, a właściwie Kasa imienia Józefa Mianowskiego – instytucja nauko-
wa, założona w 1881 r. w Warszawie przez byłych profesorów i studentów Szkoły Głównej
(m.in. Tytusa Chałubińskiego, Henryka Sienkiewicza, Aleksandra Świętochowskiego) dla uczcze-
nia pamięci jej rektora Józefa Mianowskiego, powołana w zasadzie do zbierania funduszów na
cele naukowe (badania, stypendia, wydawnictwa), w praktyce główna instytucja naukowa w za-
borze rosyjskim do 1907 r., kiedy powołano Towarzystwo Naukowe Warszawskie. Po 1918 r.
kontynuowała działalność, inspirowała i organizowała badania naukoznawcze, prowadziła własne
wydawnictwa, m.in. rocznik „Nauka Polska” oraz „Organom”. W 1951 r. przejęta przez TNW,
a następnie przez PAN. W 1991 r. reaktywowana jako fundacja.

docentów nie zdoła już dzisiaj – przy najmądrzej nawet obmyślanym podziale pracy – ogarnąć
tych przelicznych kierunków, w których biegnie myśl twórcza człowieka. Nie zdoła tego uczy-
nić głównie z tego powodu, że uniwersytety podminowane są u fundamentów swej struktury
przez dwoistość przeznaczenia: mają być z jednej strony świątyniami czystej nauki, z drugiej
szkołami zawodowymi, wychowującymi przyszłych urzędników, lekarzy, nauczycieli, praktycz-
nych rolników. Co więcej, mają być one zarazem organizatorami i regulatorami kultury naro-
dowej. Niepodobieństwem jest w dzisiejszych czasach nawet marzyć o częściowym choćby wy-
konaniu całego tego przeraźliwie rozległego programu. Toteż szczęśliwe są te narody, gdzie
znaczną ilość twórczej naukowej pracy przejęły od uniwersytetów samodzielne instytuty ba-
dawcze, wolne od balastu pedagogicznej mechanicznej tresury niedouczonych maturzystów
(Wędkiewicz 1927: 485).

Zagadnienia poruszone przez Wędkiewicza musiały nurtować całe środo-
wisko polskich uczonych i dotyczyć także pozostałych typów szkół wyższych,
skoro w tymże 1927 r. postanowiono zwołać drugi i ostatni w dwudziestoleciu
międzywojennym zjazd naukowy poświęcony tym problemom1. W odezwie zjaz-
dowej wysunięto dwa tylko tematy obrad: „masowego wyższego kształcenia
młodzieży jako funkcji szkoły akademickiej” oraz „zapewnienia pracy naukowo-
-twórczej w szkole akademickiej należytych warunków rozwoju” (Pamiętnik
1927: 2). Z tematami głównymi łączyło się oczywiście wiele kwestii drobniej-
szych i wątków pobocznych, które także należało omówić.

II Zjazd Naukowy, zorganizowany przez Kasę Mianowskiego2 w dniach
2–3 kwietnia 1927 r., zgromadził elitę polskiego środowiska naukowego.
W Zjeździe jako pełnoprawni uczestnicy wzięli udział 42 oficjalni delegaci szkół
akademickich, reprezentujący wszystkie ośrodki krajowe. Zakładano, że przed-
stawiciele wyższych uczelni podejmą konkretne uchwały, które następnie zostaną
wprowadzone w życie. Oprócz nich zostali zaproszeni wysocy urzędnicy pań-
stwowi: ministrowie (m.in. wszyscy byli ministrowie oświaty), parlamentarzyści,
a także prezydent RP Ignacy Mościcki, który osobiście wziął udział w obradach.
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Otworzył je prezes Kasy Mianowskiego Karol Lutostański, podkreślając, że
tworzenie fundamentów polskiej państwowości, jej gospodarki i oświaty nało-
żyło na szkoły wyższe obowiązek przygotowania większych rzesz młodzieży
aniżeli ma to miejsce w państwach, które nie miały przerwy w swoim istnieniu.
Jednocześnie położył nacisk na potrzebę rozwijania pracy naukowo-badawczej
i takie zorganizowanie dydaktyki akademickiej, aby nie stanowiła ona przeszkody
w działalności stricte naukowej profesorów.

Zagadnienia poruszane w referatach wprowadzających – Wojciecha Święto-
sławskiego, Jana Sosnowskiego oraz Stanisława Kota – i w dyskusji po tych
referatach pozostały aktualne do dziś. Propozycje uporania się z nimi nie tylko
mają zatem walor historyczny, lecz także mogą inspirować do rozwiązywania
problemów, z którymi także obecnie, co prawda w innej skali, boryka się szkol-
nictwo wyższe.

Referat Świętosławskiego zatytułowany Zadania uczelni akademickich jako
ośrodków kształcenia mas młodzieży był poświęcony obowiązkom wyższych uczel-
ni w tym zakresie i związanym z nimi problemami.

Wojciech Świętosławski, profesor Politechniki Warszawskiej, znany organi-
zator nauki, późniejszy minister wyznań religijnych i oświecenia publicznego,
zrywał z rutynowym, nieprzemyślanym podejściem do kwestii kształcenia na po-
ziomie wyższym. Stwierdzał, że ani rząd, ani uczelnie wyższe nie opracowały
żadnego planu przygotowania fachowców dla polskiego życia gospodarczego
i kulturalnego. „W dziedzinie tej – mówił – panuje dotychczas niepodzielnie
przekonanie, że życie samo jest najlepszym regulatorem, że prawo popytu i po-
daży automatycznie unormuje dopływ sił fachowych. Zdaje się jednak – doda-
wał – że pogląd taki uznać należy w czasach obecnych za niezmiernie szkodliwy
przeżytek”. Zdaniem Świętosławskiego, brak danych statystycznych mógł dopro-
wadzić do tego, że „polityka w zakresie szkół wyższych może się odbić bar-
dzo niekorzystnie na normalnym rozwoju kulturalnym i gospodarczym państwa”.
Brak takich danych usprawiedliwiał opinie, że liczba studentów na uczelniach
wyższych w Polsce jest za wysoka i prowadzi do nadprodukcji pracowników
umysłowych i pauperyzacji inteligencji. Tymczasem, według obliczeń referenta,
w Polsce potrzeba było co roku około 4800–5600 kończących studia, którego
to zapotrzebowania uczelnie wyższe, mimo ich przepełnienia, nie były w stanie
zaspokoić (rocznie studia kończyło około 3000 osób) (Pamiętnik 1927: 7, 10).

W 1927 r. we wszystkich uczelniach wyższych w Polsce było około 33 000
studentów. Obecnie tylu studentów studiuje w jednej większej uczelni, a zatem
narzekania na „masowość” studiowania wtedy i obecnie odnoszą się do zupełnie
innej skali.
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Świętosławski uważał, że na niepowodzenia uczelni w zakresie kształcenia
odpowiedniej ilości kadr fachowców miała wpływ niewielka liczba ośrodków
akademickich i brak personelu dydaktycznego, a także fatalna sytuacja material-
na 3/4 ogółu studentów, która sprawiała, że znaczny procent słuchaczy nie koń-
czył studiów w terminie, a czasem przeciągał je nawet do 8–10 lat i dłużej.
Wyjściem byłoby umożliwienie studentom zaciągania pożyczek, pozwalających
na ukończenie studiów w normalnym terminie, bez konieczności dodatkowego
zarobkowania. „Należy powiedzieć sobie otwarcie – stwierdził Świętosławski
– że jest rzeczą w wysokim stopniu nienormalną, że Państwo i instytucje kre-
dytowe znajdują środki na kredytowanie przemysłu i rolnictwa, asygnując sumy
znacznie większe niż wyżej wymieniona [26 000 000 zł dla około 22 000 stu-
dentów], gdy jednak idzie o kredyt długoterminowy dla młodzieży, udzielenie
go uważa się za niemożliwe” (Pamiętnik 1927: 11).

Drugim czynnikiem wpływającym na niepotrzebne przedłużanie studiów by-
ła zła ich organizacja i przeciążenie nielicznego personelu nauczającego, a zwłasz-
cza profesorów, z których wielu, jak utrzymywał Świętosławski, traciło na samo
egzaminowanie i różnego rodzaju sprawdziany po 300–400 godzin rocznie. 

Kolejnym ważnym czynnikiem mogącym wpłynąć na skrócenie czasu trwa-
nia studiów powinna być ich systematyczna kontrola. Świętosławski proponował
statystyczne ujęcie tego zagadnienia, uwzględniające liczbę wstępujących, stu-
diujących, kończących w terminie i przerywających studia. Dane te byłyby istot-
ne w ocenie uczelni akademickiej jako placówki kształcącej. Proponował także,
mówiąc współczesnym językiem, badanie losów absolwentów danej uczelni. Ich
osiągnięcia zawodowe miałyby „znaczenie pierwszorzędne dla rozwoju danej
uczelni jako placówki kształcącej”.

Ostatnią kwestią podniesioną przez referenta była selekcja i przygotowanie
najzdolniejszych studentów do pracy naukowej. Jego zdaniem, coroczny dopływ
pracowników nauki powinien wynosić w Polsce ponad sto osób. Im, podobnie
jak wszystkim studentom, państwo powinno zapewnić pomoc materialną umoż-
liwiającą prowadzenie badań i dydaktyki, bez trosk o środki utrzymania.

W dyskusji, która nastąpiła po referacie Świętosławskiego, wzięło udział
kilkunastu uczonych. Odnieśli się do poszczególnych, głównych wątków wystą-
pienia, rozwijając je lub komentując.

Z najszerszymi komentarzami spotkała się kwestia przepełnienia wyższych
uczelni i konsekwencje tego stanu rzeczy – utrudnienia w prowadzeniu zajęć
i obniżenie ich poziomu. Według reprezentującego Uniwersytet Jagielloński
Emila Godlewskiego bez wątpienia liczba studentów przewyższała możliwości
dydaktyczne szkół wyższych. W rezultacie nie spełniały one swego zadania, nie
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dając tego, czego słusznie młodzież oczekiwała, i wypuszczając niedouczonych
nieraz młodych ludzi. Uniwersytety i inne wyższe uczelnie, chcąc jak najwięcej
dać swoim studentom, musiały powtarzać lub w kilku seriach prowadzić ćwi-
czenia. Uniemożliwiało to pracę twórczą profesorów i asystentów, zbyt zaab-
sorbowanych tą dydaktyką. „Z przykrością patrzymy na słuszne rozgoryczenie
akademików – dodawał Godlewski – którzy będąc np. na IV roku chemii z trud-
nością mogą lub nawet nie mogą wcale dostać się do laboratorium chemicz-
nego” (Pamiętnik 1927: 17). Stanowisko Godlewskiego poparł Stefan Pieńkowski,
przedstawiciel Uniwersytetu Warszawskiego, stwierdzając, że wobec tak dużej
liczby studentów uniwersytety nie są w stanie wypełnić przyjętych zobowiązań.
Natomiast każdy słuchacz przyjęty ma prawo domagać się zapewnienia mu
możności studiowania, a więc dostępu do pracowni, seminariów, bibliotek itp.
W tej sytuacji najważniejsze byłoby rozbudowanie szkół akademickich tak, aby
mogły zapewnić normalną naukę ówczesnej liczbie słuchaczy. Zdaniem Pień-
kowskiego, liczba ta ówcześnie była stanowczo zbyt duża w stosunku do moż-
liwości dydaktycznych i organizacyjnych szkół (Pamiętnik 1927: 19).

Jako środek zaradczy proponowano wprowadzenie ostrzejszej selekcji przy
przyjmowaniu na studia lub na pierwszych latach. Władysław Heinrich, członek
Rady Naukowej Kasy Mianowskiego, uważał, że przepełnienie wyższych uczelni
występuje we wszystkich państwach europejskich, a państwo powinno temu
przeciwdziałać, rozbudowując średnie szkolnictwo zawodowe tak, żeby wyższe
wykształcenie otrzymywali tylko ci, którzy będą zajmować stanowiska kierow-
nicze, lub ci, których zawód tego wymaga (lekarze, adwokaci itd.) (Pamiętnik
1927: 16). Józef Sułkowski z Uniwersytetu Poznańskiego, występując przeciw-
ko tworzeniu nowych uczelni, a opowiadając się za rozbudową istniejących,
stwierdził, że nie może być zadaniem wyższych uczelni masowe kształcenie mło-
dzieży, a wręcz przeciwnie – „dążyć należy do podniesienia poziomu wykształ-
cenia choćby kosztem zmniejszenia liczby studiujących” (Pamiętnik 1927: 18).
Zwolennikiem selekcji był także Godlewski, wskazując, że ówcześni kandydaci
na studia byli nieraz źle przygotowani, nie mieli często żadnych danych, by zo-
stać studentem. Był zdania, że selekcję powinno się przeprowadzać już na po-
czątku studiów, m.in. żądając odpowiednio dobrego świadectwa maturalnego.
Mając choć częściowo „przebrany element”, można było, zdaniem Godlewskie-
go ,,w odpowiednio korzystnych warunkach, zapewnić państwu odpowiednio
wykształconych pracowników, nauce zaś ludzi, których praca byłaby wydajna”
(Pamiętnik 1927: 19). Podobne stanowisko w kwestii selekcji młodzieży wstępują-
cej na studia mieli Stanisław Tołłoczko i Stefan Dąbrowski. Tołłoczko, reprezen-
tujący Uniwersytet Lwowski, wskazując na powszechnie stwierdzone obniżenie
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poziomu przygotowania młodzieży wstępującej na studia akademickie – winę za
co przypisywał m.in. szkołom średnim – stwierdził konieczność przeprowadze-
nia selekcji już podczas pierwszych lat studiów akademickich: w laboratoriach,
seminariach i wszelkiego rodzaju pracowniach. Miało to pomóc w uniknięciu
przepełnienia pracowni „nieodpowiednim elementem” oraz uchronić studentów
niezdolnych i nieprzygotowanych od rozczarowania spowodowanego złym wy-
borem kierunku studiów. Zdaniem Tołłoczki, taka selekcja dokonywana na uczel-
niach może być spóźniona i niewystarczająca – ze szkodą dla samych słuchaczy.
Właściwa, racjonalna selekcja powinna być przeprowadzana na poziomie szkoły
średniej (Pamiętnik 1927: 22–23). Ze stanowiskiem tym zgadzał się Stefan Dąb-
rowski z Uniwersytetu Poznańskiego, który uważał, że wychowanie i przygoto-
wywanie do studiów powinno zaczynać się już od pierwszej klasy gimnazjalnej
i kwestią tą zajmować się powinni przede wszystkim rodzice przyszłych studen-
tów. Sprzeciwiał się występującej tendencji do obniżania poziomu wykładów do
możliwości intelektualnych źle przygotowanej młodzieży (Pamiętnik 1927: 24).

Zdecydowanymi przeciwnikami selekcji i ograniczania przyjmowania na
studia byli natomiast Stefan Ehrenkreutz z Uniwersytetu Wileńskiego, Stefan
Czarnowski reprezentujący Wolną Wszechnicę Polską i Edward Schechtel z Uni-
wersytetu Poznańskiego. Ehrenkreutz (profesor prawa) polemizował z poglądem,
jakoby prawników było już za dużo. Według niego, nie tylko prawników było za
mało, ale także innych absolwentów studiów wyższych – na przykład nauczycieli.
W związku z tym szkoła wyższa nie powinna ograniczać liczby kształconych przez
siebie studentów (Pamiętnik 1927: 18). Podobnie wypowiedział się Czarnowski,
wskazując, że napływ słuchaczy do szkół wyższych w Polsce nie jest większy
niż w innych krajach, raczej mniejszy. Czarnowski – socjolog i historyk kultury
– uważał, że oprócz wykształconych kadr zawodowych Polsce, w większym
stopniu niż krajom zachodnim, potrzebna jest warstwa społeczna o wysokim po-
ziomie wykształcenia, a nie traktująca tego wykształcenia jako środka do zdobycia
podstaw utrzymania. Warstwa taka stanowi wszędzie, zdaniem Czarnowskiego,
„fundament kultury duchowej wyższej” (Pamiętnik 1927: 21). W podobnym tonie
wypowiedział się Edward Schechtel, który uważał, że zadaniem uniwersytetów
jest kształcenie, możliwie na najwyższym poziomie, bez względu na potrzeby
państwowe, społeczne itp., gdyż wykształcenie wyższe „daje siłę moralną, która
swój dodatni, zbawczy, przemożny wyraz zawsze w życiu narodu i państwa
zaznaczy”. Ponadto, wykształcenie akademickie ma charakter uniwersalny i „czy
kto ze swego wykształcenia akademickiego skorzysta w służbie państwowej,
społecznej, w życiu prywatnym, w kraju lub zagranicą, jest jego rzeczą, a jedno
jest pewne, że nigdy ono nie pójdzie na marne” (Pamiętnik 1927: 22).
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Kwestii programów i metod nauczania w szkołach wyższych były poświę-
cone wystąpienia byłego ministra oświaty Józefa Mikułowskiego-Pomorskiego,
członka Komitetu Kasy Mianowskiego Antoniego Bolesława Dobrowolskiego
i Ignacego Koschembahra-Łyskowskiego z Uniwersytetu Warszawskiego. Miku-
łowski-Pomorski w swoim wystąpieniu zauważył, że kwestiom tym poświęcało
się zbyt mało uwagi, pozostawiając je „improwizacji” poszczególnych profesorów
– „zbiorowych wysiłków ulepszania metod nauczania nie widzimy”. Uważał, że
kładzie się zbyt duży nacisk na maksymalny zakres przekazywanej wiedzy, a nie
na to, co student rzeczywiście wynosi ze studiów i co mu jest rzeczywiście
potrzebne w życiu zawodowym. Mikułowski-Pomorski jako profesor i rektor
SGGW, nastawionej przede wszystkim na praktyczne przygotowanie absolwen-
tów, miał zapewne wiele spostrzeżeń w tej materii. Innym zagadnieniem, któ-
re podniósł, było pytanie o to, czy ówczesne metody nauczania w uczelniach
wyższych wyrabiają wystarczająco „rzecz najważniejszą” – zdolność do samo-
dzielnego, krytycznego myślenia. Był zdania, że przedłużanie studiów jest zwią-
zane także z rozmiarami programów nauczania, które należałoby zrewidować
z punktu widzenia potrzeb praktycznych. „Lepiej uczyć mniej, ale dobrze” – za-
kończył swoje wystąpienie (Pamiętnik 1927: 19). Podobne w zasadzie było wy-
stąpienie Dobrowolskiego, który stwierdził, że polskie szkoły wyższe są „nie-
przystosowane do potrzeb nowoczesnego życia” i że należałoby sprawdzić,
czy absolwentom tych szkół rzeczywiście potrzebne jest wykształcenie, które
z nich wynieśli. Z jego obserwacji wynikało, że wykształcenie kandydatów „na
twórców kultury naukowej i technicznej” jest generalnie za niskie, a wykształ-
cenie kandydatów „na inne stanowiska” jest, z pewnymi wyjątkami, za wysokie
pod względem naukowym, a za niskie pod względem praktycznym. W związku
z tym proponował założenie dwóch rodzajów szkół o poziomie wyższym: szkół
dla twórców nauki i techniki oraz wielu szkół „pośrednich” – między ówczesny-
mi szkołami wyższymi a szkołami średnimi. Tam, zdaniem Dobrowolskiego,
odeszłoby najwięcej tych studentów, którzy nie mieszczą się obecnie w szkołach
wyższych (Pamiętnik 1927: 23). Z kolei Koschembahr-Łyskowski opowiedział się
za wyraźnym zróżnicowaniem poziomów w istniejących szkołach wyższych:
osobno dla młodzieży mającej wyższe aspiracje i uzdolnienia oraz osobno dla
tej młodzieży (a było jej 99% według niego), która traktowała swoje studia ja-
ko podstawę uzyskania choćby skromnego utrzymania. W praktyce studia tej
pierwszej grupy miałyby się kończyć dyplomem doktorskim, na podstawie dru-
kowanej rozprawy naukowej, i ci studenci byliby w przyszłości predestynowani
do zajmowania wyższych stanowisk – jako najwyżej wykwalifikowani (Pamiętnik
1927: 20).
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Niewielu dyskutantów podjęło nowatorskie jak na ówczesne czasy idee
Świętosławskiego, aby prowadzić statystyczne badania zagadnień związanych
ze szkolnictwem wyższym (Józef Sułkowski) oraz pomocy kredytowej dla studiu-
jącej młodzieży (Sułkowski i Stefan Dąbrowski z Uniwersytetu Poznańskiego).
Sułkowski postulował jedynie, aby rząd rozpoczął zbieranie szczegółowych da-
nych statystycznych dotyczących zapotrzebowania na ludzi z wyższym wykształ-
ceniem w poszczególnych zawodach. Co do kredytów dla młodzieży studiującej,
wyraził swoją wątpliwość, jeśli idzie o ich zwrot, zwłaszcza gdyby miały charak-
ter komercyjny. W podobnym duchu wypowiedział się Dąbrowski, wskazując
na niepowodzenie tego rodzaju przedsięwzięcia w Szwecji.

W swojej odpowiedzi na głosy dyskutantów Wojciech Świętosławski zgo-
dził się ze zdaniem większości, że w ówczesnych warunkach konieczna jest
przede wszystkim rozbudowa istniejących szkół akademickich, a nie tworze-
nie nowych.

W kwestii programów studiów, poruszonej przez Mikułowskiego-Pomor-
skiego, wyraził przekonanie, że ich opracowanie ma podstawowe znaczenie.
Dlatego w postulatach Zjazdu zaproponował wstawienie wezwania skierowane-
go do uczelni, aby te, na podstawie także danych statystycznych, sformułowały
takie programy. 

Podkreślił przy tym rolę danych statystycznych, niedocenianych przez nie-
których dyskutantów jako podstawa do wprowadzania zmian w funkcjonowaniu
szkół wyższych. Stwierdził, że statystyka odgrywa w życiu społecznym tak wiel-
ką rolę, że nic nie powinno przeszkadzać w jak najszerszym wykorzystywaniu
jej badań.

Jednak „najboleśniejszy zarzut”, jaki, zdaniem referenta, wysunięto przeciw-
ko jego propozycjom, to stwierdzenie, że udzielanie pomocy finansowej studiu-
jącej młodzieży w formie kredytu jest nierealne lub niepotrzebne. Świętosławski
energicznie przeciw takiemu postawieniu sprawy zaoponował. Wskazał na róż-
nice, jakie zachodzą między zamożnością młodzieży akademickiej w Polsce i na
zachodzie Europy, gdzie studenci nie marnują tyle czasu na przewlekłe studia.
Ponadto Polska po odzyskaniu niepodległości jest w szczególnej sytuacji, sta-
jąc do rywalizacji z innymi państwami. „Zmuszeni jesteśmy wytężyć wszystkie
siły twórcze, aby sprostać w rozwoju i postępie naszym sąsiadom, szczególnie
sąsiadom od nas zamożniejszym”, a „brak środków materialnych u młodzieży
obniży jej polot, jej twórczość lub zmniejszy czas pracy fachowej, a więc wpły-
nie też na niedostatecznie prędki rozwój kulturalny i przemysłowy kraju”. Uwagi,
że część środków nie zostanie zwrócona ze względu na wypadki losowe lub
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emigrację, uznał za niepoważne, bo takie przypadki powinny zostać uwzględ-
nione przy organizowaniu tego typu pomocy kredytowej (Pamiętnik 1927: 25).

Druga część Zjazdu była poświęcona zagadnieniu Jak pogodzić z sobą dwie
równoległe funkcje szkół akademickich: przygotowanie młodzieży do zawodów prak-
tycznych i pracę naukowo-twórczą. Referaty wprowadzające do dyskusji na ten te-
mat wygłosili Jan Sosnowski – przyrodnik, profesor Szkoły Głównej Gospodarstwa
Wiejskiego w Warszawie, oraz Stanisław Kot – przedstawiciel nauk humani-
stycznych, profesor historii kultury z Uniwersytetu Jagiellońskiego w Krakowie.
Podjęli oni temat, który pobrzmiewał także w wystąpieniu Świętosławskiego,
dotyczący m.in. tworzenia instytutów badawczych oddzielonych od szkół aka-
demickich.

Także punkt wyjścia był analogiczny jak w referacie Świetosławskiego.
Sosnowski wskazał na duże zapotrzebowanie na osoby z wyższym wykształce-
niem w całej Europie. Polska nie była wyjątkiem. Problemem w Polsce było na-
tomiast przepełnienie szkół wyższych i coraz mniej czasu na prowadzenie badań
naukowych przez kadrę nauczającą – w związku z rozbudowaną dydaktyką.
Dlatego Sosnowski sugerował, aby ograniczyć zajęcia stricte naukowe i teoretycz-
ne kosztem praktycznych w stosunku do tych studentów, którzy nie zamierzali
się rozwijać naukowo. Pytał: „czy rzeczywiście każdy przyszły pracownik w ap-
tece ma zgłębić tajniki budowy i rozpadu atomów, zorientować się w zawiłych
zagadnieniach równowagi chemicznej, czy każdy rolnik musi przebrnąć przez zło-
żone równania biometryki?” (Pamiętnik 1927: 27). Zdaniem Sosnowskiego, proces
dydaktyczny w odniesieniu do obu tych grup młodzieży studenckiej powinien
być zróżnicowany. „Jeżeli ująć to zagadnienie w sposób ogólniejszy, to moim
zdaniem, rzecz cała polega na tym, że przygotowanie działacza naukowego wy-
maga dania mu wiedzy może mniej szerokiej, ale możliwie pogłębionej. Przyszły
zawodowiec może otrzymać wykształcenie płytsze, ale za to szerszy obejmujące
zakres” (Pamiętnik 1927: 34). Proponował wyraźny podział studiów na dwa stop-
nie – zawodowy i naukowy, wskazując jednocześnie na niekonsekwencje, jakie
wystąpiły w zapisach ustawy o szkolnictwie wyższym z 1920 r. dotyczących tej
kwestii: „Nasza ustawa uniwersytecka słusznie przewiduje możność dawania
stopni zawodowych, niesłusznie za to ustanawia potem dwa stopnie naukowe.
W praktyce stopień zawodowy zlał się z pierwszym naukowym i teraz nikt nie
wie co to jest właściwie” (Pamiętnik 1927: 35). 

Stanisław Kot argumentował w podobny sposób. Postulował wspieranie mło-
dzieży przygotowującej się do pracy naukowej przez udzielanie stypendiów tym
studentom, którzy wykazują się nie tyle na egzaminach, co w pracy naukowo-
-badawczej, udzielanie nagród za najlepsze prace wykonane na seminariach,
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umożliwianie druku najlepszych prac studenckich, ułatwianie nauczycielom szkół
średnich, zajmujących się pracą naukową, przenoszenia się do miast uniwersy-
teckich oraz dawanie im urlopów i zasiłków na badania i wyjazdy, a także przez
przyznanie wszystkim starszym asystentom praw urzędników państwowych (Pa-
miętnik 1927: 41).

Kot zauważał, że władze państwowe w Europie, także w Polsce, w sposób
administracyjny poczęły wpływać na szkoły wyższe, aby te szły w kierunku więk-
szego „uzawodowienia” swoich programów. Rozpoczęto także przenoszenie pracy
naukowej z uczelni do specjalnie tworzonych, pozaakademickich instytutów ba-
dawczych. Tak było m.in. w Niemczech, we Francji i Włoszech (Pamiętnik 1927:
37–38).

Jednak zarówno Sosnowski, jak i Kot byli generalnie przeciwni takiemu roz-
wiązaniu. Sosnowski wskazywał na brak środków budżetowych i odpowiednio
przygotowanej kadry badaczy, a przede wszystkim na niebezpieczeństwo zerwa-
nia kontaktu tejże kadry z młodzieżą studencką, która stanowi naturalne zaplecze
badawcze, a także inspirację do badań. „Wreszcie gdzież mają powstawać, gdzie
stawiać pierwsze kroki owi przyszli uczeni? Kto może budzić zainteresowanie do
wiedzy? Czyż można zachęcać lepiej, niż świecąc przykładem własnym?” – pytał
Sosnowski (Pamiętnik 1927: 29). W podobny sposób uzasadniał swoje stanowisko
Kot – przede wszystkim w odniesieniu do instytutów badawczych w naukach hu-
manistycznych. Mówił:

Pozostawić w uniwersytecie tylko pracę pedagogiczno-bakalarską to znaczy zamknąć mło-
dzieży studiującej dostęp do nauki, możność przygotowania kadr uczących i dokonywania wśród
nich selekcji. Wydziały filozoficzne na nauce wyrosły i z nią ich istnienie się wiąże, inaczej spadną
do rzędu szkół zawodowych bez powagi i żywotności [...]. Tu trzeba wyraźnie odróżnić użytecz-
ność i celowość instytutów [pozaakademickich] poświęconych naukom ścisłym i przyrodniczym,
które ze względu na inny materiał naukowy i inne metody pracy mogą niewątpliwie zyskać na
odtrąceniu pracy zawodowo-pedagogicznej. Rezultaty prac takich instytutów dadzą się łatwo
i szybko kontrolować przez społeczeństwo, gdy rezultaty instytutów humanistycznych, wyraża-
jące się przeważnie w papierach i drukach, trudniej mogą być oceniane (Pamiętnik 1927: 39).

Zdaniem pierwszego z referentów, jeżeli przyjmie się, „że praca naukowo-
-twórcza powinna się odbywać w tych samych murach, co i kształcenie aspiran-
tów do zawodu praktycznego, to musimy myśleć o umożliwieniu jednoczesnego
wykonywania tych zadań przez profesora, a również wypadnie zastanowić się nad
tym, czego mamy wymagać od młodzieży” (Pamiętnik 1927: 30). W związku z po-
wyższym Sosnowski sugerował inną organizację studiów wyższych: „Tak czy
inaczej, studia w moim przekonaniu muszą być rozbite na dwa okresy. Pierwszy
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to okres, powiedziałbym ogólnokształcący, przygotowujący do wykonywania
specjalnego zawodu, a zarazem dający podstawy do dalszej specjalizacji. Po ukoń-
czeniu tych studiów i zdaniu egzaminów [...] student otrzymywałby dyplom za-
wodowy, nauczycielski czy inny i mógłby wejść w życie. Tylko ci studenci, którzy
pragnęliby się specjalizować bądź w kierunku naukowym, bądź naukowo praktycz-
nym pozostawaliby nadal na uczelni” (Pamiętnik 1927: 35–36). Zajęcia i egzami-
ny na studiach zawodowych prowadziliby przede wszystkim docenci i asystenci,
odciążając w ten sposób profesorów. Grupą przyszłych naukowców, pozostają-
cą na uczelni, zajmowaliby się głównie profesorowie. „Dla profesorów – mówił
Sosnowski – byłoby to odciążenie wielkie; przestalibyśmy mieć do czynienia z tą
masą studentów do pracy twórczej niezdolnych, biegających ciągle i szukających,
gdzie najłatwiej można zrobić pracę naukową, wymaganą do otrzymania dyplo-
mów” (Pamiętnik 1927: 36).

Podobne opinie zawarł w swoim referacie Kot. Jako ułatwienia w pracy nau-
kowej profesorów widział odciążenie ich od „pełnego” obowiązku dydaktyczne-
go – przez zmniejszenie zakresu i liczby obowiązujących egzaminów oraz liczby
wykładów na rzecz ćwiczeń, prowadzonych przez pomocnicze siły naukowe,
a także przez zwiększenie tych sił – przede wszystkim asystentów i adiunktów
(Pamiętnik 1927: 42).

Osobnym zagadnieniem w wystąpieniach obu referentów była sytuacja ma-
terialna profesorów, a więc grupy zawodowej, którą reprezentowali. Obaj uznali,
że jest tu wiele do zrobienia ze strony państwa. Według Sosnowskiego, „profe-
sorowie przez jakąś źle rozumianą delikatność” nie podnoszą publicznie tych
kwestii. I dalej argumentował: „A przecież profesor, przed którym ciągle stoi
natrętne pytanie, jak dobrnąć do nowej pensji – nie może ześrodkować się na
interesujących go zagadnieniach; jeżeli traci on swój czas na dorabianie, czy też
nawet na szukanie pożyczek, to na tym traci tylko Państwo, bo czas jego jest
przez nie opłacony i przeznaczony na co innego” (Pamiętnik 1927: 32). Kot po-
stulował ułatwianie profesorom pracy naukowo-badawczej przez zwiększenie
środków na zakup książek i czasopism, częstsze udzielanie urlopów na pracę
badawczą oraz umożliwianie i popieranie wyjazdów zagranicznych (Pamiętnik
1927: 42).

Z kwestiami tymi związana była także kwestia dotacji dla kierowanych przez
profesorów zakładów naukowych i warunków ich funkcjonowania. Sosnowski
narzekał na niepewność i nieregularność tych dotacji, na biurokrację utrudnia-
jącą prace badawcze. Był zdania, że jest ona taką samą przeszkodą w działal-
ności naukowej, jak zbyt rozbudowana dydaktyka. „Skończmy – wzywał – z coraz
nowymi okólnikami, wprowadzającymi do pracowni atmosferę urzędu buchal-
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teryjnego” (Pamiętnik 1927: 31). Krytykował politykę przyznawania dotacji przez
ministerstwo bazującą wyłącznie na sprawozdaniach: 

Oparcie się na rocznych sprawozdaniach zakładów jest może najgorsze; istnieje specjal-
na sztuka pisania sprawozdań, którą nie wszyscy posiadają. Może pójdę daleko, twierdząc, że
ilekroć słyszę piękne sprawozdanie, tylekroć zjawia się we mnie podejrzenie, że w tym zakła-
dzie jednak źle się dzieje. W rozmowie ze mną jeden z kolegów poruszył projekt, wart prze-
dyskutowania, aby Ministerstwo WRiOP zamawiało u jakiegoś profesora – lepiej może u dwóch
niezależnie od siebie – co jakiś czas rozumowane rozprawki np. o rozwoju chemii w Polsce
w ostatnim trzechleciu lub o czymś podobnym. Z tego może udałoby się wyciągnąć jakieś
wnioski, które zakłady warto popierać (Pamiętnik 1927: 33).

Była to zatem sugestia prowadzenia swego rodzaju polityki naukowej przez
państwo, którą wyraźnie już postulował Kot w swoim referacie. W jego zakoń-
czeniu wzywał do „wprowadzenia programu «polityki naukowej» w Ministerstwie
Oświaty” (Pamiętnik 1927: 42). Jak pisze Bohdan Jaczewski (Jaczewski 1978: 107),
pojęcie „polityka naukowa” po raz pierwszy w Polsce zostało użyte właśnie
w tym referacie. 

Kot ostro krytykował władze państwowe za brak większego zainteresowa-
nia i przemyślanej opieki nad nauką w Polsce, wskazując na praktyczne zna-
czenie jej uprawiania i cytując słowa Mickiewicza: „Głupiec mówi: niech sobie
źródło wyschnie w górach, byleby mi płynęła woda w miejskich rurach” (Pamięt-
nik 1927: 38). 

Pomocą w praktycznej realizacji polityki naukowej miałaby służyć Rada
Naukowa przy Ministerstwie WRiOP, złożona z przedstawicieli szkół wyższych.
Rada ta miałaby wypowiadać się co do kierunków popierania nauki i szkolnictwa
wyższego, także co do koniecznych redukcji tych wydziałów i katedr, które nie
są konieczne. „Jej autorytet moralny i naukowy winien wskazać Rządowi drogi
i programy polityki uniwersyteckiej i naukowej (jak również bibliotecznej, archi-
walnej itp.), obok redukcji, przede wszystkim w zakresie ustalenia pewnych
zasad co do urlopów profesorów i zasiłków rządowych na prace i studia zwłasz-
cza zagraniczne, co do przedsiębiorstw naukowych i wydawniczych przez Rząd
popieranych. Ona też winna by spełniać pewnego rodzaju kontrolę moralną
nad autonomią szkolnictwa wyższego” (Pamiętnik 1927: 43).

W długiej dyskusji nad referatami Sosnowskiego i Kota, która miała miejsce
jeszcze tego samego dnia Zjazdu po południu i dnia następnego, głos zabra-
ło prawie trzydziestu profesorów, przeważnie wybitnych uczonych, których na-
zwiska dziś zapisane są złotymi zgłoskami w dziejach nauki polskiej. Stanowili
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wtedy z pewnością grono opiniotwórcze – dlatego ich stanowiska wydają się re-
prezentatywne dla całego ówczesnego środowiska naukowego w Polsce.

Propozycja Sosnowskiego rozbicia toku studiów na dwa okresy – zawodowy
i naukowy – nie spotkała się z poparciem dyskutantów. Proponowali oni trochę
inne rozwiązania, zmierzające raczej do łączenia kształcenia zawodowego z nau-
kowym. I tak Władysław Heinrich był zdania, że student może oddać się pracy
naukowej po uzyskaniu magisterium. Wtedy przechodzi pod bezpośrednią opie-
kę naukową profesora, podczas gdy wcześniej jest prowadzony do egzaminów
magisterskich przez „siły naukowe pomocnicze”, pozostające pod kierunkiem
profesora. Był za większym „unaukowieniem” programów studiów („za wiele
w tych programach szkoły, za mało uniwersytetu”) (Pamiętnik 1927: 47). W po-
dobnym duchu wypowiedzieli się Stefan Dąbrowski i Józef Morawski – obaj
z Uniwersytetu Poznańskiego. Zdaniem Dąbrowskiego, „jeżeli młodzież będzie
mogła w swobodniejszym rozwoju i wyborze przedmiotów kształcić się w bez-
interesownym poznaniu prawdy, to lepiej przygotowana będzie do życia, niż
wówczas, gdy szkoły wyższe będą traktowane jako wytwórnie zawodowców,
mających pewną sumę wiadomości fachowych, a wystudzonych z wszelkiego
zapału do dalszej pracy i dalszych wysiłków w zdobywaniu wiedzy” (Pamiętnik
1927: 49). Z kolei Morawski wskazał na zmianę sytuacji, jeśli idzie o zapotrze-
bowanie na kadry fachowe w Polsce, stwierdzając, że generalnie jest ono już
zaspokojone i obecnie należałoby położyć nacisk nie na ilość, ale na jakość
absolwentów uczelni. Dlatego opowiadał się za jednolitymi studiami, z tym że
dla części studentów istniałaby możliwość rozwoju stricte naukowego w postaci
specjalnego seminarium, „do którego mieliby dostęp tylko ci studenci na 4-tym
lub także na 3-im roku, którzy wykazali zdolność do samodzielnych badań nau-
kowych” (Pamiętnik 1927: 50).

Także inne głosy podkreślały konieczność zachowania jednolitości i pew-
nej elitarności studiów wyższych. Józef Sułkowski z Uniwersytetu Poznańskiego
uznał, że zadaniem szkół wyższych „nie powinno być kształcenie masy młodzie-
ży, ale szkolenie doborowego zastępu wykwalifikowanych pracowników”, którzy
nawet gdyby nie wybrali drogi badawczej, mieliby przynajmniej podstawowe
przygotowanie naukowe. (Pamiętnik 1927: 58). Również ksiądz Karol Michejda,
profesor teologii z Uniwersytetu Warszawskiego, zaznaczył „że na wydziałach
teologicznych, podobnie jak i na innych, niepodobna oddzielić przygotowania
zawodowego od pracy naukowej” (Pamiętnik 1927: 73).

Podstawową przeszkodą, zdaniem dyskutantów, w kształceniu zarówno za-
wodowym, jak i naukowym studentów było ich słabe przygotowanie do studiów,
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o czym mówiono w dyskusji także po referacie Świętosławskiego. Szerzej omó-
wił tę kwestię Karol Wątorek z Politechniki Lwowskiej. Oprócz „braków rze-
czowych w poszczególnych gałęziach wiedzy przygotowawczej, jak elementy
matematyczne i fizyczne, jak nawet brak znajomości ortografii” Wątorek miał
na myśli przede wszystkim „ogólny poziom wyrobienia myślowego”. Skutki tego
braku przygotowania były, zdaniem Wątorka, ewidentne: 

Nieprzygotowany materiał, wchodzący w masie do uczelni akademickich, wpływa depry-
mująco. Konieczność dostosowywania wykładu do niewyrobionej umysłowości studenta i trud-
ność porozumiewania się z nim w pracowni konstrukcyjnej dezorientują profesora i stają na
przeszkodzie w wykładaniu na należytym poziomie. Z przykrością należy stwierdzić, że ogól-
ny poziom naukowy systematycznie się obniża, praca zaś profesora charakteru dydaktycznego
absorbuje go, utrudniając tym samym pracę naukową jego własną i jego pomocniczych sił nau-
kowych [...]. Należy zatem położyć silny nacisk na selekcję młodzieży w wyższych klasach szkół
średnich, a równocześnie, przynajmniej do czasu, selekcję te powinny przeprowadzać uczelnie
akademickie. Lepiej będzie, gdy będziemy wypuszczać mniej sił, ale dobrych, niż masę – ale
miernoty (Pamiętnik 1927: 72).

Poruszana przez Kota i Sosnowskiego kwestia tworzenia pozauczelnianych
instytutów badawczych wywołała, podobnie jak referat Świetosławskiego, pew-
ne kontrowersje. O ile Kot i Sosnowski kwestię tę uznali raczej za drugoplano-
wą, o tyle część dyskutantów uznało ją za bardzo ważną. Dotyczyło to przede
wszystkim przedstawicieli nauk fizycznych. Jasno wypowiedział się na ten temat
znany fizyk, członek Komisji Oświatowej Senatu RP Stanisław Kalinowski:

Tezą poniekąd sztandarową, a zarazem bezsporną spośród tych, które tu zostały wysunię-
te, jest teza o konieczności utrzymania przez zakłady uczelni wyższych charakteru placówek
twórczości naukowej, nie zaś ograniczenie działalności tych zakładów jedynie do sfery pedago-
gicznej. Inaczej rzecz się ma z tezą o rezygnacji na czas pewien z tworzenia u nas instytutów
badawczych w przewidywaniu, że rolę ich będą mogły spełniać należycie uposażone i zorga-
nizowane zakłady uniwersyteckie lub politechniczne. Tu należy poczynić pewne zastrzeżenia.
Przede wszystkim wypada przypomnieć, że posiadamy już pewną, jakkolwiek niewielką liczbę
instytutów badawczych, że wymienimy Instytut Geologiczny, Instytut Naukowy Gospodarstwa
Wiejskiego lub Instytut Meteorologiczny itp. Chyba autorzy projektu nie myśleli o likwidowa-
niu tych placówek. Nie sposób wszak sobie wyobrazić, by prace np. zakładów geologicznych
naszych uczelni mogły być w ten sposób zorganizowane, aby dały się przez nie zastąpić czyn-
ności Instytutu Geologicznego, nie mówiąc już o jakiejkolwiek możliwości zastąpienia przez
uczelnie wyższe Instytutu Meteorologicznego. Ale i w innych dziedzinach nasuwają się co-
raz częściej zagadnienia, których rozwiązanie nie jest możliwe na terenie zakładów naszych
uczelni wyższych (Pamiętnik 1927: 59).
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W podobnym duchu wypowiedział się inny wybitny fizyk i członek Komi-
tetu Kasy Mianowskiego – Czesław Białobrzeski (Pamiętnik 1927: 68). Natomiast
profesor fizyki na Uniwersytecie Warszawskim – Stefan Pieńkowski, nie negując
ogromnej potrzeby instytutów badawczych pozauczelnianych i biorąc pod uwagę
znaczne niedofinansowanie nauki, opowiedział się za pierwszeństwem instytu-
tów uczelnianych w pozyskiwaniu środków i odpowiednich pracowników (Pa-
miętnik 1927: 66).

Kolejny temat poruszany na konferencji to podniesiona w referatach Sosnow-
skiego i Kota sprawa uposażeń profesorów i pomocniczych sił naukowych oraz
przyznawanych im ulg. Na ten temat wypowiedzieli się Emil Godlewski z Uni-
wersytetu Jagiellońskiego („Dla profesorów stworzyć należy sytuację materialną,
która im umożliwi zajmowanie się twórczą pracą, nie zmuszając do zajmowa-
nia się ubocznymi zarobkowymi czynnościami” [Pamiętnik 1927: 46]), Stanisław
Tołłoczko z Uniwersytetu Lwowskiego („Celem umożliwienia profesorom warun-
ków odpowiednich do ich twórczo-badawczej pracy naukowej należy każdemu
z profesorów zapewnić korzystanie z pełnego urlopu w ciągu jednego trymestru
w okresie co najmniej dwóch lat” [Pamiętnik 1927: 47]) oraz Zygmunt Czerny
z tegoż Uniwersytetu, który uważał, że władze państwowe „powinny otoczyć
opieką tych docentów i kandydatów na docentów, którzy są urzędnikami pań-
stwowymi, a zwłaszcza nauczycielami szkół średnich, a mianowicie: 1) każdy
z nich, który uzyskał kwalifikację winien być bez trudności, najkrótszą, niejako
automatyczną drogą, przenoszony do miasta uniwersyteckiego; 2) docenci już
wykładający winni korzystać bez żadnych trudności, niejako automatycznie,
z daleko idących ulg”. Miały to być urlopy, zmniejszenie godzin pracy, zwolnie-
nie od funkcji wychowawczych. Proponował także rozważenie kwestii zapewnie-
nia tym docentom jakiegoś wynagrodzenia – np. z czesnego. Co do asystentów
był zdania „by przywiązać ich tak do wyższych uczelni, aby nie uciekali z nich
przedwcześnie w obawie przed niepewną przyszłością”. Dlatego postulował,
aby „stabilizować asystentów starszych, a asystentom młodszym zmienić ryczałt
na stałe wynagrodzenie, ale – mowa tu tylko o asystentach wydziałów humani-
stycznych i przyrodniczych – ponieważ pełnią oni funkcje dydaktyczno-naukowe
– należy zapewnić im drogą ustawy, by, gdy przejdą kiedykolwiek do szkolnic-
twa średniego, nie tylko liczono im lata służby asystenckiej od chwili zdania
egzaminów, ale by zachowano im stopień służbowy osiągnięty w służbie uniwer-
syteckiej” (Pamiętnik 1927: 62–63). 

Z kwestiami tymi wiązały się sprawy niewystarczającego dotowania zakła-
dów badawczych, które poruszyło najwięcej dyskutantów. Oprócz uskarżania się



22 JAN PISKUREWICZ

na brak lub zbyt niski poziom dotacji budżetowych (np. wystąpienia Władysława
Szafera z UJ lub Stefana Pieńkowskiego z UW) proponowano różne rozwiązania
biorące pod uwagę słabą kondycje finansową państwa. I tak Józef Mikułowski-
-Pomorski, były minister oświaty, uważał, że „zamiast rozpraszania środków,
przewlekania stanu anemicznego wszystkich zakładów, racjonalniejszym byłoby
koncentrowanie w pewnej kolei środków w niektórych zakładach, aby je jak naj-
prędzej doprowadzić do stanu odpowiadającego wymaganiom pracy naukowej”
(Pamiętnik 1927: 48). Z kolei Witold Nowicki z Uniwersytetu Lwowskiego propo-
nował zwrócenie się do społeczeństwa „z apelem o niesienie pomocy material-
nej uczelniom wyższym w ich pracy naukowej i twórczej” (Pamiętnik 1927: 57).
W wystąpieniach Czesława Białobrzeskiego z Komitetu Kasy Mianowskiego i Sta-
nisława Kalinowskiego wskazywano na krótkowzroczność, a nawet brak polityki
państwa w dotowaniu badań naukowych i możliwe tego konsekwencje. Biało-
brzeski mówił m.in.: „Doświadczenia ostatniej wojny uczą nas, że jawnie walczą
armie, ale w ukryciu odbywa się decydująca o wyniku walka wynalazków w kie-
runku zniszczenia i obrony, walka w głębi laboratoriów chemicznych, fizycznych,
technicznych i innych. Stąd wynika, że w znacznej mierze złudzeniem są wielkie
kredyty na wojsko, jeżeli nauka znajduje się w zaniedbaniu” (Pamiętnik 1927: 68).
Kalinowski zaproponował aby Zjazd przyjął uchwałę następującej treści: „Zjazd
zwraca uwagę Rządu i Sejmu na niebezpieczeństwo niedoceniania znaczenia
i niedostatecznego wspierania przez Państwo rodzimej twórczości naukowej.
Oszczędność na nauce Zjazd uważa za wielki błąd, który może pociągnąć za
sobą nieobliczalne straty i który z tego powodu jak najprędzej winien być na-
prawiony” (Pamiętnik 1927: 62).

Jednak postulat Kota powołania przy Ministerstwie Oświaty Rady Naukowej,
która mogłaby przecież wywierać jakiś wpływ na władze w zakresie wspierania
nauki i szkolnictwa wyższego, spotkał się ze zdecydowanym sprzeciwem Wła-
dysława Konopczyńskiego. Oświadczył on, „że nie ma wielkiego zaufania do ta-
kich rad, których członków rząd, nie liczący się z opinią społeczeństwa, mógłby
mianować i dymisjonować według swego widzimisię”. Uważał, że ze względu na
„niezależność nauki” lepiej będzie jeśli „takie zjazdy jak dzisiejszy [staną się]
instytucją stałą i jeżeli z niej wyłonimy również stały komitet realizacja wspól-
nego programu” (Pamiętnik 1927: 52–53).

W swojej odpowiedzi na głosy w dyskusji nad jego referatem Sosnowski
stwierdził, że „nie jest zasadniczym przeciwnikiem oddzielnych instytutów, uwa-
ża jednak, że nie można ze szkół akademickich wydzielać pierwiastka nauko-
wo-badawczego, a nawet instytuty należy tworzyć w ścisłym związku ze szkołą
akademicką” (Pamiętnik 1927: 73). Z kolei Kot odniósł się najobszerniej do
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krytykowanego przez Konopczyńskiego postulatu powołania przy Ministerstwie
Oświaty Rady Naukowej, starając się rozwiać jego obawy. Mówił: 

Rada Naukowa nie powinna być tworzona w sposób dorywczy, przypadkowy, wedle indy-
widualnych poglądów chwilowego ministra, ale powinna powstać jako rzeczywista reprezentacja
szkół akademickich oraz towarzystw naukowych w odpowiedniej proporcji (przede wszystkim
Polska Akademia Umiejętności). Jest pewna liczba spraw ogólnych, które rozstrzygnięte być
mogą tylko przez zbiorowe porozumienie się wszystkich tych instytucji, zwłaszcza ustalenie
głównych linii organizacji prac i przedsiębiorstw naukowych, finansowanych przez państwo.
Dziś te zagadnienia albo są nie tykane, albo też załatwiane przez przypadkową decyzję Mini-
sterstwa. Regulowanie ich przez należycie zorganizowaną reprezentację nauki nie ograniczy
w niczym autonomii szkół akademickich. Rada Naukowa nie może być narzędziem Minister-
stwa w tym kierunku, ale raczej instytucją chroniącą szkoły akademickie od pewnych dowolności
ze strony rządu (Pamiętnik 1927: 74–75).

W przyjętych na zakończenie Zjazdu uchwałach podkreślono przede wszyst-
kim „niebezpieczeństwo, płynące z niedoceniania znaczenia i niedostatecznego
popierania przez Państwo rodzimej twórczości naukowej, będącej istotną pod-
stawą zarówno naszego stanowiska międzynarodowego, jak i struktury naszego
życia gospodarczego”. W kwestii sytuacji szkół akademickich stwierdzono, że
„obecne uposażenie szkół akademickich w personel nauczający oraz środki
materialne nie są wystarczające, aby dać odpowiednie wykształcenie obecnej
liczbie studentów, co jest jednym z powodów małego odsetka studentów koń-
czących wyższe studia”. W związku ze znacznym przedłużaniem studiów przez
młodzież ze względów na brak środków utrzymania stwierdzono, że należy:
„dążyć do zorganizowania kredytu długoterminowego, pozbawionego cech fi-
lantropii, umożliwiającego ukończenie studiów licznym rzeszom młodzieży zdol-
nej a niezamożnej”. Ponadto należy „dostosować środki naukowo-dydaktyczne
szkół akademickich do pełnienia roli ośrodka kształcenia licznych rzesz mło-
dzieży przez odpowiednie powiększenie personelu naukowego, zwłaszcza sił
pomocniczych oraz przez budowę nowych gmachów w celu rozszerzenia liczby
pracowni i seminariów”. Stwierdzono także, że „w celu umożliwienia normal-
nego przebiegu studiów w szkołach akademickich konieczne jest podniesienie
poziomu przygotowania absolwentów szkół średnich, wstępujących do szkół
akademickich, zarówno pod względem wyrobienia myślowego, jak też wiado-
mości pozytywnych” (Pamiętnik 1927: 78–79).

W kwestii pogodzenia ze sobą dwóch funkcji szkół akademickich – pracy
naukowej i przygotowania fachowego młodzieży studenckiej – Zjazd wyraził opi-
nię, „że szkoły akademickie powinny być ośrodkiem zarówno twórczej pracy
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naukowej, jak i pracy przygotowującej do zawodów praktycznych” (Pamiętnik
1927: 79). Położono jednak szczególny nacisk na pracę naukową. W celu jej
zintensyfikowania należało odpowiednio wyposażyć i dotować uczelniane za-
kłady badawcze, ustalić odpowiednią liczbę pomocniczych pracowników nauki
w każdym – stosownie do liczby studentów i charakteru zakładu, położyć akcent
nie na wykłady, ale na ćwiczenia, seminaria i laboratoria, zwiększyć fundusze na
zakup książek i czasopism do bibliotek uczelnianych. Postulowano udzielanie
szczególnego wsparcia pracownikom naukowym i zakładom wyróżniającym się
działalnością badawczą, przyznawanie urlopów na studia naukowe profesorom
i umożliwianie im wyjazdów zagranicznych, dotowanie publikacji naukowych.
Stwierdzono, że konieczne jest wspieranie młodzieży chcącej pracować nauko-
wo przez udzielanie stypendiów obiecującym studentom i absolwentom szkół
wyższych, przyznawanie nagród za najlepsze prace naukowe wykonane w ra-
mach seminariów i laboratoriów, ułatwianie druku najlepszych prac studenckich
i doktorskich, umożliwienie nauczycielom szkół średnich i innym absolwentom
pracującym na posadach państwowych a przygotowanych i chcących pracować
naukowo, przeniesienia się do miast uniwersyteckich i wspomożenie ich prac
badawczych (Pamiętnik 1927: 79–80).

Zjazd Naukowy opowiedział się za podniesieniem wymagań przy udziela-
niu veniam legendi oraz przy powoływaniu na katedry. Wskazując na brak odpo-
wiednich środków i sił naukowych do tworzenia nowych uczelni akademickich,
Zjazd opowiedział się za wzmacnianiem przede wszystkim już istniejących
(Pamiętnik 1927: 80).

W ostatnich akapitach swoich uchwał Zjazd zwrócił się do Kasy Mia-
nowskiego o zwołanie następnego zjazdu w ciągu najbliższych dwóch lat oraz
upoważnił komitet organizacyjny do przekazania powyższych uchwał Sejmowi,
Senatowi, rządowi oraz uczelniom akademickim (Pamiętnik 1927: 80).

Kolejnego zjazdu poświęconego głównym zagadnieniom nauki i szkolnictwa
wyższego nie udało się już zorganizować do wybuchu wojny. Natomiast za-
gadnienia poruszane w trakcie II Zjazdu i jego uchwały znalazły kontynuację
w debatach i dyskusjach prowadzonych przede wszystkim w szczuplejszych
gremiach naukowych (głównie na konferencjach rektorów) i politycznych, ale
także w konkretnych decyzjach organów państwowych. Był to dobry okres ko-
niunktury gospodarczej w Polsce, co wpłynęło na możliwości finansowe państwa
i głos Zjazdu postulujący podniesienie dotacji na rozwój nauki i szkolnictwa
wyższego wpłynął z pewnością na ich wzrost w latach 1928–1929. W roku 1928
z nadwyżek budżetowych utworzono także Fundusz Kultury Narodowej, który
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zajął się przede wszystkim udzielaniem stypendiów oraz zasiłków na badania
naukowe i wydawnictwa. Powstało wiele uczelnianych i pozauczelnianych insty-
tutów badawczych.

Sytuacja wkrótce uległa jednak zmianie. W wyniku ogólnoświatowego kry-
zysu, który Polska odczuła wyjątkowo boleśnie, budżet nauki i szkolnictwa
wyższego drastycznie obniżono (w 1934/1935 r. o całe 40%). Jednocześnie wpro-
wadzono nową Ustawę o szkołach akademickich, którą uchwalono 15 marca
1933 r. Ograniczała ona znacznie samorządność akademicką, co wzbudziło
zrozumiałe protesty środowiska naukowego, wyrażające się m.in. w wydanej
w 1933 r. w Krakowie publikacji W obronie wolności szkół akademickich, w której
na temat projektu ustawy głos zabrało trzydziestu wybitnych polskich uczonych,
m.in. uczestników II Zjazdu Naukowego, bardzo krytycznie odnosząc się do tej
propozycji i wskazując na negatywne reperkusje dla prowadzonych na uczelni
badań. W rezultacie tych protestów niektóre z zapisów Ustawy złagodzono. 

Pozytywną natomiast stroną Ustawy było uregulowanie pewnych kwestii
dotyczących organizacji studiów, o których dyskutowano na zjeździe. W arty-
kule pierwszym ustawy dano pierwszeństwo pracy badawczej i twórczej przed
kształceniem i wychowaniem studentów – rozwiązując główny dylemat II Zjazdu
Naukowego zgodnie z przekonaniami większości jego uczestników.
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[P]rzekład, a dokładniej – nieustające wzajemne przekładanie,
wraz z konstruowaniem międzyjęzykowych pól przejść

– stanowi intrygującą kwestię pedagogiczną.

(Rutkowiak 2005: 37)

Ważna jest dla mnie myśl, że przekład jest tym rodzajem przedstawiania,
którego potrzebuję, żeby lepiej widzieć i lepiej rozumieć we własnym języku.

Emmanuel Hosquard
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1 Temat przekładu jako rozmowy z tekstem poruszyłam w referacie pod tytułem: Translation
as a Conversation with Text. An Experience of Dialogical Mousike% wygłoszonym podczas konferencji
PASE Face to Face, Page to Page, Warszawa 2013. W artykule powołuję się na pracę Krzysztofa
Hejwowskiego (2007) ze względu na przedstawianie przekładu jako procesu komunikacyjne-
go; mimo że koncepcja ta opowiada się za ujęciem kognitywnym, wiele wynikających z niej
wniosków mieści się w przyjętej tutaj perspektywie, choć sposób ich weryfikacji jest odmienny.

Joanna Rutkowiak w tekście opublikowanym dekadę temu wskazała na bar-
dzo ważny, intrygujący oraz inspirujący dla pedagogiki ogólnej pomysł określe-
nia jej „«przedmiotu» jako tworzenia zasad wzajemnego przekładania wszelkich
narracji, uznawanych za znaczące dla wychowania” (Rutkowiak 2005: 37). Pod-
kreślenie wzajemności przekładania, nie zaś jednostronności przekładu, można
odczytać w duchu hermeneutycznym jako zaakcentowanie dialogiczności pro-
cesu translacji1. Koncepcja przekładu według Georga Steinera, któremu Joanna
Rutkowiak poświęca w swoich refleksjach stosunkowo dużo uwagi, jest inspi-
rowana hermeneutyką Hansa-Georga Gadamera. Steiner bowiem, poruszając
kwestię twórczego, oryginalnego powtórzenia, przypomina o ważnej dla tradycji
humanistycznej relacji między imitacją, emulacją i translacją, którą to relację
opracowała – w kontekście ich renesansowych teorii – Agnieszka Fulińska
(Fulińska 2000). W hermeneutyce ten ważny wątek można odnaleźć w pojęciu
współ-wypowiadania i re-cytacji tekstu, w których związki brzmienia i sensu
przeplatają się, kształtując zarazem sposób rozumienia (a tym samym doświad-
czania) świata przez „czytającego”. Nawiązując do konkluzji przywołanego arty-
kułu Rutkowiak, warto podkreślić, że właśnie hermeneutyka filozoficzna kieruje
się ku doświadczeniu poetyckiemu sui generis rozumianemu nie tylko dosłownie,
lecz także metaforycznie – jako przestrzeń dialektyki z wnętrza mowy, ruchu
znaczenia, sensu, smaku, ducha czy klimatu zjawisk. Odpowiedź na końcowe
pytanie wspomnianego tekstu – które można przekształcić następująco: Czy
projekt wiążący pedagogikę z translacją i prowadzący do rozpoznawania takich
stanów jak „klimat, zapach bądź duch edukacyjnych zjawisk i zdarzeń” to dużo,
czy mało? (por. Rutkowiak 2005: 42) – zostanie przedstawiona na koniec analiz.
Potrzeba tutaj najpierw prześledzenia wybranych, hermeneutycznych aspektów
teorii przekładu (i lektury), aby zilustrować swoistą i ważną dla pedagogiki po-
etyckość inspirowaną hermeneutyką Gadamerowską, a czasem również poetykę
doświadczania, czyli krytykę i poszukiwanie reguł o proweniencji Ricoeurowskiej.

Jednak poruszone w tekście zagadnienia są zaledwie przedpolami refleksji
zapowiedzianej w przywołanej propozycji Rutkowiak dotyczącej znaczenia
kwestii przekładu dla rozumienia pedagogiki ogólnej. W artykule zostaną poru-
szone tylko wybrane, skupione wokół hermeneutycznych perspektyw przekłado-
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znawstwa, aspekty owej – można powiedzieć – translatologicznej inspiracji dla
namysłu nad wychowaniem. Warto jeszcze powiedzieć, że prezentowana tu
próba odniesienia, nie zaś przeszczepienia, teorii sztuki przekładu do pedago-
giki jest wyrazem ujmowania fenomenu wychowania i kształtowania (się) ludzi
jako proces specyficznego – to znaczy dialektycznie poetyckiego – przekładania sensu
lub sensów doświadczania świata. Tak rozumiane przekładanie wymaga poszuki-
wania języka z głębi owego doświadczenia po to, by kształtowanie było, a za-
razem wciąż stawało się, przestrzenią twórczej wolności świadomej pewnych
ograniczeń, nie zaś narzędziem zniewalania i podporządkowywania jednostek
siłom nadrzędnych lub dominujących narracji. W takiej perspektywie konkretna
sytuacja zarazem aktualizuje wszelką wiedzę (nabytą lub będącą podsumowa-
niem wniosków z wcześniejszych doświadczeń „mądrością życiową”), jak i mo-
że całkowicie ją sproblematyzować, zdezawuować lub przekształcić w inaczej
rozumiany świat. Ważny okazuje się zatem pytający sposób bycia, który wyraża
się w uchu czujnym na głos innego, umożliwiający nie tylko werbalną rozmowę,
lecz także wielopostaciowe doświadczenie „rzeczy”, która prowadzi uczestni-
ków konkretnej sytuacji. W prezentowanym artykule tytułowe zagadnienia zo-
staną nie tyle wyczerpane i definitywnie określone, ile otwarte na dalsze badania
i różnorodne odczytania. W duchu hermeneutycznym można bowiem powie-
dzieć: nie chodzi o to, żeby mieć ostatnie słowo (por. Gadamer 1993b: 507), na-
tomiast „Nic [...] nie uczy lepiej, niż własny przykład” (Folkierska 1998: 673).

Tytułem wprowadzenia

Edward Balcerzan w odautorskiej nocie zamieszczonej w książce Tłumacze-
nie jako „wojna światów” stwierdza, że mamy dziś do czynienia z niespotykanym
dotąd w dziejach humanistyki odrębnym i energicznym ruchem „naukowym
i edukacyjnym, spontanicznym oraz instytucjonalnym, generującym przekłado-
znawcze specjalizacje i kierunki studiów, powołującym do życia kolejne instytuty,
katedry, zakłady, pracownie wiedzy o sztuce przekładu, nazywanej translatory-
ką bądź translatologią”. Autor rewiduje w ten sposób własną, dokonaną ponad
czterdzieści lat temu diagnozę teorii przekładu jako dziedziny reprezentowanej
przez „kilka zaledwie prac” (Balcerzan 2010: 6). Rzeczywiście, stan przekłado-
znawstwa jest obecnie bogaty zarówno ilościowo, jak i zasobny w różnorodne
teorie, często powiązane z koncepcjami filozoficznymi, antropologicznymi oraz
literaturoznawczymi nie tylko w postaci nawiązań asocjacyjno-argumentacyjnych;
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2 Tradycję tę, jako dominującą, datuje się najszerzej począwszy od starożytności po wiek XVII,
może w niektórych przypadkach, takich jak na przykład humaniści polscy, po koniec wieku XVIII.

3 Odzwierciedlenie pełnej palety teoretycznej jest dostępne w książce Współczesne teorie prze-
kładu (2009). Natomiast przykładem ukazującym rozbieżności i napięcia oraz szeroką gamę in-
spiracji w obrębie jednego kierunku w przekładoznawstwie, w tym przypadku deklarowanego

są bowiem także pokaźną skarbnicą źródłowych metafor, ilustracji, często rów-
nież teoretycznych podstaw, które zostają zastosowane do translatorskiej prak-
tyki (również dydaktycznej) oraz jej teorii. Przekładoznawczy „róg obfitości”
implikuje nieuchronną trudność związaną z ogarnięciem wszystkich jej współ-
czesnych postaci. Ponadto, kłopot polega na tym, że wątki filozoficzne nie są
najczęściej wystarczająco pogłębione; w rezultacie pojawiają się dość poważne
problemy z rzeczywistym rozpoznaniem deklarowanych filozoficznych podstaw
czy inspiracji, o ile znajomość koncepcji nie jest poszerzona o rozmaite konteksty
interpretacyjne. Warto również pamiętać o tym, że teoria przekładu powstaje
najczęściej na gruncie refleksji nad praktyką tłumaczenia tekstów lub dydaktyką
przekładu. W konsekwencji pojawiają się teksty konceptualizujące translatorską
praktykę (uzasadnienia przyjętych strategii czy też podjętych decyzji translator-
skich) oraz prace poświęcone w całości problemowi oceny tłumaczeń (np. Jakość
i ocena tłumaczenia 2009; Dybiec-Gajer 2013). Kwestia ewaluacji przewija się rów-
nież przy okazji poruszanych zagadnień, na przykład mitów translatologicznych
(Hejwowski 2007), jako wyróżniony problem wynikający z przyjętych interpre-
tacji (zob. Brzozowski 2011: 183–198), czy też w postaci swoistej autoewaluacji
(np. Tabakowska 2009). 

Trzeba ponadto wziąć pod uwagę, że w odróżnieniu od literacko-dydaktycz-
nej tradycji humanistycznej2, traktującej zagadnienie imitacji, emulacji i przekładu
we wzajemnych powiązaniach, ważnych zależnościach, a nawet utożsamieniach
(Fulińska 2000), współczesne teorie zorientowane są przede wszystkim na kon-
stytuowanie odrębnej dziedziny naukowej: przekładoznawstwa. Brakuje przy tym
świadomego odnoszenia poruszanych kwestii do pojęć imitacji i emulacji wzglę-
dem tekstu wyjściowego – fakt ten wydaje się dobitnym świadectwem zmiany
kulturowego/humanistycznego paradygmatu. Istnieje również niełatwy do zgry-
zienia orzech w postaci określenia terminu dla wspomnianej dziedziny: przekła-
doznawstwo, translatologia, teoria przekładu (lub tłumaczenia), translacja, sztuka
przekładu, poetyka przekładu są używane najczęściej synonimicznie. Problemy
terminologiczne i definicyjne mnożą się w obrębie tak czy inaczej nazywanej
dziedziny, natomiast rozstrzygnięcia teoretyczne oscylują między skrajnymi po-
dejściami, takimi jak, z jednej strony, radykalizm automatyzujący tłumaczenie,
z drugiej strony – radykalizm dekonstrukcjonistyczny3; innymi słowy, w skrajnych
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jako hermeneutyczny, jest praca Stanąć po stronie tłumacza. Zarys poetyki opisowej przekładu (Brzo-
zowski 2011). Interesującą pozycją reprezentującą wyraźne, autorskie – ale również osadzone
w historii namysłu nad przekładem – krytyczne stanowisko wobec zjawisk, które za Hejwowskim
określić można jako „mity translatologiczne”, jest dorobek Henri Meschonnica (zob. Meschonnic
1999). Antoine Berman natomiast kontrastuje swój krytyczny liberalizm wobec kwestii ewaluacji
pracy tłumacza z „negatywnym dogmatyzmem” Meschonnica. Brzozowski, dostrzegając tę opo-
zycję stanowisk wobec problemu krytyki i ewaluacji przekładu, zestawia obu autorów z własnym
pozytywnym, kreatywnym podejściem zarówno do procesu, jak i oceny rezultatu tłumaczenia
– chodzi o krytykę produktywną akcentującą nie tylko, i nie przede wszystkim, błędy tłumacza,
ale analizującą i uzasadniającą uznanie przekładu za dzieło (por. Brzozowski 2011: 197–198).
Mniej oczywiste wydaje się określenie podejścia Meschonnika jako negatywny dogmatyzm (Brzo-
zowski 2011: 198). Z jednej strony, trudno pominąć milczeniem to, że refleksja krytyczna auto-
ra Poétique du traduire jest rzeczywiście odważna, miejscami nawet dosadna, by nie powiedzieć
dość jednostronnie negatywna wobec tłumaczy i określonych, nie tylko współczesnych, teorii
przekładoznawczych; z drugiej jednak strony, tytułowa poetyka to nie tylko – jak się wydaje
– krytyczna teoria literacka, ale również dostrzeganie poetyckości samego procesu przekładania.
Akcent położony przede wszystkim na kwestię rytmu we wszelkiej twórczości literackiej (do któ-
rej Meschonnic zalicza również przekładanie tekstów), a także – co dość oczywiste – swoistą
melodyjność językową, każe dostrzec w jego koncepcji coś więcej niż pejoratywnie negatyw-
ny (bo krytyczny) dogmatyzm (bo jednostronny, jednogłośny). Brzozowski podkreśla zasługi
Meschonnica, przywołuje go jako jednego z ważniejszych, aczkolwiek zbyt mało znanych auto-
rów, którego poglądami jest zainspirowany; jednak u Brzozowskiego wątek poetyzacji przekła-
du w ujęciu Meschonnica schodzi na dalszy plan. Projekt polskiego przekładoznawcy to próba
stworzenia opisowej poetyki, czyli krytyki, przekładu. W konsekwencji przywoływani autorzy
określonych trendów interpretacyjnych są wpisywani w optykę zastosowania, to znaczy wyko-
rzystania, czy też „przeszczepienia” na grunt teorii poetyki przekładu.

podejściach proces przekładania jawi się albo jako zbyt mechaniczny, albo też
zbyt tajemniczy (Mary Snell-Hornby; za: Brzozowski 2011: 43, przyp. 19). Oba
skrajne sposoby nie tylko zamykają na perspektywę naukowego poznania prze-
kładu (Brzozowski 2011: 43), lecz także brakuje im otwartości na rzeczywiste
doświadczenie skomplikowanej operacji intelektualnej, jaką jest tłumaczenie
(por. Hejwowski 2007: 7–8). Przykładem hermeneutycznie zainspirowanej kon-
cepcji przekładu, która zarazem ilustruje zarysowane problemy nowo powstają-
cej, odrębnej dziedziny humanistycznej, są prace Jerzego Brzozowskiego. 

Projekt „naukowego poznania” przekładu należy odczytywać zgodnie z dekla-
rowaną przez Brzozowskiego perspektywą hermeneutyczną – w tłumaczeniu nie
chodzi o niezależne, neutralne czy obiektywizujące, ahistoryczne dotarcie do
„prawdy przekładu”, ale o pojęciowe, konceptualne dookreślenie, przedstawie-
nie rozumianej rzeczy z uwzględnieniem rzetelności badawczej, poszukującej
i otwartej na pytania i nowe kierunki czy perspektywy pojawiające się w trak-
cie pracy. Wyznacznikami hermeneutycznego podejścia do translacji w ujęciu
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4 Uwaga ta dotyczy również kierunków interpretacji hermeneutyki, na przykład często przy-
woływany Andrzej Przyłębski, który określa swoją perspektywę – do pewnego stopnia zbieżnie
z Włodzimierzem Lorencem – mianem filozofii hermeneutycznej, co poddaje krytyce Paweł Dybel,
który opowiada się za utrzymaniem terminu ukutego przez Gadamera – hermeneutyka filozo-
ficzna; z kolei Andrzej Bronk podkreśla wątki dotyczące metodologii hermeneutycznej, gdy tym-
czasem autorzy postheideggerowscy, jak na przykład Andrzej Wierciński, mówią o hermeneutyce
jako o sposobie życia niepoddającym się żadnym regułom i naukowym metodom. Jednak są to
bardziej drobiazgowe rozróżnienia, które można przynajmniej w kontekście przekładoznawstwa
pominąć.

5 Tradycja, wspólnota sensu, obecna w interpretacji Andrzeja Przyłębskiego, na którą Brzo-
zowski się powołuje, uzasadniając swoje stwierdzenie, nie polega na przechowywaniu „uchwyt-
nego sensu”, ale na jego ożywianiu i formułowaniu w dialektyce pytania i odpowiedzi, w fuzji
horyzontów dokonującej się w akcie rozumienia dzieł przeszłości lub – ogólnie rzecz ujmując
– dzieł kultury.

Brzozowskiego są: historyczne zakorzenienie wypowiedzi, otwartość na Inne-
go i prymat lektury (zob. Brzozowski 2011: 39–44). Trzeba jednak podkreślić, że
dla Brzozowskiego nie są istotne różnice dotyczące hermeneutyki Gadamera
i Ricoeura, choć jego wykładnia ma raczej proweniencje Riceurowskie (fenome-
nologia hermeneutyczna) niż Gadamerowskie (hermeneutyka filozoficzna)4, a co
za tym idzie, jego koncepcja krytyki przekładu jest bliższa koncepcji Antoina
Bermana niż Georga Steinera (skądinąd potwierdza tę diagnozę liczba nawiązań do
tego pierwszego autora). Dostrzeżenie różnicy między hermeneutyką Gadamera
i Ricoeura wydaje się ważne, ponieważ implikuje odmienne, choć w niektórych
punktach zbieżne, podejście do przekładu. Nieporozumieniem jest wpisywanie
Gadamera w starą szkołę zasad hermeneutycznych fundujących „pozytywne
i negatywne kryteria poprawności interpretacyjnej” (Brzozowski 2011: 38), albo
też uogólnienie głoszące, że w perspektywie hermeneutycznej ocena przekładu
jako gorszego lub lepszego jest zawsze obecna (Brzozowski 2011: 42). W przy-
padku Gadamera „wewnętrzne ucho” odbiorcy i odmienne za każdym razem
rozumienie „rzeczy” to nie to samo, co Ricoeurowska procedura progresywnej
mediacji; u Gadamera rozumienie, interpretacja i aplikacja są traktowane syno-
nimicznie; u Ricoeura – odmiennie; Gadamer nie stoi „po stronie uchwytnego
sensu, którego poszukiwanie jest celem” (Brzozowski 2011: 38), ponieważ tra-
dycja, którą jest język, podlega nieustającemu ruchowi rozmowy, w której do-
chodzi do takiego czy innego rozumienia rzeczy5, natomiast dialektyka tożsamości
i różnicy jest wyraźnie obecna w projekcie Ricoeura, podobnie jak wątek lepszej
i gorszej interpretacji itd. A zatem można powiedzieć, że tworzenie – w znacze-
niu literaturoznawczym – poetyki opisowej przekładu (projekt Brzozowskiego) wy-
daje się czymś odmiennym, choć pokrewnym przedsięwzięciu odkrywania jego
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poetyckości wpisanej w szeroko rozumianą perspektywę sensu, podobnie jak
poszukiwanie reguł tworzenia tekstu jest czymś innym, choć zapewne w jakiś
sposób powiązanym z poszukiwaniem słowa dla verbum interius naszego doświad-
czenia. Oczywiście Jerzy Brzozowski ma pełną świadomość otwartości swojego
projektu opisania strategii i figur przekładu; natomiast w tym miejscu zwróco-
na została tylko uwaga na pewne subtelności, które obrazują różnorodne roz-
łożenia punktów ciężkości w dziedzinach czy koncepcjach – ogólnie mówiąc
– interdyscyplinarnych lub też domagających się pogłębionego rozumienia świata.

Wybrane kwestie dotyczące przekładoznawstwa mają uzmysłowić to, że
zamysł rozpatrywania fenomenu wychowania i kształcenia – oraz pedagogiki
– wokół doświadczenia przekładania sensu (lub sensów) nie polega na zastosowaniu
zewnętrznej wobec nich teorii translacji, przeszczepienia na obcy grunt teorii
wyjaśniającej. Zamysł ów można raczej porównać do napinania przez łucznika
cięciwy, aby trafić w centralny punkt tarczy, ryzykując to, że strzała nawet jej nie
muśnie. Ryzyko jednak – choć realne – nie wpływa na zamiar łucznika, gdyż chce
on – bez względu na wcześniejsze doświadczenie, a nawet odważniej, gdy jest
to doświadczenie niewielkie – trafić do celu. Problem polega jednak na tym, że
ów cel nie jest do końca wyraźny; znany jest jednak azymut, który wyznacza
i orientuje podejmowane działania; ponadto łucznikowi towarzyszy nadzieja, że
przynajmniej trafi w pobliże celu. Jednak nie można zapomnieć, że wypuszczo-
na strzała zwolniła naciągniętą cięciwę, wprawiając ją w ruch – jej drganie jest
przez jakiś czas źródłem swoistej pewności, że łucznik wykonał to, co do niego
należało, o reszcie dopiero się przekona. Cięciwa ilustruje napięcie między po-
etyką (krytyką) a poezją przykładu (przekładania sensu/ów), tarcza – fenomen
kształtowania człowieka i refleksję nad wychowaniem (pedagogika), natomiast
łuk i strzała w rękach mierzącego do celu to obraz hermeneutyki przekładu,
która nieuchronnie – i sensownie – przynależy do hermeneutyki wychowania
i kształtowania człowieka. 

Czytanie (i fenomen) procesu przekładania sensu

Paul Ricoeur stwierdził, że trwałość ludzkiego działania domaga się przekła-
dania, translacji. Doświadczamy na co dzień nie tylko różnorodności, zagmatwa-
nia, komplikacji, nieporozumień, ale przede wszystkim tego, że posługujemy się
językiem: mówimy (również w formie pisanej), mówiąc zaś, zawsze dokonuje-
my przekładu. Wypada zgodzić się z Ricoeurowską interpretacją, według której
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6 Brzozowski stwierdza, że taki pogląd zaowocował nowym paradygmatem opisowości, re-
prezentowanym na przykład przez Theo Hermansa czy też Jamesa Holmesa, który opowiada się
za poetyką historyczną przekładu; chodzi o to, żeby nie oceniać przekładów, ale wyjaśniać dla-
czego takie, a nie inne są – jakie warunki na to wpłynęły, jaka była ich recepcja i dlaczego, co
przekłady zmieniły itp. (por. Brzozowski 2011: 41). Adwersarzem tak rozumianego paradygmatu
w przekładoznawstwie jest – jak można sądzić – Jolanta Kozak (Kozak 2009).

przekład jest faktem nie tylko w tym sensie, że możemy nauczyć się języka inne-
go niż język ojczysty, ale również w tym znaczeniu, że wrastanie w rzeczywistość
jest już zawsze uczeniem się, to zaś – doświadczeniem tłumaczenia. Francuski
hermeneuta zwraca również uwagę na fenomen pragnienia przekładu (Ricoeur
2009: 365), które nie ogranicza się wyłącznie do aspektu poszerzania własnego
horyzontu językowego, poszerzenia horyzontu rozumienia świata. Ricoeur pod-
kreśla, że „pasjonaci przekładu” są nastawieni również na kształcenie, formowa-
nie, Bildung. Z naszego punktu widzenia nastawienie na kształtowanie zawiera
w sobie aspekt językowego bogactwa, ponieważ umożliwia doświadczenie in-
nego świata; ponadto można powiedzieć, że kształtowanie to odkrywanie swego
własnego języka dzięki doświadczeniu translacji. Poglądy Antoina Bermana, który
inspirował się pracami Ricoeura i Meschonnica, ewoluują w stronę dostrzeżenia
wartości dialektyki obcości i swojskości języka. Owa wartość jest ilustrowana
przez Bermana poglądem anglisty, Emmanuela Hosquarda: „Ważna jest dla mnie
myśl, że przekład jest tym rodzajem przedstawiania [représentation], którego
potrzebuję, żeby lepiej widzieć i lepiej rozumieć we własnym języku” (za: Brzo-
zowski 2011: 41)6. Koncepcja przekładu zakłada więc fundamentalną dla herme-
neutyki Ricoeura drogę okrężną – wyjście poza siebie, wychylenie ku obcości,
aby na nowo do siebie powrócić. 

W trudzie translacji specyficznym wyzwaniem (lub zadaniem) jest pokonanie
wewnętrznych oporów, strachu przed obcym, który może zagrozić naszej toż-
samości językowej, zniszczyć budowany misternie gmach określonej percepcji
rzeczywistości. Praca przekładu jest bowiem związana, wedle Ricouera, z pracą
żałoby, która wyraża się w rezygnacji z ideału przekładu doskonałego (rysuje się
tutaj decydujące znaczenie dylematu translatorskiego: wierność versus zdrada).
W przekładzie doświadczamy zatem nieprzekraczalnej różnicy między własnym
(oswojonym, znanym, przyzwyczajonym, zadomowionym) a obcym, wobec któ-
rego zachowujemy rezerwę, odczuwamy osobliwy niepokój i chęć obrony tego,
co własne (por. Brzozowski 2011: 366). 

Przekład jest zarazem kwestią etyczną, kwestią stosunku – gościnnego lub
wrogiego – wobec innego, to znaczy tego, co domaga się rozumienia. Wzorem
dla wszelkich form gościnności jest bowiem gościnność językowa. Praktykowanie
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7 „Przyjaciół się nie ocenia! Przyjaźń dzieje się poza różnicą aksjologiczną. Potoczne «na do-
bre i złe» znaczy tu właśnie «poza dobrem i złem». Przyjaciołom pozwala się być. Kiedy pojawia się
moment oceny, przyjaźń jest w zagrożeniu. [...] Zaryzykujemy tedy: przyjaśń – być może jej innym
imieniem jest owa gość-inność – dzieje się właśnie w przestrzeni niemożliwego. W świecie
inter-esse-owności, by sparafrazować Levinasa, kładąc nacisk nie, jak on, na inter-esse, lecz na
inter-essy – gdzie prawdziwa przyjaśń nie gości. Ten świat wyklucza ją jako nieproszonego gościa.
A jednak – mimo że niemożliwa, a może dlatego właśnie – wydarza się w świecie, który kręci się
wyłącznie wokół bytu, naruszając jego osnowy, rozszczelniając, prześwitując. Kwestionując jego
trudną do ruszenia ontocentryczność” (Wodziński 2007: 159).

(w akcie przekładania) owej gościnności – oscylującej nieustannie wokół dylema-
tu służby dwóm panom (czytelnikowi i autorowi tekstu) i oznaczającej (często
naprzemienną) zdradę jednego z nich – może być zatem potraktowana jako
zasadnicze ćwiczenie etyczne (por. Brzozowski 2011: 367). Każdy przekład to
swego rodzaju podejmowanie rozmowy, stwarzanie przestrzeni dla innego, udzie-
lanie mu gościnności z uwzględnieniem jednak granic własnego zadomowienia:
bycie gościnnym oznacza bycie otwartym na przybyszów gospodarzem miejsca.
Każde kształtujące doświadczenie zakłada taki gościnny sposób przebywania
w świecie. 

Warto zauważyć, że rozumienie dokonujące się w przekładzie domaga się
ponadto tego, co Cezary Wodziński określa jako dialogiczna przyjaźń, która de
facto jest przy-jaśnią – doświadczeniem rozjaśniającej siły przyjaźni wyrażającej
się w stałym zaprzeczaniu dominacji, pańskości i pańszczyzny; przyjaźń (jako
przy-jaśń) wyklucza przemoc, egoizm oraz brak wrażliwości. Przyjaźń jest bo-
wiem „dialogiczna – może lepiej powiedzieć: rozmowna – szczodra, gościnna,
wielojęzyczna” (Wodziński 2007: 158). Przyjaciołom pozwala się być poza oce-
nami, etykietkami, interesami itp. Dlatego Wodziński przypuszcza, że gość-
-inność jest innym imieniem przy-jaśni7. Niemniej jednak, w duchu tej niezwykle
nośnej semantycznie korekty literowej dokonanej przez Wodzińskiego, można
również czytać „przy-jaźń” jako bycie przy innym, przy innej niż moja „jaźni”
– wówczas w przy-jaźni nie chodzi już o niebezpieczeństwo gloryfikacji siebie,
ale o takie bycie, które innemu sprzyja i udziela mu gościnności, podejmuje in-
nego, stwarzając przestrzeń „między nami”. Przekład w takim kontekście zy-
skuje miano Gadamerowskiego rozumienia towarzyszącego (Gadamer 2001b: 138),
przez które dokonuje się proces kształtowania i wychowania. Wskazuje ponad-
to na ważny wątek relacji wychowawczej/kształtującej, w której przyjaźń nie
może oznaczać permisywizmu i wycofania w imię stwarzania miejsca dla dru-
giego (szczególnie dziecka). 
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8 Augustyn, Wyznania, ks. XI oraz XII (związek: kształt – ruch – czas).
9 Zob. krótką, przystępną notatkę na temat kwintowego systemu pitagorejskiego, ruchu jako

przyczynie dźwięku oraz związku teorii muzyki z teorią etosu Damona z Aten – Szlagowska
1996: 71–73.

Kontynuując wątek Ricoeurowskiej translacji, przekład (i praktykowana w nim
gościnność językowa) oznacza, że zawsze można powiedzieć tę samą rzecz ina-
czej; przekład jednak jest również doświadczeniem tego, że można – jak to
określił Ricoeur – powiedzieć coś innego niż to właśnie jest. Przekład to zatem
swego rodzaju świadectwo, z jednej strony, skłonności języka do zagadkowości,
sztuczności, hermentyzmu, niekomunikowalności (Ricoeur 2009: 369), z drugiej
jednak strony, tłumaczenie jest doświadczeniem wierności języka, to znaczy,
że wskazuje na „zdolność języka do ustrzeżenia tajemnicy wbrew jego skłon-
nościom do zdrady” (Ricoeur 2009: 370). 

Translacja okazuje się więc doświadczeniem napięcia między jawnym a ukry-
tym (pozorem a prawdą) oraz między świadomością owych napięć a koniecznością
ich występowania, ich niezniszczalności oraz ich ulotności. Takie ujęcie przekła-
du pozwala stwierdzić, że przekład to doświadczenie dialektyczne, czyli kształ-
tujące sensu stricto. Tłumaczenie przekształca struktury wewnętrzne interpretatora,
stawia pod znakiem zapytania jego dotychczasowe „czytanie” świata, zagaduje
i zadaje zagadki do rozwiązania, nie pozwala na „czyste” przyjęcie informacji, ale
domaga się (na)uczenia się świata, w który czytelnik/tłumacz wkracza. Jest to
zarazem osobliwa nauka – nie tylko dlatego, że wiele w niej zależy od jakości
owego procesu uczenia się świata. Jest to nauka, która nie dociera do „stabilnych
substancjalnie” treści, które należy wyłącznie biernie opanować, co zazwyczaj
implikuje ulotność zdobytych, lecz zalegających jako niepotrzebne, informacji.
Translacja jest bowiem doświadczeniem zmiany, kształtującego ruchu rzeczy
wypowiadanej w innym słowie. Natomiast doświadczenie ruchu wiąże się za-
wsze z czasem oraz jego związkiem z brzmieniem i kształtem, na co wskazywał
np. Augustyn8, ale jeszcze długo przed nim chociażby Pitagorejczycy9. Swoisty
wymiar brzmienia, barwy, smaku, harmonii (również tej dysonansowej – zarów-
no słyszalnej, jak i niedostępnej ludzkiemu słuchowi, ale dającej się „usłyszeć”,
wychwycić w każdej słusznej mierze „wewnętrznym uchem”) można potrak-
tować jako doświadczenie kształcenia, którego istotą jest dialektyczna mousike%

(lub dialektyka rozumiana jako mousike%), o czym mowa w innym miejscu (por.
Przanowska 2013; Przanowska 2015). Zarówno w procesie przekładania, jak
i wychowywania należy chronić i zachowywać pewną enigmatyczną przestrzeń
szeroko rozumianego sensu (czucia, smakowania, przeczuwania, słuchania,
uchwytywania itd.), unikając jednak niebezpieczeństwa ignorancji i naiwności.
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10 Sporo uwagi Steinerowskiej koncepcji przekładu poświęca Brzozowski, który swoje podejście
określa jako wpisujące się w hermeneutyczną perspektywę przekładoznawstwa. Trudno się zgo-
dzić z niektórymi tezami Brzozowskiego (na przykład utożsamienie poetyki z dostarczaniem
narzędzi translacji, projekt zastosowania hermeneutyki do translatologii czy też łączenie herme-
neutyki z procedurami naukowymi). Natomiast bardzo interesująco wypada jego interpretacja au-
torów inspirujących się filozoficzną hermeneutyką dwudziestowieczną, szczególnie interpretacja
„Gadamerowskiego Steinera” oraz „Ricoeurowskiego Bermana” w zestawieniu z właściwie nie-
możliwym do realizacji Derridiańskim „programem” teorii przekładu (zob. Brzozowski 2011).

11 Przy kolejnych cytacjach tego tekstu podaję tylko strony w nawiasach – M.P.

Rozumienie rzeczywistości bazuje na dotychczas poznanych rozwiązaniach, teo-
riach, konceptualizacjach doświadczeń; ale świadomość reguł, wiedza, odkryte
zasady powinny być włączone w każdą konkretną sytuację de novo, ponownie
odczytane, rozpoznane w określonym kontekście i zrewidowane. Gościnność
językowa wyraża się w każdym doświadczeniu, w którym odczytując konkret-
ną sytuację, pozostajemy gotowi na przyjęcie innego sposobu patrzenia na rze-
czywistość. 

Wspomniany we wstępie Georg Steiner10 w swojej koncepcji przekładu
w nieco inny sposób zdaje się zwracać uwagę na dialektyczno-harmoniczny aspekt
translacji. Ruch hermeneutyczny, który dla Steinera jest aktem wyjaśniania i za-
właszczającego przeniesienia znaczeń, przebiega czterofazowo. Pierwsza faza to
etap wstępnego zaufania (zakładamy, że w tekście jest coś, co warto zrozumieć,
„że transfer nie będzie daremny” (Steiner 2009: 329)11; drugą fazą jest agresja
(„Tłumacz najeżdża, pojmuje i bierze w niewolę” tekst, ale towarzyszy mu
augustiańska tristitia, smutek po sukcesie [s. 330]). Następnie tłumacz przechodzi
przez fazę inkorporacji („import znaczenia i formy, ich ucieleśnienie, ani nie
przebiega w próżni, ani nie trafia w próżnię. Rodzime pole semantyczne już
istnieje i jest wypełnione” [s. 331]). Zatem język, importując, ryzykuje transfor-
mację: „Dialektyka wcielania wiąże się z zagrożeniem, że zostaniemy wchłonię-
ci”, to znaczy, że nasze „indywidualne źródło oryginalnej twórczości zupełnie
wyschło” (s. 331). Aprioryczny akt zaufania doprowadza do zachwiania równowa-
gi, natomiast akt hermeneutyczny ma przywrócić równość, homeostazę układu
tekst contra tłumacz (s. 332). Ostatnim etapem jest przywrócenie owej równo-
wagi w oparciu o prawo wzajemności (wymiar etyczności przekładu), jednak
przetłumaczone dzieło zostaje wzbogacone: jest tam coś więcej, niż widać gołym
okiem, powiada Steiner, z kolei dialektyczność wzajemności jest w rezultacie
zmianą harmonii całego systemu (s. 333). Wierność oryginałowi to nie dosłow-
ność ani nie techniczny zabieg. Steinerowski „ruch hermeneutyczny” dobrze
ilustruje następujący fragment:
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12 Odpowiednikiem antycznej mimesis (naśladowania natury) był łaciński termin imitatio, który
jednak oznaczał wywodzące się z poetyki i retoryki hellenistycznej i rzymskiej postulaty naśla-
dowania wzorców literackich (zob. Fulińska 2000: 21). Kontekst średniowiecznego imago wpisuje
się w etymologię słowa Bildung.

Tłumacz, egzegeta, czytelnik jest wierny swojemu tekstowi, sprawia, że jego odpowiedź
jest odpowiedzialna tylko wtedy, gdy usiłuje przywrócić równowagę sił, równowagę integralnej
obecności, którą zakłóciło jego zawłaszczające zrozumienie. Wierność jest etyczna, lecz także [...]
ekonomiczna. Na mocy taktu, a zintensyfikowany takt staje się wizją moralną, tłumacz-inter-
pretator staje się warunkiem znaczącej wymiany. [...] Taki pogląd na tłumaczenie, jako her-
meneutyczny akt zaufania (élancement), penetracji, ucieleśnienia i odtworzenia pozwoli nam
przezwyciężyć sterylny model triady dominujący w historii i teorii tej dziedziny [tj. teorii prze-
kładu – M.P.]. Odwieczny podział na dosłowność, parafrazę i swobodne naśladownictwo oka-
zuje się całkowicie przypadkowy. Brakuje mu precyzji i uzasadnienia filozoficznego. Przeocza
kluczowy fakt, że czteroistna hermeneia, pojęcie użyte przez Arystotelesa w opisie dyskursu, który
znaczy, ponieważ interpretuje, jest konceptualnie i praktycznie cechą wrodzoną nawet najbar-
dziej rudymentarnego przekładu (s. 334).

Cała powyższa egzemplifikacja zakłada przede wszystkim rozumienie tego,
co się przekłada, rozumienie to zaś dokonuje się w akcie czytania tekstu. Lekturę,
podobnie jak rozmowę czy rozumienie, Hans-Georg Gadamer ilustrował metaforą
stapiania się horyzontów, natomiast Fritz Paepcke podkreśla, że sam tekst – twór
wieloperspektywiczny – domaga się współpodążania, które należy do „konstytu-
tywnych kategorii rozumienia”, gdyż współpodążanie to „ukonkretnione i zma-
terializowane postrzeganie poprzez myśl po stronie osoby, która działa”; innymi
słowy, jest ono cielesnym urzeczywistnieniem rozumienia (Paepcke 2009: 341).
Paepcke interesująco – i w duchu hermeneutyki Gadamerowskiej, która podobnie
jak dla Steinera, stanowiła silną inspirację dla jego koncepcji przekładu – rekapi-
tuluje: „Wrażliwość jest adekwatną formą rozumienia tekstu, jest teraźniejszym
dotknięciem; dotyk jest wszak całością, która obejmuje doświadczenie, i zmy-
słowy wymiar wypowiedzi i myśli, zmysłowy wymiar ciała i ducha. Istnieją więc
dwa rodzaje rozumienia. Istnieje rozumienie jako ustalanie: które nie dotyka ani
odniesienia tekstu do sytuacji, ani jego wewnętrznej koherencji; istnieje też
rozumienie jako współpodążanie” (Paepcke 2009: 342). Zwracając uwagę na po-
jęcie mimesis (średniowieczne imago)12 oraz na różnicę między podobieństwem
(similitudo) a identycznością (aequalitas), Paepcke podejmuje kwestię intuicji
w kontekście stosowania reguł w przekładzie. Jego konkluzja jest następująca:
„W translacji uczestniczy wreszcie zdolność, którą Hans-Georg Gadamer, mówiąc
o inteligencji zmysłów, określa jako «własną inteligencję, zainspirowaną swo-
bodą»” – jest ona wyspecjalizowanym zmysłem, wrażliwością i chłonnością, czyli
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13 Stefan Ingvarsson zwraca uwagę na to, że tłumacz, z jednej strony, „para się decydowa-
niem”, które wpływa na „rytm, klimat i poziom literacki ostatecznej wersji tekstu”, z drugiej zaś
strony, tłumaczenie musi być aktem twórczym, ponieważ „to, co nie ma swojego odpowiednika
w języku docelowym, musi zostać wymyślone na nowo” (Odnalezione w tłumaczeniu... 2013: 7).

14 Tłumacz „musi w sobie samym znaleźć nieskończoną przestrzeń mówienia, odpowiada-
jącą temu, co powiedziane w obcym języku. Każdy wie jakie to trudne. Każdy wie jak przekład
spłaszcza to, co powiedziane w oryginale. [...] przekładowi brak przestrzeni. Brakuje mu trzeciego
wymiaru, właściwego temu, co powiedziane pierwotnie, to znaczy w oryginale” – żaden przekład
nie może zastąpić oryginału, w przekładach nie da się uniknąć ograniczenia. „Wieloznaczny sens
tego, co powiedziane – a sens wskazuje zawsze na jakiś kierunek – wychodzi na jaw tylko wów-
czas, gdy coś mówimy: nie powtarzamy, lecz mówimy po prostu. Zawsze wtedy, gdy tylko
powtarzamy za kimś, ów sens wymyka się nam z rąk. Zadaniem tłumacza nie jest więc od-
tworzenie tego, co powiedziane. Musi on raczej zwrócić się w kierunku przez nie wskazanym,
to znaczy ku jego sensowi – by przenieść to, co jest do powiedzenia, w perspektywę swego
własnego mówienia” (Gadamer 2000a: 61).

15 Kwestia ekwiwalencji w rozmaitych współczesnych teoriach przekładu, począwszy od Eugene
A. Nidy po Michela Riffaterre’a (koncepcja przekładu artystycznego), a także wprowadzenie do
niemieckiej nauki o przekładzie, hermeneutyki przekładu oraz zarys koncepcji poststrukturali-
stycznych i postkolonialnych są przedstawione we Wprowadzeniu do antologii Współczesne teorie
przekładu (Bukowski, Heydel 2009: 5–49). Tekst ten można traktować jako propedeutykę zagad-
nień translatorskich umożliwiających wstępną orientację w translatologii. Wyważone stanowisko
dotyczące kwestii ekwiwalencji prezentuje Hejwowski: mówiąc o niej, mówimy raczej o stosun-
kowym podobieństwie, to znaczy, że interpretacje nie odbiegają od siebie zbyt daleko, a inne
rozwiązana nie wydają się wystarczająco odpowiednie (Hejwowski 2007: 58).

16 „Hermeneutyczna sytuacja w przypadku tekstów jest taka sama jak w przypadku dwóch
rozmówców”, jednak „tylko przez jednego z partnerów, interpretatora, może w ogóle dojść do
głosu drugi partner rozmowy hermeneutycznej – tekst. Tylko dzięki niemu znaki pisma prze-
mieniają się na powrót w sens. Wszelako w tej przemianie rozumienia dochodzi do głosu sama
rzecz, o której tekst traktuje. Podobnie jak w rzeczywistej rozmowie, tym, co wiąże partnerów,

uniwersalną zdolnością nie ograniczoną do „racjonalności zawsze niezbędnych
reguł” (Paepcke 2009: 346). 

Kreatywność językowa tłumacza13 wykształca się w przestrzeń doświad-
czenia translacji. W przekładzie nikt nikogo nie może wyręczyć, ale – jak pod-
kreślał Gadamer – tłumacz musi sam w sobie znaleźć przestrzeń mówienia, aby
zrozumieć, to znaczy również współwypowiedzieć to, co czyta i co zarazem do
niego przemawia14. Prawdziwy przekład jest twórczym rozumieniem rzeczy,
nie zaś ich adekwatnym przepisywaniem (idealna ekwiwalencja jest niemożliwa
do osiągnięcia15, dlatego przekład jest zawsze interpretacją). Tłumaczenie, po-
dobnie jak rozmowa, to przebywanie w języku, doświadczenie zadomowienia
językowego, które będąc rezultatem swoistej lektury rzeczywistości, prowadzi
z powrotem do rozmowy hermeneutycznej, to znaczy do czytania tekstu16. Fenomen
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tu interpretatora z tekstem, jest wspólna rzecz. Tak jak tłumacz pośredniczący w rozmowie
umożliwia porozumienie tylko dzięki temu, że bierze udział w omawianiu danej sprawy, tak też
w przypadku tekstu niezbędne jest założenie, że interpretator uczestniczy w sensie tekstu”
(Gadamer 1993b: 356, 357).

17 Koncecja taka domaga się zmiany stereotypów w ujmowaniu naszych doświadczeń zmy-
słowych, psychicznych czy duchowych. Nie ma tu miejsca na rozwinięcie tego zagadnienia.
Wątki te są podejmowane przez takich autorów, jak m.in. Fiona Macpherson (wyjście poza
Arystotelesowski podział zmysłów; zob. Macpherson 2011) oraz Casey O’Callaghan (krzyżowa-
nie percepcyjne). Interesująca – choć napisana w formie popularnonaukowej – wydaje się rów-
nież praca Olivera Sachsa Muzykofilia (Sacks 2009), w której autor zwraca uwagę na aktywność
całego mózgu podczas słuchania muzyki. Jest to ważna konstatacja ze względu na to, że
umożliwia ujęcie słuchania jako najogólniej pojętego odbierania „dotyku” czegoś, a zarazem
doświadczania wnikania w to, czego się słucha. Słuchanie angażuje bowiem całego człowieka,
co nie wyklucza intelektualnego dystansu umożliwiającego krytyczne (nieaprobujące) odniesie-
nie do wypowiedzi interlokutora lub krytycznej refleksji nad doświadczeniem konkretnej rze-
czywistości. Zwrócenie uwagi na prace Sachsa zawdzięczam Kamilowi Hendzelowi.

lektury jest dialektycznie związany z doświadczeniem przekładu, dlatego warto
zatrzymać się przez chwilę nad owym fenomenem, tym bardziej że właśnie
czytanie immanentnie przynależy do wychowania. Odczytując w określony sposób
sytuacje, zdarzenia, zachowania, konteksty czy wypowiedzi, uruchamiamy niejako
konkretny, choć nierzadko spontaniczny, proces kształtowania rzeczywistości
i ludzi współuczestniczących w naszym doświadczeniu. Istnieje paralela między
żmudną nauką czytania liter a lekturą rzeczywistości. 

W rozmowie z tekstem – w szerokim tego słowa znaczeniu: z całością, która
do nas coś mówi – doświadczamy swoistego głosu osobliwego Ty, które przema-
wia do nas niczym żywa osoba. Czytając, słyszymy głos innego, odbieramy to, co
tekst nam przekazuje, bo przecież, aby zrozumieć, musimy usłyszeć (Gadamer
1993b: 259). Słuchanie dotyczy również lektury. Wspomniany głos nie musi być
werbalny (słowny), słyszenie zaś obejmuje wszelkie wrażenia zmysłowe i ducho-
we, ponieważ uaktywnia wewnętrzny słuch, wewnętrzne ucho (łac. auris interius),
które nie tylko słucha, ale również dostrzega, smakuje, dotyka rzeczywistość17.
Ważne jest – przynajmniej w hermeneutycznej wykładni lektury jako rozmowy
sui generis – że ów przekaz tekstu jest zawsze naszym jego odczytaniem, dlatego
metaforą rozmowy jest stapianie się horyzontów rozumienia (którego szczegól-
nym przypadkiem jest, według Gadamera, doświadczenie dziejów oraz sztuki). 

Doświadczenie lektury (rozumienia) zakłada oczywiście nabytą umiejętność
czytania. Jednak już na poziomie nauki czytania doświadczamy wydarzenia, ja-
kim jest przełożenie (translatio) martwych znaków (pisma) na znaczące całości.
Gadamer słusznie stawia pytanie: „Czy pokonanie dystansu między literami
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18 W Gadamerowskiej interpretacji wiersz trzeba nie tylko przeczytać, lecz także usłyszeć.
Tłumacz wiersza sam musi być poetą, to znaczy mieć własny ton, swoją drugą naturę. W prze-
kładzie może brakować „tonu, tonosu, napiętej struny, która musi drgać pod słowami i dźwięka-
mi, jeśli ma to być śpiew. Bo jakżeby inaczej? Ekwiwalenty trzeba znaleźć nie tylko dla znaczeń
słów, ale również dla dźwięków”. W tekście zawsze odzywa się „echo, rozbrzmiewa głos jed-
ności i wielości, jak ukryta harmonia, która silniejsza jest od jawnej, o czym wiedział Heraklit”
(Gadamer 2009: 325; zob. również Gadamer 2001b: 130).

a żywą mową nie jest zaiste większym cudem niż przebycie dystansu między
dwoma językami w próbie żywego porozumienia?” (Gadamer 2009: 324). Dopóki
jednak sylabizujemy, jeszcze nie mówimy. Dopiero gdy nabieramy swobody
w czytaniu, związki sensu i brzmienia zaczynają wnikać w nasze doświadcze-
nie i formować nas „od środka” w procesie rozumienia. Żeby rozumieć, trzeba
w taki sposób „posługiwać się” językiem (być w języku), żeby nie zastanawiać
się nad jego składnią, gramatyką itp. Mówienie wymaga pewnej swobody lub
– ujmując rzecz inaczej – domaga się zapomnienia języka jako całościowego,
danego systemu lingwistycznego. „«Swobodne» mówienie nie pamięta o sobie
samym, jest potokiem płynącym przy całkowitym oddaniu się rzeczy ewokowa-
nej w medium języka. Dotyczy to nawet rozumienia mowy zapisanej, tekstów.
Takie rozumienie tekstów jest bowiem włączaniem ich z powrotem w ruch sen-
su, jakim jest mowa” (Gadamer 2000d: 124).

Włączanie w „ruch sensu, jakim jest mowa” oznacza, że lektura jest prze-
kładem, natomiast zadanie tłumacza-czytelnika polega na tym, aby tekst uczynić
zrozumiałym dla odbiorcy-czytelnika, który nie ma dostępu do oryginału (albo
z powodu braków językowych, albo z powodu niemożliwości zrozumienia ory-
ginalnego przekazu). Tłumacz ułatwia rozumienie tego, co obce – taki zysk ma
szczególne znaczenie w dziedzinach, gdzie chodzi o trafne zrozumienie, gdzie
nie może być niejasności, która prowadzić mogłaby do zagrożenia życia (Gada-
mer 2009: 322–323). Jednak w literaturze „styl”, volumen, oddech języka jest,
wedle autora Prawdy i metody, jednym z czynników czytelności, nie zaś zbędną
dekoracją lub ambiwalencją, której należy się pozbyć. Kwestia stopni nieprze-
kładalności (czego szczególnym przykładem jest np. poezja liryczna18) uświa-
damia nam konieczność językowego kształcenia, aby wniknąć w brzmieniowo-
-semantyczny wymiar rozmowy (lektury) w innym języku. Chodzi tutaj nie tylko
o poszerzenie perspektywy oglądu świata, poszerzenia horyzontu, ale o rze-
czywiste doświadczenie przebywania w innym świecie; innymi słowy, chodzi nie
tyle o Ricoeurowską bitwę z tekstem, ile o doświadczenie trans-formacji przez
– można dopowiedzieć – wypełnioną sensem trans-fonizację. W rezultacie owej
przemiany, w pewnym sensie nie jesteśmy już tacy sami, ale żyjemy w świecie
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19 O doświadczeniu hermeneutycznym jako doświadczeniu tradycji, a tej jako języka, to zna-
czy mówiącego coś „ty” zob. Gadamer 1993a: 333–336.

innym, choć wciąż rozpoznawalnym jako ‘własny’, ‘stary’, ‘ten sam’, mimo że
nie zawsze dosłownie ‘taki sam’. Wówczas tajemnicę czytania można – jak
Gadamer – porównać do mostu rozpiętego między językami (różnymi świa-
tami). Most ów symbolizuje nieredukowalne „między”, które jest niezwykle
istotne w hermeneutycznym doświadczeniu. Paradoks polega na tym, że z jed-
nej strony, lektura – jak każda rozmowa – jest doświadczeniem „stapiania się
horyzontów rozumienia”, z drugiej zaś strony, stopienie i przenikanie się owych
horyzontów jest doświadczeniem dystansu, który czyni rozumienie de facto
możliwym.

Czytanie w ojczystym języku jest już zatem przekładem, „transpozycją w in-
ne medium – medium dźwięków i strumienia mowy”. Owa transpozycja graniczy
z aktem twórczym, a „każdy czytelnik jest jak tłumacz” (Gadamer 2009: 324).
Czytanie jest nie tylko rozumieniem, ale i wykładnią w dwojakim sensie: po
pierwsze, przy zwykłej lekturze tekstów oryginalnych albo tłumaczeń, czytanie
jest „wykładnią, która zawiera się w tonacji i tempie, modulacji i artykulacji
«wewnętrznego głosu» kierowanego do «wewnętrznego ucha»”; po drugie zaś, przy
tłumaczeniu z obcego języka staje się ponadto – jak zapewnia Gadamer – „wy-
kładnią składającą sens i brzmienie w nową całość tekstu” (Gadamer 2009: 324).
Zgodnie ze znaczeniem niemieckiego übersetzen (‘przeprawiać się’, ‘przewozić
(kogoś) na drugi brzeg’, ‘przekładać’, ‘tłumaczyć’), zarówno czytanie, jak i tłu-
maczenie są przeprawami z jednego na drugi brzeg; ale „brzmieniowe postaci
różnych języków są nieprzekładalne” (Gadamer 2009: 324). Podobnie odcienie
i niuanse semantyczne związane z asocjacją różnych życiowych doświadczeń
w obrębie określonej kultury językowej nie są całkowicie możliwe do przełoże-
nia na język docelowy; niemożność absolutnego porozumienia nie oznacza jed-
nak, że musimy ulegać mitowi absolutnej nieprzekładalności (por. Hejwowski
2007: 11–19). 

W lekturze bardzo ważny okazuje się stosunek do tekstu. Tekst można
traktować jak przedmiot, jak podmiot badania lub można otworzyć się na spo-
tkanie z tradycją – z tym, co tekst do nas mówi19. Wówczas pojawiają się
rzeczywiste pytania, świadomość hermeneutyczna dostrzega bowiem to, co
w tekście problematyczne, nie zatrzymując się jedynie na aspekcie krytycznym
lektury. Świadomość hermeneutyczna – w odróżnieniu od krytyki ideologii
– zawsze odnosi to, co problematyczne, do siebie, jest zatem refleksyjna, a tak-
że translacyjna. Gadamer ujmuje hermeneutyczną formę praktyki refleksyjnej
w następujących słowach, które nawiązują do kwestii przekładu: 
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20 Wątek ten – postulatywnie, na gruncie lub w kontekście pedagogiki krytycznej – po-
dejmowali autorzy tacy jak Joanna Rutkowiak, Robert Kwaśnica (w kontekście interpretacji
pedagogiki ogólnej), Zbigniew Kwieciński, Lech Witkowski czy Rafał Włodarczyk. O pedagogu-
-tłumaczu wspomina również, powołując się na Zbigniewa Kwiecińskiego (pedagogika pograni-
cza), Krzysztof Maliszewski.

Prawdą świadomości hermeneutycznej jest mianowicie prawda przekładu. Wyższość tej
prawdy polega na tym, że daje ona możliwość przyswojenia czegoś obcego: prawdziwy przekład
nie dokonuje bowiem tylko krytycznej destrukcji ani nie odtwarza czegoś bezkrytycznie, lecz
interpretuje, posługując się własnymi pojęciami w swym własnym horyzoncie, wykazując na no-
wo znaczenie tego, co tłumaczy. Dzięki przekładowi, który konfrontuje prawdę czegoś obcego
z własną prawdą, to, co obce i to, co swojskie, zbiega się w nową postać [...]. W tym procesie
ciągłego, choć skończonego ruchu myśli, w procesie, w którym jest miejsce także dla czegoś
obcego, innego, wychodzi na jaw potęga rozumu. [...] Filozofia, która zawsze musi być jawną
bądź ukrytą krytyką tradycyjnych prób myślenia, jest w końcu takim właśnie procesem herme-
neutycznym – procesem, który wtapia wypracowane przez analizę semantyczną całości struk-
turalne w continuum tłumaczenia i pojmowania. A continuum to jest przecież miejscem, gdzie
istniejemy i gdzie przemijamy” (Gadamer 2000d: 131).

Podobnie jak filozofia, także wychowanie i kształtowanie są procesami her-
meneutycznymi, to znaczy „continuum tłumaczenia i pojmowania”. Kształcenie
i wychowanie to zatem doświadczenie nieskończoności w skończonej postaci
naszego dziejowego „tu i teraz”. Edukacja (kształcenie i wychowanie) nie jest jed-
nak skazana na dostosowanie do rzeczywistości, ale jej powołaniem (oraz wy-
nikającym z niego doświadczeniem) jest twórcze i sensownie transformowanie
świata. Dokonuje się to przez „formację”, kształtowanie się osób, które żyją nie
tylko w określonym otoczeniu, lecz także – a może nawet przede wszystkim
– w zmiennie rozumianym świecie. Wychowanie i kształcenie to wydobywanie
znaczenia i tworzenie pewnego ustosunkowania do rzeczywistości, to zyskiwa-
nie dystansu wewnątrz językowego zadomowienia i dzięki temu – przestrzeni
przekładania. Prawda przekładu i świadomości hermeneutycznej okazuje się
również prawdą wychowania i kształcenia, które domagają się refleksji nad ich
przejawami, postaciami, formami i przekazami; domagają się pedagogiki ro-
zumianej za Andreą Folkierską jako namysł nad wychowaniem. Poza tym, kiedy
wychowawca nie odnosi wydarzeń edukacyjnych do siebie samego, szybko
zamienia się w „funkcjonariusza społecznego” (w aspekcie kulturowym lub
ideologicznym) albo ogniskuje swoje działania wokół interesów własnego Ja.
Tymczasem edukacja wydaje się wymagać przede wszystkim refleksyjnych tłu-
maczy20, którzy czytając świat, to znaczy wypowiadając w takiej czy innej for-
mie „rzeczywistość”, przekładają jej sens i zarazem czynią to w taki sposób, że
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21 Jeśli tradycję w ujęciu Gadamera zredukować do zwyczajów określonej kultury, do prze-
szłości czy tradycjonalizmu, wówczas można mówić o ambiwalentnej roli tradycji w kontekście
edukacji. Tradycja może bowiem działać opresyjnie i zniewalająco, może zamykać raczej, niż
otwierać na kolejne doświadczenia. Jednak tradycja nas określa – żyjemy w określonej i okreś-
lającej nas narracji. Dzięki tradycji zostajemy zagadnięci, jej przekazy stawiają nam ważne
pytania, które kształtują nasze życie przez formułowane na owe pytania odpowiedzi. Pytanie
ma strukturę otwartości czy moc otwarcia ludzi na inne spojrzenie? Tradycja domaga się szcze-
gólnej relacji opierającej się na gotowości usłyszenia głosu innego. Jeśli tradycja to język, a ję-
zyk żyje w rozmowie, nie może być inaczej. To, w jaki sposób relacja wobec tradycji staje się
życiowym i ożywiającym doświadczeniem zarówno dla przekazu, jak i dla tego, kto ów przekaz
czyta oraz rozumie, zależy zarówno od przekazywanych dzieł (ich głosu), jak i od kultury (Bildung)
lektora – chociażby od tego, na ile ów lektor daje sobie cokolwiek powiedzieć, czy daje się czymś
zaskoczyć, czy jest gotowy zatrzymać się dłużej nad tym, co nieoczywiste w pełni swojej oczy-
wistości, czy potrafi słuchać, czy też wyćwiczony jest w biernym i ślepym posłuszeństwie
– alternatywy można tu mnożyć. Wiele zależy od tradycji, jednak wiele zależy od jej uczestni-
ków. Innymi słowy, tak jak tradycja dialogiczna będzie otwarta na ruch pytania i odpowiedzi,
tak tradycje zniewalające nie będą pozwalały na tego typu otwarcie; natomiast od czytającego/

otwierają jej nową i ponowną lekturę; tym samym przekaz zostaje zachowany,
ale jest zarazem ożywiany, kształtowany i wciąż nas kształtujący. 

W lekturze przede wszystkim uświadamiamy sobie swoje przedsądy umoż-
liwiające takie a nie inne rozumienie tekstu, które sprawia, że stawiamy określo-
ne pytania, czyli de facto odczytujemy pytania, na które tekst jest odpowiedzią.
Zawsze już w jakiś sposób jesteśmy, zawsze już coś rozumiemy, określa nas
bowiem nasza sytuacja hermeneutyczna. Tradycja to świat, w który wrastamy,
przeszłość, którą rozumiemy tu i teraz, w konkretnym jej określeniu, jakimś
jej przekazie/przełożeniu. Hermeneutyczna metafora stapiania się horyzontów
dotyczy również aktu przekładania, tj. rozumienia i wypowiadania tego, co
jest dane w określonej formie. Gadamer podkreślał znaczenie naszej hermeneu-
tycznej sytuacji w następujących słowach: „Jako istoty ograniczone tkwimy
w tradycji. Niezależnie od tego, czy tę tradycję znamy, czy też nie, czy uświa-
damiamy ją sobie, czy też jesteśmy na tyle zaślepieni, by myśleć, że zaczynamy
od nowa – niczego to nie zmienia w mocy, jaką ma nad nami tradycja”. Jednak
„tradycja oznacza oczywiście nie tylko konserwowanie, ale i przekazy. Przeka-
zywanie implikuje wszakże to, że nic nie pozostaje w stanie niezmienionym,
tylko się konserwując, a my uczymy się nowego wyrażania i pojmowania daw-
nych treści. W tym sensie słowa «przekazywanie» używamy również dla «prze-
kładu». Fenomen przekładu jest w istocie modelem tego, czym jest faktycznie
tradycja. Co było skostniałą mową literatury, musi się stać mową własną”
(Gadamer 1993a: 65)21.
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rozumiejącego/tłumaczącego w konkretnej tradycji lub konkretną tradycję zależy to, czy jej
przekazy staną się punktem archimedesowym interpretacji i emancypacji człowieka do nowego
świata, czy też polem syzyfowej pracy.

Można powiedzieć, że jeżeli teksty, przekazy, domagają się szczególnej
kultury od czytającego – kultury wyrażającej się w otwartości na to, co „klasy-
ka” do nas mówi – to również każde dzieło o charakterze kształtującym pozo-
stawi w swoim interlokutorze (czytelniku, tłumaczu, rozmówcy) przestrzeń na
jego własną wypowiedź, tj. swego rodzaju przestrzeń emancypującą, wyzwala-
jącą – jeśli jej brakuje, tradycja (a raczej: siła tradycjonalistyczna) może działać
przytłaczająco i zniewalająco, stając się w rezultacie agresorem, z którym się
walczy, lub uciążliwym gościem, którego chciałoby się jak najszybciej pożegnać.
Tymczasem odrzucenie tradycji, tj. kształtującej nas przeszłości (rzeczywiście
innego dla każdej współczesności), ogranicza nasze możliwości, stępia przenik-
liwość wewnętrznego postrzegania i doświadczenia rzeczywistości. W takiej sy-
tuacji (wyalienowania z rozumienia tradycji) łatwo pomylić działanie twórczej
intuicji z nieokiełznanym instynktem, masowym szaleńczym buntem, przed któ-
rym tak wymownie ostrzegał w Buncie mas Jose Ortega y Gasset. Proces rozu-
mienia charakteryzuje się przede wszystkim tym, że aby zrozumieć, musi być
coś, co się próbuje zrozumieć, coś, co rozumieniu podlega. W procesie edukacji
stwarza się przestrzeń do zaprezentowania „rzeczy”, które uruchamiają procesy
rozumienia i przekładania sensów. Nie zawsze są to rzeczy przeszłe, ale – o ile
są sensowne – dające do myślenia.

Cała trudność w kształceniu i wychowaniu nie polega na tym, by pewną
wersję świata wtłoczyć kolejnym pokoleniom do głów, lub też na tym, by wy-
twarzać w kolejnym pokoleniu wierną kopię generacji wychowującej – zresztą
takie próby mimo początkowo imponujących rezultatów kończą się fiaskiem.
Wspomniana trudność polega raczej na tym, aby w dialektyce lektury (i przekła-
du), z jednej strony, zachować świat (tj. wolność od otoczenia), z drugiej zaś
strony, zmieniać sensownie rzeczywistość, tzn. kształtować ją w otwartości na
to, co nowe, a także na to, co inne (również wówczas, gdy jest stare, trady-
cyjne, klasyczne itp. lub codzienne, rutynowe i „bez znaczenia”). Otwartość
taka domaga się pewnej dozy ufności i podjęcia ryzyka zmiany samego siebie.
Ci, którzy rzeczywiście nauczają (i nie odżegnują się w swojej pracy od odpo-
wiedzialności), przede wszystkim sami pragną zrozumieć, słuchać tego, z czym
przychodzą do nich uczniowie, studenci, aby wspólnie stworzyć możliwość (her-
meneutycznie dialektycznej) lektury. W takim czytaniu chodzi o zaryzykowanie
rzeczywistej rozmowy, której nie powinno się utożsamiać z „burzą mózgów”,
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dyskusją czy debatą, ponieważ rządzą się one innymi prawami. Niewykluczone
jest jednak, że wymienione formy prezentacji myśli potencjalnie mogą przero-
dzić się w rozmowę, o której tu mowa, lub choćby stanowić swego rodzaju jej
zwiastun. Dlatego hermeneutyczne doświadczenie kształcenia – choć uprzywi-
lejowuje lekturę klasycznych dzieł kultury – rozpoczyna się od autentycznego
słuchania tego, co domaga się rozumienia, gdyż coś ważnego ma nam do po-
wiedzenia, natomiast ze względu na kunszt przekazu jest godne naśladowania
(por. Fulińska 2000: 13). Rozmowę rozpoznajemy bowiem nie tyle po ilości wy-
powiedzianych słów (lub formie ich ekspresji), ile po jakości słuchania – po tym,
jak się słucha tego, kto lub co mówi. Jakość słuchania przechodzi w jakość lek-
tury, ta zaś w jakość przekładania i wychowywania. Jakość słuchania przeradza
się w wypowiadanie „rzeczy” z wnętrza języka; innymi słowy, słuchanie prze-
kształca się w nieustannie poszukujące słowa mówienie (zapytujące rozmawia-
nie), które jako określony, w pewnym sensie urzeczowiony, przekaz staje się
ucieleśnionym przykładem doświadczenia rzeczywistości – przykładem kształtują-
cym „odbiorcę”. Wychowanie jest kształtowaniem współtworzącym „przestrzeń”
wolności do przedstawienia swojej własnej wersji wypowiedzenia doświadcze-
nia. Owa „przestrzeń” to nie tyle – lub nie tylko – fizyczne miejsce, ile ruch
i dynamika stawania się sobą. Sens wychowania jest powiązany z brzmieniem,
które rodzi się wraz z ruchem i zawsze mu towarzyszy. Swobodna i sponta-
niczna wdzięczność w wychowaniu – jak w każdej sensownej relacji – powsta-
je wówczas, gdy kształtowanie jest „dźwięczne” (korzystając z gry słów: jest
„w dźwięku”), „brzmieniowe”, w starożytnym tego słowa znaczeniu: „muzycz-
ne” (mousike%). Przekładanie sensów w wychowaniu uwzględnia ową wdzięcz-
ność (w zamierzonej tu wieloznaczności), gdy uwzględnia emocje (ruch uczuć)
lecz ich nie wykorzystuje dla własnych celów. Jest więc etycznie retoryczne i dia-
lektycznie hermeneutyczne – domaga się pogłębionej i pełnej zasłuchania recy-
tacyjnej lektury wyzwalającej tego, kto usiłuje rozumieć do wypowiadającego
przełożenia własnego verbum interius. 

Konkluzje

W tak przestawionej perspektywie przekładu ważne wydaje się przede
wszystkim akcentowanie znaczenia doświadczenia sensu w wychowaniu przez
i dzięki procesowi jego – wypowiadającego rzecz – przekładania. Na uwagę za-
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sługuje także gościnność językową oraz rozumienie towarzyszące w kontekście
dialogicznej przyjaźni. Uczenie się świata dokonuje się jako dialektyka napię-
cia między jawnym a ukrytym, obcością a swojskością, trwałością a ulotnością
określeń, sposobów werbalizacji/translacji rozumienia. Ważny aspekt dialek-
tyczno-harmoniczny implikuje zagadnienie wrażliwości, dotyku, intuicji, twór-
czości, wprowadza kwestię miejsca translatologicznych reguł oraz stosownej
miary i proporcji w przedstawianiu sensownej całości. Sprawa jakości lektury
prowadzi z kolei do zaakcentowania znaczenia kultury czytającego, jego sto-
sunku do tekstu, poziomu świadomości hermeneutycznej; innymi słowy – pracy
„wewnętrznego ucha interpretatora”, jak to określał Gadamer. Kultura czytania/
przekładu jest, z jednej strony, rezultatem wcześniejszego kształtowania lekto-
ra/tłumacza, z drugiej zaś strony – pozostaje stale otwarta na przekształcenia,
formowanie, zmiany.

Właściwie, gdyby podstawić za „tłumaczenie” oraz terminy z nim związane
odpowiednio wyraz „wychowanie” wraz z pedagogiczną terminologią, można by
uzyskać mutatis mutandi określoną koncepcję hermeneutyki edukacji (wycho-
wania i kształcenia) – a wtedy jej zarys stanowiłyby przedstawione w tym arty-
kule rozważania, analizy. Chodzi jednak przede wszystkim o to, aby rozpoznać
w doświadczeniu przekładu i lektury sposób ludzkiego przebywania w świecie.
Wówczas przekład i lektura to nie tylko specyficzne formy wyuczonego zacho-
wania (rodzaj aktywności, nabytej umiejętności), ale rozumiejący sposób bycia.

Odpowiedź na pytanie Joanny Rutkowiak (Czy projekt wiążący pedagogikę
z translacją i prowadzący do rozpoznawania takich stanów jak „klimat, zapach
bądź duch edukacyjnych zjawisk i zdarzeń” to dużo, czy mało?) będzie zatem
następująca: To bardzo dużo. Wydaje się bowiem, że współcześnie zapomina-
my o ważnym aspekcie edukacji, którym jest wewnętrzne smakowanie życia, de-
lektowanie się doświadczeniem jego lektury/translacji/rozumienia. Zbyt mocno
akcentujemy w zasadzie kasandryczną lub demagogiczną krytykę ideologii,
zbyt słabo – jak się wydaje – gotowi jesteśmy rozpoznać sens zdarzeń. Podob-
nie dzieje się w teorii przekładu. Tak jak na przykład „negatywny dogmatyzm”
Meschonnica jest rezultatem nadmiernej i pejoratywnej krytyki, tak „pozytyw-
na poetyka przekładu” Brzozowskiego jest rezultatem dostrzegania i analizowa-
nia dobrych decyzji translatologicznych, interesujących i twórczych rozwiązań
problemów napotykanych w procesie przekładania tekstów. Nie chodzi o to,
aby pomijać błędy, ale o to, by w ich analizie krytycznej pozostawić miejsce na
odkrywanie i smakowanie fragmentów wyjątkowo dobrych, tworzących dzieło
w docelowym języku – nowe brzmienie i sens, który dotyka innego odbiorcę
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swoim miarowym pięknem dostrzegalnym nawet w nieładnym przejawie. Wy-
chowanie i kształcenie nie musi być „ładne” i – można powiedzieć – gotowe
do konsumpcji, ale powinno być lub stawać się piękne, słuszne (dobre) i praw-
dziwe, czyli miarowe w całym spektrum możliwych doświadczeń; wówczas
tworzy niezapomniany klimat, ma swój zapach i smak, pogłębia i pobudza na-
mysł, przygotowuje do samodzielnych decyzji podejmowanych w różnorodnej
gamie znaczeń i niuansów, nadających życiu określony kierunek i decydujących
o jego jakości. 

Słowa Hosquarda dotyczące znaczenia przekładu dla procesu rozumienia
można sparafrazować następująco: oby ważna była dla nas ta myśl, że wychowa-
nie jest tym rodzajem przedstawiania – przekładania sensów – rzeczywistości,
którego potrzebujemy, żeby lepiej (lub inaczej) widzieć i lepiej (lub inaczej) ro-
zumieć własny świat. Takiego typu przeformułowanie ukazuje nam, że ilekroć
coś komuś tłumaczymy, uświadamiamy sobie własny sposób rozumienia, który
decyduje o charakterze procesu odczytywania sensu w konkretnych sytuacjach.
Konieczność poszukiwania słów w przekładaniu określonego sensu zazwyczaj
odsłania aktualny stan naszego ukształtowania oraz rodzaj gotowości do uczest-
niczenia w tym procesie. Kiedy dziecko wydaje nieartykułowane dźwięki i wska-
zuje na jakiś przedmiot, na przykład kubek, to natychmiast osoba władająca
jakimś językiem przekłada owe niezrozumiałe dźwięki lub sylaby na określone
wyrazy lub całe zdania. Wówczas dziecięce „a gu da” zostaje przełożone na „To
jest kubek” lub „Chcesz kubek?”, albo jeszcze inaczej (np. na język gestów).
W ten sposób wprowadzamy dzieci w świat, który jest językowym zadomowie-
niem w określającym nas wszystkich słowie, nie tylko poszczególnych wyra-
zach. Dopiero podstawowe opanowanie języka, pewnego sposobu komunikacji,
umożliwia człowiekowi określenie swojego sposobu rozumienia i budowanie
własnej przestrzeni słyszalności, a tym samym otwiera na zmianę jego per-
cepcji. To jednak, czy dynamika kształcenia i kształtowania własnej osobo-
wości dziecka zostanie uruchomiona, zależy nie tylko od jego cech wrodzonych,
od jego „potencjału”, ale przede wszystkim – jak można sądzić z powyższych
rozważań – od kultury „pierwszego tłumacza”. Im bardziej świat współczesny
staje się nam – wychowawcom odległy, obcy i odmienny od tego, do którego
przywykliśmy i który nauczyliśmy się rozumieć, tym bardziej jesteśmy potrzeb-
ni jako hermeneuci wychowania, to znaczy ci, którzy nie polegają na eksperckiej
wiedzy (co oczywiście nie oznacza, że jej nie posiadają lub nie potrafią two-
rzyć teorii), ale – tak samo jak kolejne pokolenie – próbują rozumieć, wczytać
się w świat. Hermeneuta wychowania nie jest ani wyłącznie teoretykiem, ani
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wyłącznie praktykiem; nie jest również kimś, kto łączy w taki czy inny spo-
sób teorię z praktyką, zapoznawszy się po trosze z każdą z nich. Parafrazując
Henriego Meschonnika, warto zaryzykować stwierdzenie głoszące, że dla her-
meneuty wychowania teoria jest praktyką, praktyka zaś – teorią. Działanie
hermeneuty przypomina akt twórczy poety, który pyta, jak wyjść poza słowo,
wiedząc – a raczej: doświadczając – że nie jest to możliwe.
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Pedagogika kultury nie wymaga restytucji – jest żywa

(Wołoszyn 1998: 17)

U podstaw pedagogiki kultury leży przekonanie o kluczowej roli wartości
w rozwoju człowieka. Źródłem tych wartości jest kultura. Na pytanie, czym jest,
odpowiadają nam wypełnione książkami biblioteczne półki, ale czym jest lub
może być dla mnie dziś? Jak odpowiadam sobie na pytanie o wartości, jeśli miarą
dominującą jest użyteczność? A może pytanie o kulturę to pytanie, gdzie zaczyna
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się człowiek? To pytanie o tożsamość, ale nie tę wyznaczoną przez geografię,
lecz wskazaną przez gatunek. W Lapidarium VI Ryszard Kapuściński przypomi-
na fragment Smutku tropików Claude’a Levi-Straussa: „trzeba było być pomalo-
wanym, aby być człowiekiem; kto pozostawał w stanie natury, nie różnił się od
zwierzęcia... Malowidła na twarzy nadają jednostce godności istoty ludzkiej
– stwierdzają przejście od natury do kultury, od zwierzęcia do człowieka cywi-
lizowanego” (Kapuściński 2007a: 46).

Moim zamiarem jest zwrócenie uwagi na humanistyczne wartości zawarte
w dorobku Kapuścińskiego. Zachęcenie do budowania świadomości wielowymia-
rowej, wielobarwnej, skupiającej w sobie różne głosy, będącej odbiciem doświad-
czenia zdobytego również poprzez kontakt z literaturą. Książki Kapuścińskiego
zbliżają nas do tego świata – świata wielu języków, kultur, obyczajów. Uwraż-
liwiają i inspirują. Stanowią zbiór tego, co nazywamy wartościami, dzięki któ-
rym możemy świadomie budować wspólnoty oparte na szacunku i zrozumieniu.
Zapraszają do dialogu, do wielowymiarowego widzenia świata, siebie, drugiego
człowieka. W moim przekonaniu wypowiedzi autora przyczyniają się do realizacji
zadań tkwiących u podstaw pedagogiki kultury. Oddziałują edukacyjnie, wspoma-
gają i wzbogacają rozwój. Przypominają proste słowa: dobro, zaufanie, uczci-
wość, szacunek, miłość. Chciałabym wydobyć z dzieł pisarza te fragmenty, które
stanowią kontynuację lub pogłębienie tego, co leżało w obszarze zainteresowań
pedagogów kultury. Kontakt z literaturą Kapuścińskiego, z literaturą współczes-
ną, przybliża nas do aktualnych problemów zmieniającego się świata. Analizując
teksty pisarza, będę poszukiwała uniwersum, tego co niezmienne, mechaniz-
mów trwałych. Ludzie wszędzie są tacy sami, różnią się tylko obszary – taką myśl
za Konfucjuszem przywoływał Kapuściński. Wskazywał w ludziach pierwiastki
odporne na czas, trwałe, niezmienne.

W trakcie wykładu wygłoszonego podczas nadania tytułu doktora honoris
causa Uniwersytetu Gdańskiego powiedział: 

Herodot rozumiał, że człowiek jest nie tylko częścią natury, ale i kultury, kultury, którą sam
tworzy, w której żyje i z którą się utożsamia. Człowiek nie może żyć na zewnątrz kultury, poza
nią, tak jak nie może żyć poza, na zewnątrz natury. Kultura jest jego najcenniejszą wartością,
symbolem i treścią człowieczeństwa, tym co stawia go ponad świat rzeczy i zwierząt, a blisko
Istoty czy Istot Najwyższych. I więcej, ponieważ rodzina ludzka, nasi niezliczeni bracia i siostry,
żyjąc rozproszeni po całej ziemi, w zależności od różnych warunków i okoliczności wytwarzają
różne kultury, tym samym my wszyscy żyjemy w świecie wielokulturowym i ta właśnie wielo-
kulturowość stanowi najbardziej charakterystyczną cechę społeczności planetarnej.
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W moim przekonaniu świadomość różnic, ale i tego, co dla nas, ludzi wspól-
ne, pozwala na pełniejsze zrozumienie świata. 

[S]ztuka to zjawisko społeczne, uwarunkowana jest procesami społecznymi im służy a więc
spełnia również istotną rolę w wychowaniu społeczeństwa. Dowodzono, iż sztuka kształtuje po-
stawy moralne, wpływa na lepsze porozumienie. [...] W ten sposób zarysowała się nowa inter-
pretacja wychowania przez sztukę (Wojnar 1965: 6).

Kapuściński opisywał odległe kraje, objaśniał struktury polityczne państw,
przyglądał się klanom, rodzinom, pojedynczemu człowiekowi. Zrelacjonował
niemal każdą swoją wyprawę, pokazał Afrykę, Bliski Wchód, Amerykę Łacińską,
opisał rozpad Związku Radzieckiego. Kontakt z Jego literaturą jest rodzajem
doświadczenia. Treści przekazywane przez autora są zwrócone ku temu, co
w człowieku trwałe i niezmienne, nieruchome, ku temu, co dobre. W Autoportrecie
reportera czytamy: „cały humanizm naszego pisania leży właśnie w wysiłku
przekazywania prawdziwego obrazu świata, a nie kolekcji stereotypów – jest
to jednym z zadań literatury, sztuki, kultury w ogóle” (Kapuściński 2013b: 63).
O swojej pracy mówił, że

w każdym temacie należy szukać uniwersalności, tego, co ukazuje cały świat w jednej kropli
wody. Zawsze, gdy zamierzamy pisać na jakiś temat, musimy zadać sobie pytanie, co jest w nim
uniwersalnego: jaka metafora, symbol, znak pozwolą nam przejść od szczegółu do ogółu. Tylko
wówczas czytelnik odkryje, obok konkretnej historii, uniwersalne przesłanie, wskazówkę, która
pomoże mu rozszyfrować prawa, jakimi rządzi się nasz świat (Kapuściński 2013c: 101).

Pisarz dużo uwagi poświęca Innemu. W wielokulturowym świecie, którego
struktury prowokują do odradzania się lokalnych tradycji, bardzo ważne staje się
przezwyciężanie etnocentryzmów. „Żyjemy przekonani, że nasza kultura jest je-
dyna lub prawie jedyna na świecie. Tymczasem każda podróż uczy, że naszą
planetę zamieszkuje ponad sześć miliardów ludzi różnych kultur, języków, zwy-
czajów i mentalności” (Kapuściński 2008: 32). Kapuściński analizuje przemiany,
opisuje struktury i mechanizmy rządzące światem. Podpowiada, jak poruszać się
w świecie informacyjnego nadmiaru, szumu i na jakie wybory jesteśmy ska-
zani. Odrzuca łatwe piękno, co widać w jego stosunku do pracy i życia. Jest
wymagający wobec siebie. Dla swojego czytelnika jest przykładem, pozytywnym
bohaterem, rzemieślnikiem słowa. Poza tematyką polityczno-społeczną w każ-
dej jego książce jest obecna pamięć o człowieku. O tym, jak wielka polityka,
rwąca rzeka, wpływa na losy każdego z nas. Podczas spotkania z młodzieżą
w Bolzano wypowiedział słowa, które, moim zdaniem, podsumowują jego re-
porterską misję i są dowodem Jego wielkiego humanizmu: 
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Człowiek nie wie, jak ze stanu ubóstwa przejść do stanu zamożności. Poświęcam temu
wiele uwagi, ponieważ cechą ubóstwa jest milczenie. Ubóstwo to stan niemożliwości wypo-
wiedzenia się. Ludzie ubodzy nie mają głosu, nie są nigdzie szanowani, nie są tolerowani. Ktoś
musi mówić w ich imieniu. To jest przyczyna, dla której o nich piszę (Kapuściński 2008: 34). 

Agnieszka Piejka pisze, że tożsamość to „jedna z najważniejszych kategorii,
do których odwołuje się pedagogika kultury” (Piejka 2009: 99). Tożsamość to ka-
tegoria, za pomocą której identyfikujemy się, określamy. Pytanie o tożsamość
to pytanie o to, kim jestem. Lekarzem, nauczycielem, urzędnikiem, ojcem, spor-
towcem, kobietą, dzieckiem, Polakiem. Dzięki tożsamości, poczuciu przynależ-
ności zdobywamy wiedzę o nas samych i innych. Tak pojmowana tożsamość to
początek budowania relacji i naszej osobistej orientacji w świecie.

Piejka wymienia cztery opisane przez Kapuścińskiego rodzaje tożsamości.
Pierwszy dotyczy tożsamości lokalnej, związanej z małą ojczyzną, domem nasze-
go dzieciństwa, młodości, naszym początkiem. W Rwącym nurcie historii reporta-
żysta pisze, że „relacja między człowiekiem a jego miejscem na ziemi nabiera
szczególnej wagi dziś, kiedy tak bardzo zachwiane zostały kryteria i normy
tożsamości. Skąd pochodzimy? Kim jesteśmy? Do kogo możemy się odwołać?”
(Kapuściński 2007b: 20). Na pytanie, gdzie zaczyna się człowiek, pisarz odpo-
wiada, że w momencie naszego pierwszego wspomnienia, właśnie tam zaczyna
się świadomość. „Zaczynam się «ja» jako człowiek, zaczyna się moja tożsamość
i mój indywidualny, bardzo prywatny życiorys, moje prywatne życie” (Kapuściński
2007b: 18). Pisarz zwraca uwagę na pamięć. Tożsamość wyłania się z przeszłości,
historii, doświadczenia, z tego, gdzie i z kim dzieliliśmy swój los. W Hebanie
o plemionach afrykańskich pisał: „ciągłość, która jest tu żywa i spaja poszcze-
gólne społeczności – to ciągłość tradycji rodowych i obrządków, głęboki kult
przodków. Stąd bardziej niż wspólnota materialna czy terytorialna Afrykańczyka
łączy z najbliższymi wspólnota duchowa” (Kapuściński 2001: 25). Podkreślał silny
związek człowieka z otoczeniem. Uświadamiał, jak natura i kultura wpływają na
siebie, jak z siebie wynikają, jak nas kształtują. Człowiek jest częścią krajobrazu,
w jakim funkcjonuje, elementem i zbiorem tego, co go otacza. W Hebanie czyta-
my dalej: „I wreszcie odkrycie najważniejsze – ludzie. Tutejsi, miejscowi. Jakże
pasują do tego krajobrazu, świata, zapachu. Jak tworzą jedność. Jak człowiek
i krajobraz są nierozerwalną, uzupełniającą się harmonijną wspólnotą, tożsa-
mością. Jak każda rasa jest osadzona w swoim pejzażu, w swoim klimacie!
My kształtujemy nasz krajobraz, a on formuje rysy naszych twarzy” (Kapuściński
2001: 9). Identyfikacja z kulturą, językiem, mentalnością, z większą wspólnotą,
z miejscem tworzy fundament kontaktu z innymi kulturami – to siła tożsamości
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narodowej. Na zasadzie lustra przeglądamy się w zwyczajach innych, poszukuje-
my punktów odniesienia, różnic i podobieństw. Gdy przekraczamy granice włas-
nego państwa, widzimy, że jesteśmy częścią większej wspólnoty, kontynentu.
Tak kształtuje się tożsamość Europejczyka. Ta natomiast przekształca się w toż-
samość obywatela świata. „Europa traci swoją klasyczną tożsamość: w coraz
mniejszym stopniu jest kontynentem białych chrześcijan, a w coraz większym
regionem wielokulturowym i wieloreligijnym” (Kapuściński 2007b: 162). Tożsa-
mość Europejczyka również uległa przemianie. Długie lata podziału na dwie
odgrodzone murem części oddaliły od siebie jej mieszkańców. „Doświadczenie
Berlina jest ważne dla Europy, bo pokazuje jak wielkie różnice powstały wskutek
długotrwałego podziału kontynentu. [...] Na przykładzie berlińczyków wszyscy
Niemcy uświadomili sobie, jak wiele ich dzieli, jak mało mają sobie do powie-
dzenia, słowem, że po latach walki ideologicznej i fizycznego muru pozostał
mur psychiczny [...]. Że pozostają różnice w mentalności, postawach, sposobie
myślenia i odczuwania” (Kapuściński 2007b: 153–155). Tożsamość jest procesem
złożonym, zależnym od otoczenia, czasu, momentu historycznego, polityczno-
-społecznego kontekstu. Tożsamość kształtuje się, jest procesem, może zmie-
niać się wraz z nami. Tożsamość globalna to wyzwanie XXI wieku. Zaczynamy
myśleć w kategoriach całościowych, ogólnoludzkich. Wymaga to wysiłku i troski
o dobro wspólne na skalę dotąd niespotykaną. Poznanie Innego, kształtowanie
postawy dialogicznej jest ważne nie tylko z wychowawczego punktu widzenia.
Jest to temat ogólnoludzki.

Podczas Międzynarodowego Sympozjum Pisarzy w Grazu w 1990 r. Ka-
puściński poruszył zagadnienie Innego. Wymienił trzy podstawowe cechy, które
wyróżniają człowieka w świecie. Są to rasa, narodowość i religia. „Kolor skóry
zajmuje najwyższe miejsce na skali, według której będzie on dzielić i wartościo-
wać ludzi” (Kapuściński 2013a: 43–44). Drugą kategorią jest nacjonalizm. Autor
zauważa, że nacjonalizm, podobnie do rasizmu, działa jak instrument klasyfikacji,
podziału. „Dla nacjonalisty osoba Innego ma jedną, jedyną cechę – przynależ-
ność narodową” (Kapuściński 2013a: 45). Cechą nacjonalizmu jest wywyższanie
własnego pochodzenia oraz wrogość i niechęć do innego, odmiennego. Każda
z wymienionych różnic to obszar bardzo wrażliwy, delikatny, połączony z silną
postawą emocjonalną. Z tak zdefiniowaną i mocno osadzoną w swojej kulturze
sylwetką Innego, stajemy przed wyzwaniem, jakim jest dialog. „Świat był dla mnie
zawsze wielką wieżą Babel. Jednak wieżą, w której Bóg pomieszał nie tylko języki,
ale także kulturę i obyczaje, namiętności, interesy, i której mieszkańcem uczynił
ambiwalentną istotę łączącą w sobie Ja i nie-Ja, siebie i Innego, swojego i obcego”
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(Kapuściński 2013a: 50). Szczególną rolę Kapuściński przypisuje Innemu, traktu-
je spotkanie jako drogę do określenia siebie, zdefiniowania swojej tożsamości.
Tylko przez porównanie, wymianę jesteśmy zdolni zdobyć wiedzę o sobie:
„zgodnie z twierdzeniem filozofów dialogu Ja mogę zaistnieć jako byt określony
tylko w stosunku do Innego, kiedy pojawi się on na horyzoncie mojego istnienia,
nadając mi sens i ustalając moją rolę” (Kapuściński 2013a: 54). Piejka pisze, że
„próba dialogu z Innym zawiera więc w sobie element głębokiego dialogu z sa-
mym sobą. To właśnie jest oglądanie siebie w lustrze, który stanowi drugi, od-
mienny narodowościowo i kulturowo człowiek” (Piejka 2009: 107). Wzajemny
szacunek staje się nakazem etycznym: „w naszym postmodernistycznym szu-
mie, w naszym pomieszaniu języków bezcenny jest ten mocny i wyrazisty głos
podnoszący takie wartości, [...] dostrzeganie i poważanie drugiego – Innego”
(Kapuściński 2013a: 56). Kapuściński pokazuje, że „celem dialogu jest zrozu-
mienie, celem zaś tego zrozumienia – wzajemne zbliżenie, a to zrozumienie
i zbliżenie osiąga się na drodze poznania” (Kapuściński 2013a: 59). Podczas uro-
czystości przyznania tytułu doktora honoris causa w Krakowie laureat wygłosił
wykład pt. Spotkanie z Innym jako wyzwanie XXI wieku. Pisarz powiedział, że od
naszej wiedzy, świadomości i woli będzie zależało, jak potoczy się pierwszy
kontakt z Innym. Jak zareagują na siebie kultury? Strachem, agresją, wycofaniem?
Czy popychane przez ciekawość i dobrą wolę będą w stanie uznać swoje prawa
i żyć wspólnie? Co wybierzemy: walkę, izolację czy dialog? 

Poruszane przez Kapuścińskiego zagadnienia są oparte na głębokiej wie-
dzy i doświadczeniu. Procesy i zmiany, których jesteśmy świadkami, są złożo-
ne i skomplikowane. Z tak bogatej literatury trudno wybierać. Moim celem jest
jedynie zwrócenie uwagi na to, co w moim przekonaniu jest ważne. Po co warto
sięgać. Poprzez kontakt z literaturą, kulturą budujemy osobowość. Z mniejszym
lękiem ufamy i pielęgnujemy wartości ważne wczoraj, dziś i jutro. Powinniśmy
uczyć się solidarności i wspólnoty, której rolą jest ochrona i poszanowanie god-
ności. Kapuściński wierzy, że

świat, w który wchodzimy, jest planetą Wielkiej Szansy, ale nie szansy bezwarunkowej, lecz
otwartej tylko dla traktujących swoje zadana serio [...]. Jest to świat, który potencjalnie wiele
daje, ale i wiele wymaga, w który próba łatwego chodzenia na skróty jest często drogą do-
nikąd. [...] Doświadczenie przebywania latami wśród dalekich Innych uczy mnie, że tylko życzli-
wość do drugiej istoty jest tą postawą, która może poruszyć w niej strunę człowieczeństwa
(Kapuściński 2013a: 75).

W historii myśli o wychowaniu kształtowało się wiele idei i koncepcji. Były
one bardzo różne, nowe często podważały założenia już istniejących. Pomimo



EDUKACYJNE INSPIRACJE ORAZ TREŚCI HUMANISTYCZNE... 59

dzielących różnic jest coś, co z pewnością je łączyło. Była to chęć stworzenia
idealnego programu wychowania, recepty, myśli, która sprostałaby oczekiwa-
niom danej epoki, wymaganiom czasu.

W swojej wypowiedzi chciałam poruszyć temat, który w moim przekona-
niu jest bardzo istotny. Kierunek, jakim jest pedagogika kultury, pozostawił po
sobie dziedzictwo, do którego odwołujemy się do dziś. Idee głoszone przez je-
go przedstawicieli są nie tylko przywoływane, lecz także nabierają nowego zna-
czenia. Stanowią inspirację dla programów edukacyjnych i lokalnych inicjatyw.
Nawiązują do kształcenia na podstawie wartości, do odpowiedzialności, samo-
świadomości, budowania postaw twórczych i zaangażowanych. Idea upowszech-
niania i uczestnictwa w kulturze, troska o pamięć, wychowanie wielokulturowe
to dzisiejsze cele wychowania. Wychowanie do wartości powinno stać się zada-
niem ogólnospołecznym. Należy pamiętać, że kształtuje nas doświadczenie wy-
nikające ze spotkania z drugim człowiekiem, ale i to, co sami tworzymy. Także
przez sztukę wyrażamy swoje obawy i lęki. Sztuką pytamy i przez sztukę rozu-
miemy. Sztuką nawiązujemy dialog, sztuką szukamy kontaktu. Mówiąc językiem
literatury, niech tam spotka się ludzkie z ludzkim. „Zrozumienie ogólnowycho-
wawczej funkcji sztuki wydaje się sprawą podstawową dla konkretnego działania
wychowawczego, które urzeczywistnia się przez różne dziedziny sztuki, róż-
norodne jej arcydzieła, kontakt z nimi” (Wojnar 1965: 8). W moim przekonaniu
takie zadanie spełnia literatura. Czytać, to znaczy brać udział, wsłuchiwać się
w drugiego człowieka. Z dzieła sztuki wydobywa się to, co przy pierwszym
zetknięciu jest ulotne, zakryte. Nie wybierajmy łatwego piękna, ale starajmy się
schodzić pod powierzchnię, szukając drugiego tonu.
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Badania nad obrazem i percepcją obcych krajów w epoce staropolskiej mają
swoje tradycje we współczesnej polskiej historiografii. Polscy badacze rozpatrywali
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1 Pomijam tutaj problemy, które tworzy samo pojęcie obrazu. Najogólniej chodzi o wizję świa-
ta, która miała swój punkt odniesienia i funkcjonowała w rzeczywistości historycznej. O kreacji
obrazu i jej uwarunkowaniach zob. m.in.: Benedyktowicz 2000: 118–119; Wolański 2002: 20–23;
Nowicka 2006: 420–449.

2 Należy się skłonić ku teorii, że bardziej niż encyklopedię na modłę zachodnią, dzieło Chmie-
lowskiego stanowiło ukoronowanie staropolskiej tradycji sylwicznej o charakterze encyklopedycz-
nym (Roszak 2004: 159–197).

ten problem przeważnie z szerokiej perspektywy (Niewiara 2000; Dolański 2002;
Dolański 2013; Wolański 2002; Wolański, red., 2007). Zajmowano się tą kwestią
również w odniesieniu do konkretnych krajów: Anglii (Dolański 2007), Hiszpanii
(Kucharski 2007), Rosji (Rolnik 2002; Dolański 2004), Włoch (Kowalczyk 2005),
czy Ziemi Świętej (Żal-Kędzior 2010). Brakuje wciąż jednego, spójnego opracowa-
nia dotyczącego Francji. Powstałe dotąd prace poświęcone Francji podejmowały
ten problem w rozważaniach dotyczących podróży edukacyjnych (Kamecka 2012),
dyfuzji kulturowej i współpracy naukowej (Forycki, red., 2011), prasy (Karkocha
2011), a także pamiętnikarstwa (Gawerski 1981; Dziechcińska 1991; Kamecka
2012). Stworzenie pracy syntetycznej dotyczącej obrazu Francji w Rzeczpospo-
litej wymaga jednak zebrania częstokroć rozproszonego materiału źródłowego
i uwzględnienia jego różnorodności. Warunkiem sine qua non takiego przedsię-
wzięcia byłoby również wypracowanie metody, dzięki której można dokonać
selekcji tego materiału1. Tego rodzaju badania zakładają istnienie względnie jed-
nolitej formacji intelektualnej w Rzeczpospolitej w XVIII w., której wizje świata
można dziś badać z pomocą różnych typów źródeł historycznych. W przypadku
XVIII w. ta formacja może być traktowana jako emanacja kultury schyłkowego
baroku i powoli przemijającego funkcjonowania „mitu sarmackiego” (Cynarski
1969: 220–242; Kuchowicz 1992; Roszak 2012).

Celem poniższych rozważań jest próba refleksji nad sposobami selekcji źró-
deł dla badań nad obrazem Francji w XVIII-wiecznej Rzeczpospolitej. Idąc tropem
poprzedników, zajmujących się tym problemem dla innych krajów, niezbędne
wydaje się uwzględnienie wśród tych materiałów kompendiów geograficznych,
podręczników do geografii oraz encyklopedii. Opracowanie takich materiałów przy
pracy nad obrazem innych krajów w epoce wczesnonowożytnej jest konieczne
dla pełnego zrozumienia problemu. Zbiorczo nazwane tutaj „geografiami” źródła
stanowiły swoistą emanację ówczesnej wiedzy o świecie. Nie bez powodu jedno
z takich kompendiów (częściowo) geograficznych uznaje się za jedną z pierwszych
polskich encyklopedii (Chmielowski 1745–1756)2. Znane współcześnie geografie
XVIII-wieczne były silnie osadzone w typowym dla epoki, literackim nurcie erudy-
cyjnym. Ten styl narracyjny w połączeniu z funkcjonującym w nauczaniu kanonem
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3 Istnieją oczywiście opracowania i bibliografie, które wydatnie ułatwiają pracę nad tym ma-
teriałem (Lewicki 1910; Elektroniczna Baza Bibliografii Estreichera (EBBE), Bibliografia Staropolska:
http://www.estreicher.uj.edu.pl/ (dostęp: 10.11.2014); Pollak, Aleksandrowska, red., 1963–1972).

4 Zaznaczyć należy również obecność polskich geografów epoki wczesnonowożytnej w Pol-
skim Słowniku Biograficznym. Zdarzało się jednak, że oceniano ich dokonania w sposób budzący
wątpliwości – „na tle jałowizny piśmiennictwa «uczonego» czasów saskich, ta zaopatrzona ma-
pami encyklopedyczna składanka, mimo swych naiwności i nieporadności, stanowiła dzieło przy-
noszące wiele pożytecznych informacji” (Rostworowski 1973). 

5 Oczywiście nawet przy takim zastrzeżeniu, powyższe arbitralne postawienie sprawy może
budzić wątpliwości, mimo podobieństw między poszczególnymi kompendiami. Można je uzupeł-
nić dodatkowo analizą recepcji kompendiów geograficznych wśród staropolskich czytelników.
Problem jest wyjątkowo skomplikowany ze względu na brak informacji na ten temat. Można
jednak potwierdzić popularność Nowych Aten czy też dzieł Wyrwicza, których przepisane frag-
menty można znaleźć także w sylwach o charakerze tylko częściowo geograficznym (BUWil,
rkps, F3 959: od k. 76; Roszak 2004: 159–197).

językowo-retorycznym sprawiał, że były one kompilacjami istniejących już dzieł
(Puchowski 1999; Puchowski 2007: 183; Dacka-Górzyńska, Partyka, red., 2009;
Cieński 2013: 23–26). Sprawia to, że z relatywnie szerokiej bazy źródłowej
(ok. 100 geografii dla XVIII w.) tylko część może zostać wykorzystana do badań.
Choć nie istnieje pełna bibliografia polskich kompendiów geograficznych z tego
okresu3, zdaje się, że najbardziej znane i istotne dla staropolskiego czytelnika
geografie są znane i częściowo opracowane – w ujęciu zarówno historycznym,
jak i literaturoznawczym (Grzybowski 1965; Olszewicz i in., red., 1967; Rybicka-
-Nowacka 1974; Puchowski 1993; Rott 1995)4. Specyfika tego materiału źródło-
wego, jego kompilacyjny charakter i powtarzalność pozwalają więc na selekcję
najbardziej reprezentatywnych geografii i wykorzystanie ich w pracy nad obra-
zem Francji w XVIII stuleciu. Za takie uznaje się tutaj m.in. prace Jana Naumań-
skiego, Władysława Łubieńskiego, Benedykta Chmielowskiego, Karola Wyrwicza,
Ignacego Giecego, Antoniego Mikuckiego czy Franciszka Siarczyńskiego. 

Ta lista nie zamyka jednak wszystkich geografii wartych analizy przy bada-
niach nad obrazem Francji5. Należy również wspomnieć o pracach mniej znanych,
często anonimowych, a także o materiałach rękopiśmiennych o charakterze geo-
graficznym. O ile w przypadku źródeł drukowanych, ze względu na skończoną
ilość rzeczonych materiałów, taka selekcja nie powinna sprawić problemu, to
komplikacje pojawiają się przy pracy nad rękopisami. Istnieje wiele sylw o cha-
rakterze geograficznym, które stanowią często wypisy ze znanych, drukowa-
nych kompendiów. Przy obecnym stanie badań nie sposób jednak prześledzić
dokładnie wszystkich zależności zachodzących między tekstami znajdującymi
się w obiegu drukowanym a tymi rękopiśmiennymi (Maliszewski 2001: 27–49;
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Roszak 2004). Dodatkowy problem stanowi kwestia autorstwa sylw. Zdarza się
również, że teksty rękopiśmienne nie stanowiły kompilacji ani wypisu ze zna-
nych kompendiów geograficznych i na dzień dzisiejszy nie sposób zidentyfikować
źródła ich pochodzenia. Należałoby zatem dokonać analizy wszystkich dostęp-
nych sylw, wyłuskać z nich fragmenty o charakterze geograficznym, a następnie
– te dotyczące Francji. Po wykonaniu tego rodzaju badań konieczna byłaby dal-
sza krytyka narracji sylwicznej, mająca na celu potwierdzenie unikalności ich
narracji. Taka praca wymaga gruntownej znajomości opracowywanego materia-
łu źródłowego i wieloletnich badań. Przedstawione tutaj rozważania stanowią
jedynie propozycję dla takich potencjalnych analiz. Być może ten postulat ba-
dawczy doczeka się realizacji w przyszłości. 

Z dyskursu kompendiów geograficznych wyłaniał się dość wyraźny obraz
Francji, którego ogólny schemat pozostawał bardzo podobny w ciągu całego stu-
lecia. Styl narracyjny typowy dla epoki sprawiał, że w wielu geografiach powta-
rzały się nie tylko te same informacje, lecz także nawet kolejność ich podawania.
Istotne były więc: etymologia nazwy, historia antyczna, współczesne położenie
i delimitacja, prawo i ustrój, a następnie opis poszczególnych części składowych
państwa. Ta kolejność mogła się zmieniać zależnie od objętości i szczegóło-
wości wybranego kompendium, lecz ogólny szkielet opisu zwykle pozostawał
ten sam. Bardzo charakterystyczne jest podobieństwo w dyskursie o Francji
w dwóch zbliżonych do siebie chronologicznie kompendiach – Nowych Atenach
Benedykta Chmielowskiego i Świecie we wszystkich swoich częściach Władysława
Łubieńskiego (Łubieński 1740: 157–212; Chmielowski 1746: 42–69). Zdarzały
się jednak przypadki bardziej oryginalnych prób opisu królestwa francuskiego.
Charakterystyczny dla XVIII-wiecznej literatury edukacyjnej był wykład w formie
pytań i odpowiedzi. Zdarzało się, że tego rodzaju rozwiązanie wykorzystywa-
no również w rozważaniach o Francji. W napisanym u schyłku wieku Krótkim
zebraniu nauk tak charakteryzowano to państwo: 

[P]ytanie: Jak się zowie następca na tron Króla Francuzkiego?
[O]dpowiedź: Zowią go Delfinem.
P: Jaki tytuł daie się Delfinowi?
O: Jaśnie Oświecony.
P: A bratu Królewskiemu?
O: Jm Pan.
P: Kobiety czy mogą wstępować na tron?
O: Nie. Są wyzute przez prawo salickie.
P: Jaka Religia panuiąca w Francyi?
O: Rzymska Katolicka, iest iednak wielka liczba Kalwinów Osobliwie w Langwedoku, lecz

im się zabrania nabożeństwo publiczne.



ŹRÓDŁA DO BADAŃ NAD OBRAZEM FRANCJI W XVIII-WIECZNEJ RZECZPOSPOLITEJ... 65

P: Którego czasu wyszedł?
O: Od odwołania Edyktu Nanteyskiego uczynionego w Roku 1685 dnia 22 października,

przez Ludwika 14tego.
P: Co to był za Edykt?
O: Był to rozkaz albo raczey przywiley, którym Henryk 4 pozwalał z niektóremi iednak

przestrogami wolne odprawowanie ich Religii.
P: Co uwagi godnego w powszechności o Francyi?
O: Jest to Królestwo naypięknieysze i naywiększe w całey Europie i dobrze położone dla

handlów maiąc z iedney strony morze zachodnie, a z drugiey Srzódziemne, oprócz tego ma
wielką liczbę rzek i ów sławny kanał łączy 2 morza. Zamyka wsobie około ośmnaście milionów
ludzi. Ma ieszcze znaczne w Azyi i Ameryce iest ten naród dowcipny. Duchowieństwa iest bar-
dzo wiele. Intrata Królewska przechodzi 200000000 Złotych Polskich (BCzart rkps 3275/I: 51).

Autor zawarł tutaj informacje, które uznał za najbardziej istotne dla wiedzy
czytelnika o Francji. Zwraca uwagę nacisk na kwestie konfesyjne – motyw, któ-
ry pojawiał się w wielu innych opracowaniach. Jest on szczególnie widoczny na
tle braku innych istotnych informacji. Puenta krótkiego dialogu również pokry-
wała się z generalnym motywem występującym w wielu kompendiach – Francja
występowała tu jako państwo bogate w zasoby, silne i ludne. Wspomniany
wyżej Łubieński pisał o Francji zaskakująco podobnie, według niego kraj ten
„obfitował w wszelkie zboża, legomina, warzywa, wina, oliwy, owoce wszelkie,
pastwiska, bydło wszelakie, ptastwa domowe y wszelakie zwierza dzikie. Ma stro-
ny morskie rybne; y solne, ale mu nie dostaie koni dobrych na woynę, y drzewa
na budowanie okrętów. Znayduie w sobie wiele kuźnic żelaznych, ołowianych,
miedzianych, ale nie ma srebra, y złota, bez tego iednak zbiera wielkie skarby
z manufaktur iedwabnych, srebrnych y złotych, z win, zbóż, oliw” (Łubieński
1740: 163). Na tym jednak podobieństwa między poszczególnymi kompendiami
geograficznymi się nie kończyły. Dla przykładu, problem delimitacji królestwa
Francji był w omawianej epoce rozwiązywany zwykle za pomocą odniesienia
do Stanów Generalnych z 1614 r. W ten sposób polscy geografowie dzielili to
królestwo na 12 prowincji. Były to: Insula francuska, prowincje: Aurelianenska,
Lugdunska, Brytannia, Nortmandia, Pikardya, Kampania Francuska, Burgundya,
Delfinat, Provenc, Okcytania i Aquitania. Ten podział powtarzał się w większości
znanych kompendiów geograficznych, również tych rękopiśmiennych i zagra-
nicznych (BCzart, rkps 2197 IV: 106, StDr 3812/I; Wyrwicz 1770: 135; Echard
1784: 234).

Zdarzało się, że opisy Francji można znaleźć w dziełach sugerujących zgo-
ła inną tematykę. Wynikało to ze wspomnianego erudycyjnego charakteru więk-
szości dzieł literackich i piśmienniczych epoki staropolskiej; tytuł określonego
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6 Choć prace późniejsze wydają się rezygnować z takich opisów. Być może wynikało to ze
stopniowego zanikania kultury erudycyjnej i zmiany sposobu narracji w piśmiennictwie geogra-
ficznym (BLAN, StDr P18-824, P18-1694).

dzieła literackiego niekoniecznie determinował jego zawartość. Wyjątkowo ory-
ginalny opis Francji i języka francuskiego można znaleźć w jednej z geografii
astronomicznych z drugiej połowy XVIII w. Jej autor w ten sposób charakteryzo-
wał opisywane państwo:

Ziemia kraju tego leżąca pod 7. 8. y 9. klimatami pułnocnemi iest bardzo żyzna rozkosz-
na y pięknemi rzekami oblana obfituie w zboże jarzynę y różne leguminy. Ma kwiaty owoce
wyborne wina oliwe, sol, przędziwo etc. Pola iey są odkryte ogrody drzewami rozmaitemi [...].
Ma mnóstwo różnego zwierza w Górach kruszce żelazne ołowiane miedziane srebrne, farby
różne y kamienie drogie. Towary znacznieysze są w kraju tym sól ryby wino owoce różne sukna
[...]. Obywatelów w Paryżu rachuią około 800,000 wcałym Państwie zaś ludzi ma bydź 20,000,000.
Język Francuski składa się z łacińskiego zwiele słów niemieckich y Gockich. Wydoskonalony
niedawno przez Akademią Królewską fundowaną w Paryżu gdzie jest Towarzystwo doskonalące
Język dla dziwney swey gładkości y przyiemności wcałey Europie y powszystkim prawie świe-
cie iest u największey wziętości obsoliwie u Literatów którzy w nim naypięknieyszych nauk
Rodzaie y Gruntowne rzeczy Wiadomości czerpaią (BUWil, rkps F3 1378: 157). 

Cytowany opis Francji stanowił charakterystyczną i standardową dla epoki
narrację o obcym kraju. Autor zawarł tutaj informacje zarówno o bogactwie i do-
statku tego państwa, jak i liczbie jego mieszkańców. Znalazło się w nim również
miejsce na podkreślenie roli języka francuskiego w ówczesnej literaturze. Ta
deskrypcja przysparza jednak wiele problemów natury metodycznej. Fakt jej
zawarcia w geografii astronomicznej sprawia, że potencjalna baza źródłowa piś-
miennictwa geograficznego rozszerza się jeszcze bardziej – tego rodzaju opisy
mogą wszak znajdować się w każdej astronomii czy też geografii fizycznej obec-
nej w archiwach. Należy sobie zadać pytanie, czy w takich okolicznościach anali-
zą nie należałoby objąć wszystkich tego rodzaju materiałów? Przy pewnej dozie
ostrożności można na nie odpowiedzieć twierdząco. Wynika to z kilku przyczyn.
Specyfika form takich jak geografie astronomiczne czy fizyczne wymuszała nie-
jako na autorze maksymalnie skrótowy charakter takich opisów. Nie zmieniało to
jednak faktu, że w ramach stylu narracyjnego epoki nie wykluczało to istnienia
bardziej szczegółowych opisów poszczególnych krajów. Cytowany wyżej frag-
ment nie wydaje się być odstępstwem od reguły. W analizowanych dotychczas
materiałach źródłowych o charakterze astronomicznym lub fizycznym dopatrzo-
no się tego rodzaju opisów6. Francuskie dzieło dotyczące astronomii, którym
posługiwano się w Rzeczpospolitej, zawierało dość dokładny opis królestwa: 
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Du Royaume de France.

La France est borneé au Septentrion par la Manche et le Pas de Calais qui la separent
d’Angleterre par la mer d’Allemagne et les Pays bas Catholiques; au Midy par les monts Pyreneés
qui la separent d’Espagne et par la mer Meditaranée; á l’Orient par l’Allemagne, la Suisse et
les montagnes des Alpes qui la Separent de l’Italie. Á l’occid[ent] elle est bornée par l’ocean
Occidental ou Atlantique. 

La France est un Royaume hereditaire aux mâles seulement. La Loy qui exclud les filles
de la succesion de cette monarchie se nomme Loy Salique. Il a pour Roy XIV dit le Grand. 

Les Rois de France n’ont point de surnom, parceq[ue] la Couronne est dans leur maison
avant que la coutume de porter des surnoms fut introduite en Europe; ainsy les noms de
Bourbon. De Valois X. Que l’on aioute á ceux des Rois de France sont des noms d’appanages
et non pas des noms de Maison. Ils ont le titre glorieux de Rois Trés Chretiens ou de Majesté
trés Chretienne parcequ’ils ont toûiours été les fermes appuys de l’Eglise.

Ce Royaume se divise en 12 grands Gouvernem[ents] qui sont de l’ancien domaine des
Rois de Framce. Et 4 nouveaux qui y ont aioutez sous les regnes de Louis 13, et Louis 14. Ces
Gouvernemens sont appellez Gouvernemens d’Etat, parceque céloit selon cette division que
les Etats du Royaume. J’assembloient autrefois, lorsq[ue] les Rois demandoient leurs avis dans
les affaires importantes. La plus part de ces Gouvernemens renferment plus provinces que l’on
peut voir sur la Carte.

Anciens Gouvernemens – Capitales
Picardie – Amiens
Normandie – Rouen
Isle-de France – Paris
Champagne – Troyes
Bretagne – Rennes
Orleanois – Orleans
Bourgogne – Dijon
Lyonnais – Lyon
Guyenne – Bordeaux 
Languedoc – Thoulouse
Dauphiné – Grenoble
Provence – Aix 

Nouveaux Gouvernemens 
Pays bas Francois – L’Isle
Alsace – Strasbourg
Franche – Comté – Besancon 
Rousillon – Perpignan 

Paris la plus grande ville de l’Europe est la Capitale de France. C’est le seiour des sciences,
des arts et de la magnificence, et les personnes de condition de presq[ue] toute l’Europe
y viennent apprendre les éxercises et les sciences necessaires á leur Etat, et y puiser la politesses
et le bon air. C’est pourquoy la Langue Francoise est á present si entenduie quoi la peut appeller
la Langue de l’Europe. 
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7 Tak długi cytat jest niezbędny dla okazania specyfiki tego materiału, ponieważ jego objętość
o niej stanowi. Nie należy mylić tego dzieła z wieloma innymi o podobnym tytule (BOss, StDr,
Mf 36147-5645/I, Mf 16121-9519/I; Rivard 1737).

Ce Royaume est arrosé de 6 grands fleuves, qui sont la Seine, la Loire, La Garone, le Rhoine,
le Rhin et la Meuse et d’un grand nombre d’autres moins étendus. 

Le principal Commerce de France consiste en bled, vin et celle sel dont elle fournit plus
Etats d’Europe. Il y a aussi plus Manufactures d’etofes, d’or, d’argent, de soye. de[s] draps, de
toilles, de chapeaux, de Glaces et autres dont elle fait un grand trafic avec les royaumes voisins,
et qu’elle envoue dans les autres parties du monde, d’on elle tire des grands avantages (BCzart,
rkps 2305 II: 200–203)7.

Jak widać powyżej, ten opis – mimo faktu, że został zawarty w dziele o cha-
rakterze astronomicznym, wpisywał się w kanon piśmiennictwa geograficznego
epoki. Jego wyczerpująca treść zawierała w sobie informacje normalnie znajdu-
jące się zwykle w kompendiach o nieco ogólniejszych treściach. Zwraca uwagę
również familiarnie brzmiący ustęp o dobrobycie panującym w kraju oraz o języ-
ku francuskim. Nazywający go „językiem Europy” autor uzasadniał jego popular-
ność atrakcyjnością i siłą przyciągania Paryża. 

Przeróżne rozważania na temat francuszczyzny i języka francuskiego mieści-
ły się w kanonie piśmiennictwa geograficznego. Lingua franca stanowiła jeden
z elementów opisu Francji i podkreślenie znaczenia języka dla wielu geografów
stanowiło nieodłączny jego fragment. Osobny problem obecności języka fran-
cuskiego w kulturze staropolskiej wymaga szerszego opracowania (Roszak
1997: 121; Chachaj 2007: 31–53; Kamecka 2012), jednak prócz materiałów geo-
graficznych tego rodzaju rozważania można znaleźć i w źródłach o innym
charakterze. Za przykład niech posłuży fragment Ćwiczeń Krasomowskich i Rymo-
pisarskich (BUWil, rkps F3 454), w których znajduje się rozdział zatytułowany
Dialogue sur la langue française. Interlokutorzy zastanawiali się w tym fragmencie
nad rolą języka francuskiego w Europie, urozmaicając swoją rozmowę typowo
erudycyjnymi wypowiedziami w rodzaju: „il n’est pas moins vrai, que ceux, qui
courent le monde sont rarement philosophes et que ceux, qui sont philosophes
courent rarement le monde”. Całość przypomina łudząco dyskurs, który mógłby
zostać zawarty w kompendium geograficznym. Rozważania na temat języka
mieszały się tutaj z refleksjami polityczno-historycznymi. Według rozmówców,
język francuski był pożyteczny m.in. dlatego, że Ludwik XIV prowadził politykę
reunionów i rozszerzał francuską jurysdykcję w Europie (BUWil, rkps F3 454:
447–502). Ćwiczenia Krasomowskie i Rymopisarskie, mimo swojego edukacyjnego
charakteru, nie były bynajmniej kompendium geograficznym. Charakter pewnych
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tekstów sprawiał jednak, że to dzieło swoją formą zbliżało się czasem do piśmien-
nictwa geograficznego. Stanowi to dowód, że nie można ignorować w bada-
niach nad geografiami piśmiennictwa edukacyjnego o zgoła innym charakterze. 

Na koniec wypadnie zaznaczyć, że treści o charakterze geograficznym, opisy
poszczególnych krajów i rozważania na ich temat mogły również przybierać roz-
maite formy, w tym niemal czysto literackie. Podawana wyżej za przykład nar-
racja w formie dialogu stanowiła typowy dla swojej epoki przykład piśmiennictwa
edukacyjnego o charakterze geograficznym. Pojawiały się również i opisy nieco
bardziej oryginalne. Mnemotechniczny sposób nauczania sprawiał, że w nauce
często wykorzystywano rymy. Nie stanowiła odstępstwa w tym względzie geo-
grafia. Kapitalny wiersz o Francji można znaleźć w jednym z parakompendiów
z połowy XVIII w.: 

Francya swą gruntując sławę w polityce
Kraju wzdłuż, wszerz rozległość zebrała w granice
Od Wschodu Ren, Szwaycary, Sabaudy stawiając,
Z Północy z Austryackim Niderlandem grając,
Od Południa Srzódziemne mając sobie morze,
W Pyreneyskiey Zachodem oparła się górze.
Z rzek Garumną, Ligierem, Rodanem, Sekwaną,
Brest, (a) Kalet, Bajon, Marsel czynią okazaną.
Dwanaście Prowincyi w swym licząc podziale,
Każdą z nich w niepośledniey utrzymuje chwale.
W Północ, Wschód, y Południe po trzy kraje snuje,
Srzodek oraz troistym kształtem zastępuje
Bretagne; (b) Normand, Pikard z Północy leżące,
Szampan, Burgund, Delfinat ze Wschodem chodzące,
Gwien, Languedok, Prowenc srozdziemnemi wały,
Kray Wyspu, z Orleansem, Lugdun w srzodku cały.
Tych Miasta w swym porządku jeśli ciekawie
Zwiedzić zechcem: ku piękney zostanie zabawie;
Nantes, (c) Rotomag, Deppa, (cc) Ambion z Werwinem
Rems, (e) Chalons, Dijon, (f) Grenobl, (g) cieszy się Delfinem,
Burdegal, (h) Gaskon, Tolos, (i) Narbon, Aix, (ii) Awigno,
Któreż Miasta w Europie tey sławy dościgną?
Którey Paryż (k) z Sarboną, z Wersalem nabywa,
San Denis, Niwern, (l) Piktaw, Lugdun, (m) w tęż opływa.
W nabyty przez traktaty (n) kray zwracając oczy,
Z Lotaryngii Barru w Franche Comte poskoczy
Nie co umysł ciekawy; przez pewne wywiady,
By pokzał jakiemi Francuz chodzi ślady;
Teścia z Króla Polskiego stanowiąc za Xięcia
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Z warunkiem: iż to Xięstwo zwali się na Zięcia.
Nancy z rezydencyą uciech Lunewilem,
Metz, Tull, Werdun osiągnął jednym prawa stylem.
Tak Hrabstwo Burgundyi Franche Comte rzeczone
Ludwika czternastego dziełem przyłączone,
A traktatem stwierdzona rzecz w Nowiomagu
Od Hiszpańskiego chciała mieć doeszłe Tagu.
Gdzie Dole y Besancon kwitnie Parlamentem
Równym hołd Francuzowi świadcząc fundamentem (BCzart, StDr 109008 II: 4).

Mimo swojej lirycznej formy, wiersz zawierał w sobie wszystkie podstawo-
we dane, które mogłyby znaleźć się w kompendium geograficznym pisanym prozą:
informacje o podziale na 12 prowincji, podstawowe fakty historyczne i podkreśle-
nie roli Paryża. Mimo swej specyfiki, to źródło doskonale wpisuje się w nurt piś-
miennictwa geograficznego epoki.

Badania nad piśmiennictwem geograficznym XVIII w. nie mogą ograniczać
się jedynie do znanego i często wykorzystywanego materiału drukowanego, choć
te źródła stanowią istotny element w rozważaniach nad obrazami innych krajów
w epoce staropolskiej, w tym Francji. Opracowana jeszcze na początku zeszłego
stulecia bibliografia Jerzego Lewickiego nie może zostać uznana za pełną, choć-
by ze względu na fakt zignorowania materiału rękopiśmiennego. Podjęcie badań
nad tym materiałem jest postulatem, który sprawia dużo problemów metodycz-
nych. Charakter tych źródeł, kompilacyjność i specyficzny dyskurs sprawiają,
że istnieje możliwość ich selekcji w przypadku źródeł drukowanych. W takich
okolicznościach istnieje również ograniczona możliwość oceny ich obecności
w biblioteczce staropolskiego szlachcica i co za tym idzie – ich odbioru wśród
czytelników. Jak widać jednak na przedstawionych przykładach, istnieje wiele
unikalnych dzieł rękopiśmiennych, które wpisują się w nurt piśmiennictwa geo-
graficznego. Znane są także stare druki, które nie doczekały się szerszej analizy,
choć mogą stanowić wyjątkowo oryginalne dzieła. Problemem pozostaje ich se-
lekcja, sposób oddzielenia oryginalnych prób literackich od zwykłego przepisy-
wania istniejących już geografii. Dodatkową trudność sprawia fakt, że polskie
piśmiennictwo geograficzne nie istniało w izolacji. Wpływy zagraniczne nie są
dotychczas dostatecznie prześledzone w piśmiennictwie drukowanym, nie wspo-
minając już o dziełach rękopiśmiennych. Zadając sobie trud próby zebrania
i analizy tych materiałów, należy mieć świadomość, że jedynie znajomość
wszystkich dzieł geograficznych z omawianej epocki może dawać pewność ich
unikalności. Postulatem badawczym na przyszłość pozostaje odświeżenie znanej
bazy źródłowej, prześledzenie jej inspiracji i wzajemnych powiązań oraz ustale-
nie najczęściej wykorzystywanych wzorów.
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Podsumowując, omówione problemy metodyczne przy pracy nad opracowy-
wanym materiałem: powtarzalność źródeł, konieczność uwzględnienia specyfiki
dyskursu i kanonu erudycyjnego epoki oraz problem inspiracji materiałem ob-
cym, to, jak się wydaje, konieczne do podjęcia zadania stojące przed badaczem
tego korpusu źródłowego. Od jego należytego wykonania zależy pogłębienie
refleksji nad obrazem Francji w Rzeczpospolitej XVIII w. Może to również umoż-
liwić nowe spojrzenie na problematykę bardziej szczegółową w kontekście in-
nych krajów.
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Korzenie myślenia o pokoju i o wychowaniu dla pokoju sięgają filozofii sta-
rożytnej, począwszy od pism Hezjoda, przez sofistów, kyników, stoików i epi-
kurejczyków. Podejmowali oni fundamentalne dla tej problematyki studia nad
przyczynami wojen, warunkami, jakie muszą być spełnione, by na świecie zapa-
nował pokój, a także zagadnienie postaw kosmopolitycznych. Myśli tego okresu
rozwijały się na przestrzeni wieków, zyskując nowe interpretacje i zachowując
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znaczenie do dnia dzisiejszego. Jednak znaczenie to jest dziś dostrzegane
w o wiele większym stopniu na gruncie filozofii, historii czy nauk politycznych niż
pedagogiki. W dużej mierze wynika to z wciąż dominującego przekonania, że
kwestie wojny i pokoju należy rozpatrywać wyłącznie jako problemy zależne od
układów politycznych i historyczno-kulturowych, ukształtowanych na przestrze-
ni dziejów uwarunkowań. Z pewnością są one trudne do przecenienia, mówienie
o nich nie oddaje jednak całej złożoności czynników wpływających na pokojo-
we współistnienie ludzi. Wskazują na to między innymi badania psychologów
i socjologów, skoncentrowane na tendencjach zakorzenionych w ludzkiej psychi-
ce i na złożonych uwarunkowaniach kształtujących stosunki społeczne. Z tego
też powodu badania nad pokojem już od kilkudziesięciu lat mają charakter
interdyscyplinarny. Podkreśla się w nich zarówno znaczenie oddziaływań poli-
tyczno-ekonomicznych, jak i kwestie jakości życia człowieka. Dominuje dziś
przekonanie, że żadne z tych zagadnień nie może być pominięte, jeśli poszuku-
jemy skutecznych dróg budowania i wzmacniania ładu pokojowego na świecie.
Badacze odwołują się do szerokiego rozumienia pokoju, rezygnując z utożsa-
miania go wyłącznie z brakiem wojen. Pokój jest traktowany jako konstruktywna
zasada regulująca stosunki międzyludzkie, a ponieważ nie ma jednomyślności
co do wartości, jakie mają ją dookreślać, dyskusje na ten temat wciąż trwają.

Refleksja na temat możliwości budowania pokoju podejmowana jest także
w obszarze pedagogiki. Pytania, jakie się tu pojawiają, dotyczą przede wszyst-
kim problematyki wychowania człowieka do świadomego i odpowiedzialnego
uczestnictwa w tworzeniu ładu pokojowego. 

Idee wychowania dla pokoju należy wiązać z hasłami pedagogicznymi z po-
czątków XX stulecia, z ruchem Nowego Wychowania i środowiskiem Genewy.
Powstałe w 1925 r. Międzynarodowe Biuro Wychowania (prywatna organizacja
pozarządowa działająca pod ścisłym patronatem Instytutu Jana Jakuba Rousseau
i Uniwersytetu w Genewie) propagowało między innymi postulaty wychowania dla
pokoju (Wojnar 2008: 64). W latach powojennych idee te zostały wyekspono-
wane przez różne środowiska i organizacje ze wzmocnioną siłą, czego swoistym
symbolem jest zapis w preambule aktu konstytutywnego UNESCO: „Skoro wojny
biorą początek w umysłach ludzi, to właśnie w umysłach ludzi muszą być bu-
dowane podstawy pokoju”. W okresie tym, w różnych krajach świata zaczął
się kształtować kierunek określany mianem „pedagogika pokoju”. Najczęściej
jest on postrzegany jako idea i zadanie do realizacji, a istotny kontekst stano-
wi tu zawsze sytuacja polityczna, w tym wielokulturowy wymiar zachodzących
w świecie procesów. Wyeksponowanie problematyki jakości życia człowieka
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1 W 1995 roku została ona zdefiniowana przez UNESCO jako „kultura współżycia i dzielenia
się z innymi oparta na zasadach wolności, sprawiedliwości i demokracji, tolerancji i solidarności;
kultura, która odrzuca przemoc, dąży do zapobiegania konfliktom u ich źródeł oraz rozwiązywa-
nia problemów przez dialog i negocjacje; kultura, która zapewnia wszystkim pełnię praw i moż-
liwość pełnego uczestnictwa w endogennym rozwoju społeczeństwa” (Mayor 2001: 468).

szczególnie mocno uwidoczniło się w tym obszarze refleksji pedagogicznej w la-
tach 90. XX w. Jako istotna kategoria badawcza pojawiło się wówczas określe-
nie „kultura pokoju”1, odnoszące się do konkretnych umiejętności, kompetencji
i cech charakteru ludzi, zobowiązanych do świadomego uczestnictwa w tworze-
niu pokoju. Postulat jej kształtowania stanowi do dziś jedno z najważniejszych
zadań edukacyjnych, co obliguje pedagogów do uznania wartości codziennej,
„oddolnej” pracy na rzecz pokoju. 

Pedagodzy zajmujący się problematyką wychowania dla pokoju odwołują się
do różnych inspiracji i źródeł wiedzy. Celem niniejszego artykułu jest ukazanie
poglądów Jana Amosa Komeńskiego, Immanuela Kanta i Marii Montessori, jako
takich właśnie ważnych inspiracji dla współczesnego, pedagogicznego myślenia
o pokoju i o wychowaniu dla pokoju. Wymienionych myślicieli łączy przede
wszystkim szerokie rozumienie pokoju, który oznacza nie tylko brak wojen, lecz
także jest afirmatywną zasadą przesądzającą o jakości życia jednostek i zbio-
rowości. Taki punkt wyjścia wskazuje na zasadność traktowania problematyki
wojny i pokoju jako wykraczającej poza doraźne rozwiązania polityczno-eko-
nomiczne i obliguje do poszukiwania sposobów utrwalania i upowszechniania
ładu pokojowego, także na drodze kształcenia i wychowania. Komeński, Kant
i Montessori nie tylko dostrzegają taką potrzebę, lecz przede wszystkim sami
koncentrują się na formułowaniu konkretnych postulatów i rozwiązań w tym za-
kresie. Są to propozycje wywodzące się z bardzo różnych okresów historycz-
nych, akcentujące odmienne wątki tematyczne i problemy. Jednak wszystkie one
wynikają z jednego, podstawowego założenia: budowanie pokoju jest procesem
długotrwałym i wymagającym zaangażowania wszystkich ludzi. Nawet jeśli uzna-
my jego ostateczną utopijność, nie zwalnia nas to z konieczności propokojo-
wych działań. Są one podstawą naszego przetrwania, należy jednak pamiętać,
że nie tylko w tym kontekście należy uznać ich nieodzowność. Zaangażowanie
w sprawę pokoju to także ludzka powinność, działanie na rzecz dobra większe-
go niż jednostkowe. Każdy z wymienionych myślicieli określa to w nieco inny
sposób, jednak wszyscy postrzegają problematykę pokoju jako wykraczającą
daleko poza kwestię przetrwania. Taka właśnie perspektywa jest charaktery-
styczna dla współczesnego myślenia o pokojowym współistnieniu ludzi; dzieła
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Komeńskiego, Kanta i Montessori zasługują więc na kolejne, aktualne odczytanie
i interpretację.

Jan Amos Komeński (1592–1670)

Spuścizna Jana Amosa Komeńskiego w sposób szczególny wpisuje się we
współczesne myślenie o istocie pokoju i o sposobach jego wzmacniania. Widać to
chociażby na przykładzie idei promowanych przez UNESCO, gdzie Komeńskiego
wymienia się jako jednego z ich najważniejszych pionierów i swoisty symbol.
W sposób szczególny analizowanej przeze mnie problematyce poświęcone są ta-
kie jego dzieła, jak broszura Głos pokoju, wydana w Lesznie w 1637 roku, rozpra-
wa Hypomnemata z 1643 roku, a także Angelus pacis, który ukazał się w roku 1667,
jednak można stwierdzić, że poszukiwanie dróg do pokojowego współistnienia
ludzi na całym świecie przenika większość dzieł tego wielkiego filozofa. Był to
bowiem dylemat, który uznawał on za ważny nie tylko ze względu na swoje czy-
sto teoretyczne, intelektualne zainteresowania, lecz także z powodów osobistych.
Skomplikowana biografia tego wiecznego tułacza i – bynajmniej nie zawsze
z wyboru – obywatela świata uczyniła kwestię pokoju jedną z najważniejszych
w jego twórczości. Komeński urodził się na Morawach, studiował w Niemczech.
Z powodów religijno-politycznych zmuszony był do poszukiwania schronienia
w najróżniejszych zakątkach Europy: między innymi w Polsce, Anglii, Szwecji,
na Węgrzech i w Holandii. Nawiązując do tej całożyciowej tułaczki, w swoim
ostatnim większym dziele Unum necessarium napisał: „Życie moje było nieustającą
tułaczką; nie miałem ojczyzny; przepędzany z miejsca na miejsce nie miałem
stałego zamieszkania” (Komeński, za: Suchodolski 1979: 18). Doświadczenia
tego rodzaju z pewnością zaowocowały przenikającą prawie całe jego życie po-
trzebą poszukiwania dróg naprawy świata i budowania powszechnego, trwałego
pokoju. Nie ustawał on w kreśleniu planów międzynarodowej współpracy, w tym
między innymi generalnego projektu światowego pokoju, propozycji współpra-
cy między różnymi wyznaniami religijnymi i planów międzynarodowej organi-
zacji publicznego nauczania.

By ukazać aktualność i wagę poglądów Komeńskiego w kwestiach związa-
nych z budowaniem światowego pokoju, przypomnijmy najpierw najważniejsze
tezy i postulaty, które sformułował w odniesieniu do tej problematyki.

Czeski filozof definiuje pokój jako sytuację „w której ludzie (lub inne stwo-
rzenia) mogą czerpać radość z tego, co posiadają, w wolności, poczuciu bezpie-
czeństwa, bez nacisków ze strony innych, w najbardziej korzystnych warunkach
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życia” (Komeński, za: Beneš 2005: 162). Także w De rerum humanarum emendatio-
ne consultatio catholica podkreśla, że ten, kto mówi o pokoju, ma na myśli trzy
rzeczy: po pierwsze – niczym nie zakłócony stan spokoju, po drugie – porządek,
po trzecie – bezpieczeństwo. W jeszcze innym dziele, zatytułowanym Angelus
pacis, wskazuje, że o pokoju powinniśmy myśleć jako o dynamicznym procesie
i ciągłym dążeniu. Takie rozumienie pokoju odwołuje nas nie tylko do warunków
zewnętrznych, w jakich przychodzi żyć człowiekowi, lecz także do jego wnętrza.
Powinien on być celem, do którego zmierza ludzkość, który podlega ochronie ze
strony sprawujących władzę i który dotyczy każdego – także tych, których dotąd
uznawano za niewolników i poddanych.

By mógł on zaistnieć, konieczne jest odnalezienie podstaw prawdziwej jed-
ności (uniwersalizmu, powszechności). Doprowadzą one do tego, że wszyscy
ludzie poczują się współobywatelami tego samego świata i będą chcieli żyć we
wspólnocie podlegającej jednakowym prawom, tworząc dobrze zorganizowane,
połączone jednolitymi więzami jednakowej wiedzy, praw i religii społeczeństwo
(Komeński 1964b: 130). Jest to możliwe, ponieważ świat jest jednością z natury;
wszyscy ludzie, niezależnie od miejsca, jakie zamieszkują, mają jedną i tę samą
naturę („to samo wyposażenie w zmysły i zdolność myślenia, w wolę i popędy,
w zdolności do działania i stykają się z jednakowymi przedmiotami i ich posta-
ciami, jednakowe są ich czyny i doznania, mają tego samego Boga”; Komeński
1964b: 130–131). Dążenie do powstania powszechnej wspólnoty należy więc
uznać za przejaw naturalnych ludzkich skłonności, natomiast wyobcowywanie się,
koncentrowanie na własnych troskach, za powód zamętu, rozproszenia, nieu-
stannych sporów i walk (Komeński 1964b: 153).

Jeżeli pokój został uznany za dążenie powszechne, za sprawę ogólnoludzką,
to wszyscy ludzie wyposażeni w rozum, wolę i zdolność do czynu są zaproszeni
do poszukiwania dróg jego osiągnięcia. W XI rozdziale dzieła Panegersia czyta-
my: „Skoro więc to nasze dzieło dotyczy ludzi, nie będziemy niczego o nich
postanawiać w tajemnicy. Musimy utrzymać wspólnotę ze wszystkimi, bo spra-
wa obchodzi wszystkich. Czynimy to więc jawnie, w biały dzień, ażeby wszyscy,
kogo to obchodzi, mogli sami słyszeć, widzieć, osądzać i wraz z nami uczest-
niczyć w dziele” (Komeński 1964b: 169). Wprawdzie szczególna rola w namyśle
nad drogami do pokoju przypada filozofom (zobowiązanym do oceny, czy poja-
wiające się propozycje są rozsądne), teologom (których obowiązkiem jest
rozróżniać to, co wzniosłe, od tego, co nikczemne) i politykom (którzy powinni
czuwać nad tym, by państwo nie poniosło na drodze budowania pokoju żadnej
szkody), jednak w powszechnej naradzie nad sprawami pokoju ważny jest głos
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każdego, także dzieci. Komeński podkreśla to w sposób następujący: „Wierzę,
że o ile potrafimy stawiać wnikliwe pytania, to nie będzie takiego czytelnika, który
w związku z każdym pytaniem nie znajdzie porady w samym sobie i nie spraw-
dzi tego, co zgodnie z jego przekonaniem powinno uzupełnić te plany. Bo my
pójdziemy przodem i nie tylko wyłuszczymy sprawę, ale wskażemy i środki,
a w końcu wyjaśnimy, który z ich wielu (tam gdzie będzie wiele) wydaje się naj-
lepszy” (Komeński 1964b: 170).

W dziełach Komeńskiego znajdujemy liczne wskazówki dotyczące poprawy
stosunków międzyludzkich i budowania uniwersalnej, pokojowej wspólnoty. W cy-
towanym wyżej dziele Panegersia pisze on o „nie wydeptanej jeszcze, potrójnej”
drodze jedności, prostoty i dobrowolności (Komeński 1964b: 140). Jedność jest
przeciwstawna rozproszeniu. Oznacza wewnętrzne powiązanie, wspólnotę, uni-
wersalizm, powszechność. Ludzkości trudno odnaleźć tę drogę, ulega ona róż-
nego rodzaju podziałom i rozdrobnieniom, zarówno religijnym, jak i politycznym
i gospodarczym. Sytuacja ta nie ma żadnych pozytywnych skutków; ludzie walczą
ze sobą, wykorzystują się nawzajem dla konkretnych korzyści, wybuchają coraz
to nowe konflikty i wojny. Tymczasem świat jest z natury jednością, a wszyscy
ludzie jako współobywatele tego samego świata powinni dążyć do życia w uni-
wersalnej, jednoczącej wspólnocie. Prostotę widać na przykładzie tego, „co nie
jest złożone z liczniejszych części, i dlatego jest całkowicie do siebie podobne,
w sobie się tylko zamyka i jest niezmienne” (Komeński 1964b: 141). Ludzie odstą-
pili od niej, tworząc poglądy inne niż te, które pochodzą od Boga, dając upust
niegodziwym popędom i mnożąc sprzeczności. W efekcie doświadczają zamętu
i rozbicia. Wreszcie dobrowolność należy rozumieć jako swobodę, jako to, co
dzieje się lub jest wykonywane z wolnej woli. Jej przeciwieństwem są przymus,
gwałt i niewolnictwo, widoczne, jak twierdzi Komeński, w bardzo różnych ob-
szarach ludzkiego życia: w szkolnictwie, kościele, w sprawach publicznych.

„Sens tego jest taki: musimy z tej wielości, do której doszliśmy przez rozpro-
szenie się, powrócić do jedności, tj. do niezliczonych wysiłków jednostkowych,
z których winy tak bezgranicznie rozproszyliśmy się, do jedynej wspólnej troski
o powszechne dobro” (Komeński 1964b: 141). Ludzie muszą przypomnieć so-
bie, że stanowią jedność, i uświadomić sobie, że tylko tworząc uniwersalną wspól-
notę, będą mogli w pełni korzystać z darów i zdolności wpisanych w ich naturę.
Dobrowolnie poznając prawdę i pragnąc dobra, powinni czynić to, co jest moż-
liwe, by im służyć. By było to możliwe, niezbędne jest odpowiednie kształcenie.
W dziele Pampaedia Komeński podkreśla, że „kształcić należy nie jakąś część
człowieka, lecz jego całego we wszystkim, co stanowi naturę ludzką” (Komeński
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1973: 30). Tak rozumiane kształcenie prowadzi nie tylko do zdobycia wiedzy,
lecz także do naprawy stosunków międzyludzkich i moralnego rozwoju człowie-
ka. Jest sposobem na to, by rozpoznał on tkwiące w nim dobro i nauczył się
z niego korzystać, by zyskał mądrość, która pozwoli mu osiągnąć cele, do któ-
rych jest z racji swej natury powołany, i by wszedł na drogę światłości umysłu.
Z tego też względu tak szeroko rozumiane kształcenie powinno być dostępne dla
wszystkich: „A ponieważ wierzymy, że wiedza, wola i działanie istnieją w takiej
samej mierze (w całym gatunku istot nacechowanych naturą ludzką) we wszyst-
kich narodach, wiekach i warunkach, zdobyliśmy się na śmiałość rozszerzenia
naszych wysiłków i zbadania dróg i środków, za pomocą których uniwersalnej
mądrości można by udzielić każdej istocie, która urodziła się człowiekiem, tak
aby nie było umysłów pozostawionych w ciemnocie lub zakłócających ogólną
harmonię, a wszystkie na równi były rozjaśnione światłem uniwersalnej mąd-
rości” (Komeński 1964a: 556). Ta idea wszechstronnej i pożytecznej wiedzy dla
wszystkich, czyli pansofii, była Komeńskiemu szczególnie bliska. Jest ona bez
wątpienia wyrazem wiary czeskiego filozofa w siłę i wartość ludzkiego rozumu.
Swój projekt powszechnego kształcenia budował na czterech filarach: uniwersal-
nych księgach, uniwersalnych szkołach, uniwersalnym kolegium i uniwersalnym
języku. Opisując je w Drodze światłości, twierdzi, że uniwersalne księgi miały-
by być kompletnymi, uporządkowanymi i zgodnymi z prawdą streszczeniami
wszystkich rzeczy poznawalnych, nie tylko dającymi niezbędną do poznania sie-
bie i świata wiedzę, lecz także torującymi drogę do prawdziwej mądrości
(Komeński 1964a: 588). Jednym z najważniejszych zadań powszechnych szkół
byłoby poddawanie młodych niezbędnej dyscyplinie oraz przygotowanie ich do
zdobywania mądrości w dalszym życiu. Kwestię tę Komeński uznawał za szcze-
gólnie istotną. „Cała nasza nadzieja odwrócenia świata ku lepszym celom opie-
ra się na kształceniu młodych zanim ulegną zepsuciu, a są jeszcze podatni
na wpływy, które mogą kształtować ich i przekształcać” – pisał (Komeński
1964a: 594), a zagadnieniu właściwego nauczania poświęcił bardzo dużo uwagi
w swoich dziełach – z Wielką dydaktyką na czele. Plan uniwersalnego kolegium
zakładał wybranie szczególnie uzdolnionych, bystrych, pilnych i mądrych osób
z całego świata, by swoje życie poświęcili sprawie jego naprawy. Obserwując
to, co się dzieje, poszukiwaliby we wzajemnej współpracy najlepszych z moż-
liwych sposobów budowania uniwersalnej, ludzkiej wspólnoty i dbaliby o to, by
wcześniejsze wysiłki nie były zaprzepaszczane. Także wielość języków uznaje
Komeński za przyczynę zamętu i licznych podziałów wśród ludzi i dlatego twier-
dzi on, „iż musi być naszą własną troską myśl o stworzeniu jednego języka
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wspólnego dla wszystkich. A jeśli się da utworzyć taki język i oddać do użytku
(jak poprzednie podobne wynalazki), wtedy uzyskamy to, czego szukaliśmy
– całkowicie otwartą drogę do wszystkich ludzi dla nauczania wszystkich rze-
czy koniecznych” (Komeński 1964a: 579).

Jak wspomniałam, w niektórych dziełach Komeńskiego budowanie powszech-
nego pokoju stanowi problematykę zasadniczą i szczególnie wyeksponowaną.
Jednym z nich jest Angelus pacis, wydany z racji pokojowych rokowań po wojnie
angielsko-holenderskiej w Bredzie. W tej swoistej odezwie czeski filozof apelu-
je o to, by nigdy nie ustawać w dążeniu do celu, jakim jest pokój. Ma on swoje
źródła ludziach, w ich pokoju wewnętrznym i nastawieniu do innych. Nie powi-
nien być traktowany jedynie jako czas między kolejnymi wojnami; celem ludz-
kości powinien być pokój powszechny i trwały. Należy też pamiętać, że jego
budowanie i wzmacnianie nie jest wyłącznie zadaniem polityków, ale że w dzieło
to powinni się zaangażować wszyscy. Uznając ludzkość za jedną rodzinę, a bu-
dowanie pokoju za sprawę każdego człowieka, Komeński podkreśla, że w tej
kwestii niezbędne są wysiłki wszystkich, a nie wyłącznie polityków. Chodzi tu
o pracę zarówno nad sobą, jak i nad relacjami z innymi. Za szczególnie istotne
należy uznać: zachowanie umiaru, przezwyciężanie pożądania, pojednanie oraz
miłość. By można było mówić o umiarze, ludzie muszą nauczyć się czerpania
radości z najmniejszych rzeczy. Umiar bowiem należy kojarzyć ze skromnością,
bezinteresownością, z wyrzeczeniem się zbytku. Brak takiego nastawienia często
prowadzi do konfliktów i wojen. Jest też rzeczą zasadniczą, by umieć przezwy-
ciężać swoją pożądliwość i przywary. W stosunku do innych należy pamiętać
o pojednaniu i miłości. W każdym człowieku powinna zaistnieć miłość do poko-
ju i niechęć do wszelkich wojen. Tylko wtedy ludzkość może mieć nadzieję na
długotrwały i powszechny pokój.

Immanuel Kant (1724–1804)

Gdy rozważamy filozofię Immanuela Kanta jako istotną inspirację dla współ-
czesnego myślenia o pokoju i o wychowaniu dla pokoju, należy przede wszyst-
kim przypomnieć jego traktat O wiecznym pokoju. Zarys filozoficzny, który ukazał
się w 1795 roku i stanowił jeden z pierwszych kompletnych i rozbudowanych
planów budowania trwałego pokoju na świecie. W sformułowanych przez kró-
lewieckiego filozofa postulatach widać przede wszystkim, że stanowią one
wyraźną, logiczną konsekwencję jego metafizyki moralności. Kantowski impe-
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ratyw: „Postępuj tylko według takiej maksymy, dzięki której możesz zarazem
chcieć, żeby stała się powszechnym prawem” odnosi się także do całych naro-
dów i państw. W tym kontekście pragnieniem wszystkich powinno być przezwy-
ciężanie niskich pobudek materialnych i emocjonalnych, wstąpienie na drogę
woli i rozumu i na tej drodze – budowanie jednej ogólnoludzkiej społeczności,
cieszącej się powszechnym i trwałym pokojem. Postulat życia w pokoju jest więc
prezentowany w perspektywie moralnej. Pokój stanowi zobowiązanie moralne,
jest tym, co być powinno. „Polityka powinna ugiąć kolano przed moralnością”,
twierdzi Kant, należy dążyć do zgodności moralności i polityki, a zgodność ta
będzie możliwa tylko wtedy, gdy narody i państwa będą współistnieć w pokoju. 

We wspomnianym traktacie O wiecznym pokoju Kant wymienia i analizuje dwa
rodzaje zasad (warunków), które w jego przekonaniu powinny stanowić sedno
budowania trwałego i powszechnego pokoju. Są to tzw. warunki wstępne oraz
warunki definitywne. Pierwsze prowadzą do pokoju, nie są jednak wystarczające.
By pokój mógł trwać, by stał się czymś więcej niż tylko krótszymi lub dłuższy-
mi przerwami pomiędzy kolejnymi wojnami, konieczne jest przestrzeganie za-
sad definitywnych, które służą utrzymaniu pokoju już osiągniętego i uczynieniu
go trwałym.

I tak, jako warunki wstępne, Kant wymienia sześć następujących zasad:

1. Żaden traktat pokoju nie będzie poczytany za ważny, jeśli potajemnie zachowa się w nim
materiał, który mógłby posłużyć jako zalążek przyszłej wojny.

2. Żadne samodzielnie istniejące państwo (duże czy małe – to jest tutaj równoznaczne) nie
może być zdobyte przez inne państwo ani tytułem kupna, ani wymiany, darowizny czy
dziedziczenia.

3. Wojska regularne (miles perpetuus) z czasem całkowicie winny być zniesione.
4. Nie powinno się zaciągać żadnych długów w państwie ze względu na zewnętrzne uwa-

runkowania.
5. Żadne państwo nie powinno się mieszać w drodze przemocy do konstytucji i rządów in-

nego państwa.
6. Żadne państwo będące w stanie wojny z innymi nie powinno sobie pozwalać na takie

przejawy wrogości, które uniemożliwiałyby wielostronnie ufność w przyszły pokój; za ta-
kie uznać trzeba stosowanie skrytobójstwa (percussores) albo trucizny (yenefici), albo pogwał-
cenie warunków kapitulacji, albo skryte nakłanianie do zdrady (perduellio) w zawojowanym
państwie etc. (Kant 1995: 31–33).

Wymienione zasady mają prowadzić do pokoju powszechnego i trwałego,
a nie incydentalnego, stanowiącego jedynie przerwę między kolejnymi wojna-
mi. Dlatego Kant wyraża przekonanie, że pokój powinien polegać na likwidacji
wszelkich potencjalnych zarzewi konfliktów między państwami, a jeśli tak się
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nie stanie, będziemy mieć do czynienia jedynie z pokojem pozornym, tożsamym
ze stanem zawieszenia broni. Należy więc zrobić wszystko, by doszło do umo-
rzenia, zlikwidowania wszelkich powodów „do rozpoczęcia wojny teraz czy na
przyszłość”. Państwami nie wolno rozporządzać w sposób, który wskazywałby
na ich przedmiotowe traktowanie. Nie stanowią one majątku władców, którym
można handlować; są przede wszystkim społecznością ludzi i tak powinny być
traktowane. Także rozbrojenie stanowi kluczową kwestię, jeśli chodzi o budo-
wanie trwałego i powszechnego pokoju. Kant nie domaga się natychmiastowego
zlikwidowania stałych armii, podkreśla jednak, że bez dążenia do stanu rozbro-
jenia w przyszłości gwarancje pokoju stają się wątpliwe. W miejsce regularnych
armii Kant proponuje wprowadzenie innej formy potencjalnej obrony kraju,
opartej na zasadzie dobrowolności. Zwraca on też uwagę na konieczność budo-
wania zaufania, by pokojowe współistnienie narodów i państw nie było zagrożone
wzajemną wrogością i będącymi efektem wcześniejszych konfliktów uprzedze-
niami. Upominanie się o międzynarodowe zaufanie wynika z przekonania, że
stosowanie „niecnych” środków w stosunkach z innymi narodami wywiera na nie
trwały (a nie jedynie chwilowy), destrukcyjny wpływ, co w efekcie uniemożliwia
zabezpieczenie osiągniętego pokoju. 

Jako warunki definitywne, służące zachowaniu trwałego pokoju, Kant wy-
mienia trzy zasady. Pierwsza z nich wskazuje na konieczność wprowadzenia
w państwach ustroju republikańskiego. Określenie „ustrój republikański” ozna-
cza w tym wypadku sposób rządzenia, a nie jego konkretną formę. Chodzi
tu o sytuację, w której władza wykonawcza jest oddzielona od prawodawczej,
gwarantując wolność wszystkim obywatelom i zapewniając im równość wobec
prawa. „Ustrój republikański” jest synonimem ustroju humanitarnego, gdzie są
wprowadzone i przestrzegane prawa człowieka-obywatela.

Warto zaakcentować tę kwestię, gdyż Kant najprawdopodobniej jako pierw-
szy filozof tak wyraźnie łączy zagadnienia wewnątrzustrojowe z problematyką
lokalnego i światowego pokoju. Państwa, w których szerzy się niesprawiedli-
wość i bezprawie, niezależnie od podpisanych przez nie traktatów i zobowiązań,
będą jego zdaniem zawsze gotowe do działań agresywnych, do podejmowania
wojny. W ten sposób Kant podkreśla, że budowanie pokoju światowego ma swój
początek w regulacjach stosunków między ludźmi w obrębie poszczególnych
państw, że jest to nie tylko kwestia uregulowań i zasad współistnienia między-
państwowego, lecz także istotny problem wewnątrzpaństwowy.

W odniesieniu do drugiej zasady definitywnej filozof królewiecki zaznacza,
że jeżeli porozumienia między państwami mają być rzeczywistymi traktatami
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pokojowymi, a nie jedynie chwilowym przerwaniem wojny, powinien zostać usta-
nowiony „związek szczególnego rodzaju, który nazwać by można przymierzem
niosącym pokój (foedus pacificum), który tym różniłby się od traktatu pokoju
(pactum pacis), że ów szukałby zakończenia nie tylko jednej wojny, ale wszystkich
wojen na zawsze” (Kant 1995: 46–47). Nie chodzi więc o to, by w ramach bu-
dowania trwałego pokoju na świecie powstało jedno ponadnarodowe państwo,
lecz by zaistniała federacja wolnych państw, z których każde wnosić będzie w ten
proces swój indywidualny wkład. Tworząc federację, państwa nie rezygnują
z tożsamości narodowej i odrębności kulturowych, natomiast wyrzekają się roz-
strzygania sporów na drodze wojny i podporządkowują się „stanowi prawa”, a nie
„stanowi natury”, którego nieodłącznymi elementami są przemoc i wojna. 

Formułując trzecią zasadę definitywną, Kant koncentruje się na prawie po-
wszechnej gościnności, oznaczającym możliwość korzystania z każdego zakątka
globu ziemskiego, która powinna w równym stopniu przysługiwać każdemu
obywatelowi sfederowanych państw. Kwestia stosunków międzyludzkich jest we-
dług niego bardzo istotna, jeżeli poszukujemy dróg wzmacniania pokojowego
współistnienia. Podkreślał on potrzebę opierania ich na przyjaźni i czynienia
bardziej bezpośrednimi. Prawo powszechnej gościnności miało w jego przeko-
naniu stanowić ważny mechanizm wiążący ludzi, zwiększający ich wzajemne
zaufanie i wzmacniający pokój.

Nacisk położony na jakość stosunków międzyludzkich pokazuje, że według
filozofa z Królewca każdy obywatel ma swój udział w upowszechnianiu pokoju,
że jest to kwestia dotycząca każdego człowieka, a nie tylko uprzywilejowanych
pod tym względem rządzących. Jeżeli zaś chodzi o tych ostatnich, to – jak
zaznacza Kant w dopisku drugim, zatytułowanym Tajny artykuł do wieczystego
pokoju – powinni oni ze szczególną uwagą słuchać głosu filozofów. „Maksymy
filozofów o warunkach możliwości powszechnego pokoju winny być brane pod
uwagę przez państwa zbrojące się do wojny” (Kant 1995: 63) – podkreśla, a uza-
sadniając ten postulat, twierdzi, że opinie filozofów są efektem wolnych sądów
rozumu, takich podstaw szczególnie potrzeba, gdy mowa o procesie budowania
pokoju. Kant wierzył też w to, że klasa filozofów „już ze swej natury jest jakby
niezdolna do ukrywania prawdy i tworzenia klubowych zgromadzeń, w obliczu
pomówień jakiejś propagandy pozostaje poza wszelkimi podejrzeniami” (Kant
1995: 64). Jednak nie szczędził ironii, opisując sposób, w jaki najczęściej filozo-
fowie są traktowani przez polityków. Rozpoczynając analizowany traktat, pisze:

Autor dzieła traktującego o współczesności świadom jest tego, iż polityk zajmujący się
praktyką prędzej w sobie samym znajdzie upodobanie i będzie spoglądał na tego, który zajmuje
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się teorią, jako na szkolnego pedanta, którego jałowe rozważania nie są wprawdzie niczym
niebezpiecznym, wszelako państwu potrzeba raczej zasad wyprowadzonych z doświadczenia,
przeto uzna go jedynie za niewiele znaczącego gracza... (Kant 1995: 29).

Słowa te z pewnością są dowodem realistycznego podejścia Kanta do roli
filozofów i uczonych w polityce. Wydaje się jednak, że też pośrednio krytykuje
on w ten sposób swoich poprzedników za „filozoficzne marzycielstwo”, za ten-
dencję do niewykraczania poza odwołujące się do dobrej woli władców apele.
Sam na nich nie poprzestaje, ale tworzy projekt bazujący na konkretnych wska-
zówkach i zabezpieczeniach, realistycznie uznając go za długofalowy w realizacji
i wymagający działań w różnych obszarach życia wewnątrzpaństwowego i sto-
sunków międzynarodowych.

Kompleksowy plan budowania i wzmacniania światowego pokoju Immanuel
Kant potraktował wieloaspektowo i wielopłaszczyznowo. Znajdujemy w nim
wskazówki zarówno dla rządzących, uczonych, jak i dla zwykłych obywateli;
odnajdujemy postulaty dotyczące stosunków międzynarodowych, jak też we-
wnątrzpaństwowych. Kant wypowiada się zarówno na temat rozwiązań doraź-
nych – takich, które jego zdaniem powinny być wprowadzone w życie stosunkowo
szybko i bezwzględnie przestrzegane (np. rozbrojenie), jak i tych, które wpisuje
w perspektywę bardziej odległą w czasie. Ukazywany w tej perspektywie pokój
nie jest więc stanem, który osiąga się wraz z zakończeniem konfliktu zbrojnego,
lecz długotrwałym procesem, zależnym od wielu różnorodnych czynników i wy-
magającym zaangażowanej aktywności wszystkich ludzi. 

Maria Montessori (1870–1952)

Najważniejsze poglądy na temat wychowania dla pokoju Maria Montessori
przedstawiła w latach 30. XX w., a więc w czasie narastającego faszyzmu
i zagrożenia wojną. Należy jednak podkreślić, że problematyka ta jest wpisana
w całą jej twórczość i aktywność pedagogiczną, co wynika zarówno ze sposo-
bu postrzegania dziecka, jak i z przypisywania wychowaniu realnej roli w bu-
dowaniu pokojowej przyszłości świata. Odwołując się do wspominanej już
w niniejszym artykule wąskiej i szerokiej definicji pokoju, można stwierdzić, że
dla Montessori polityka i wychowanie stanowią dwie drogi prowadzące do jego
tworzenia i utrwalania. Rolą polityki jest poszukiwanie doraźnych, propokojo-
wych rozwiązań pojawiających się konfliktów, natomiast zadaniem wychowania
– budowanie jego trwałych fundamentów (Montessori, za: Berg 2007: 187). 
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W tej szerokiej perspektywie Maria Montessori definiuje pokój jako 

praktyczną zasadę ludzkości i organizacji społecznej, opierającą się na naturze człowie-
ka. Natura ta nie podporządkowuje człowieka, ale podkreśla jego zalety: nie pogardza nim, ale
uświadamia mu jego siłę oddziaływania na wszechświat. A ponieważ opiera się na tej samej na-
turze człowieka, stanowi jedyną i uniwersalną zasadę, powszechną dla wszystkich ludzi. Zasada
ta powinna prowadzić do szerzenia nauki o pokoju i wychowania ludzi dla pokoju (Montessori,
za: Trabalzini 2009: 172).

Jako pedagog przekonana o możliwościach realnego wpływu wychowania
na jakość stosunków międzyludzkich, Montessori jedynie wspominała o pierw-
szej z wymienionych dróg, druga natomiast stanowiła centrum wielu jej studiów
i badań. 

Analizując przyczyny konfliktów i wojen, Montessori odnosiła je przede
wszystkim do rozdźwięku, jaki istnieje pomiędzy postępem cywilizacyjnym a roz-
wojem duchowym człowieka. W wykładzie pt. Wychowujcie dla pokoju. Dlaczego
dziś wychowanie może mieć wpływ na świat? (wygłoszonym w 1937 r. podczas
VI Międzynarodowego Kongresu Montessori w Kopenhadze) mówiła: 

Dlaczego, jeżeli ktoś ogłasza konieczność zabijania, wszyscy idą za nim? Dlaczego można
nadal mówić o bohaterstwie, tak jak się je rozumiało w przeszłości, bez zmiany tej koncepcji?
Odpowiadamy: nastąpił wielki skok w rozwoju zewnętrznym, a nie nastąpił żaden postęp
ludzkości na poziomie wewnętrznym. Człowiek nie rozumie wcale problemów: nic nie zostało
zrobione dla rozwoju duchowego. Jego osobowość pozostała na tym samym poziomie, co
w zeszłych wiekach, a zmienione warunki socjalne zmuszają go dziś do życia w środowisku nie-
naturalnym. Człowiek jest bezwładny i słaby wobec takich sugestii, tak środowisko jak i ludzie
są niezdolni do jasnej krytyki. Człowiek został pozbawiony jedności swojej osobowości. Taki
jest dzisiejszy człowiek, jeśli chcemy go zdefiniować szczodrymi przymiotnikami (Montessori
2009b: 163).

W tych gorzkich i zabarwionych ironią słowach Montessori podkreśla alie-
nację człowieka – alienację od własnej natury i od świata, który przecież sam
człowiek stworzył, a wobec którego czuje się bezradny. Prowadzi to do poczu-
cia wewnętrznej pustki, słabości i nieszczęścia. Takim człowiekiem łatwo mani-
pulować, gdyż staje się on niezdolny do jakiegokolwiek moralnego oporu. Łatwo
ulega najprostszym, czyli opartym na agresji sposobom radzenia sobie z trud-
nościami i konfliktami. Zapomina też, że może konstruktywnie, twórczo wpły-
wać na swoje otoczenie i zmieniać je. 

Ten katastrofalny w skutkach proces ma swój początek w dzieciństwie,
a konkretniej: w wojnie, jaką na polu niewłaściwie rozumianego wychowania
dorośli toczą z dziećmi. Jest to wojna „bez zawieszenia broni, w którą dziecko
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wkracza podczas swych narodzin i która mu towarzyszy podczas całego rozwoju.
To konflikt między dorosłym a dzieckiem, między silniejszym a słabszym. [...]
Dorosły zwalcza dziecko. W dziecku, które stało się dorosłe, na zawsze pozostają
oznaki osławionego pokoju po wojnie, który z jednej strony oznacza zniszcze-
nie, z drugiej bolesne przystosowanie” (Montessori, za: Berg 2007: 182). Wojna
ta toczy się w różnych środowiskach, w jakich przebywa dziecko: w rodzinie,
w przedszkolu i szkole. Jest to walka nierówna; dzieci jako istoty słabsze, zależ-
ne od dorosłych, są w niej z góry skazane na przegraną. Jej efektem jest „nie-
udany człowiek” – słaby, nieśmiały, przepełniony lękiem i ustępliwy, który nigdy
nie nauczył się samodzielności i polegania na własnej woli, ale także przepeł-
niony agresją, niezdolny do współczucia i współdziałania z innymi. – W nim
właśnie należy szukać przyczyn agresji i gotowości do wojny. Dlatego dzieciństwo,
prawidłowy rozwój jednostki w najwcześniejszym okresie życia, staje się dla
Montessori podstawą i punktem wyjścia dla rozważań o pokoju. Pisze ona:
„Źródłem naszej nadziei na przyszły pokój nie są pouczenia, udzielane dzieciom
przez dorosłych, lecz normalny rozwój nowego człowieka” (Montessori, za: Berg
2007: 184). W swojej pracy włoska pedagog koncentrowała się na poszukiwaniu
optymalnych dla dziecka warunków rozwoju, a kategoria przygotowanego otocze-
nia stała się jedną z centralnych kategorii w tzw. pedagogice montessoriańskiej.
Co oznacza ono w kontekście wychowania dla pokoju?

Różne aspekty przygotowanego otoczenia: materialne wyposażenie, zróżni-
cowane wiekowo grupy wychowanków, odpowiednio przygotowani, uważni pe-
dagodzy, kąciki religijne, miały tworzyć warunki optymalne dla rozwoju dziecka.
Warunki te to wolność, porządek, miłość i pokój. W opublikowanej w 1910 r.
książce Antropologia pedagogica Montessori podkreślała, że tak przygotowane
środowisko oraz wykorzystywane w prowadzonym przez nią Domu Dziecięcym
metody pracy 

pozwalają na stworzenie stopniowanej serii bodźców psychicznych doskonale odpowia-
dających potrzebom dziecka: środowisko stymuluje poszczególne dzieci do rozwoju psychicz-
nego, zgodnie z możliwościami danego podmiotu: dzieci są traktowane z ogromną życzliwością
i pozostawia się im swobodę we wszystkich podejmowanych działaniach. Sądzę, że po raz
pierwszy przeprowadzono tak ciekawe doświadczenie pedagogiczne, polegające na zasianiu prze-
kazów w świadomości dziecka, w środowisku spokojnym, pełnym przyjaznych uczuć i w wa-
runkach pokojowych (Montessori, za: Trabalzini 2009: 168). 

W procesie rozwoju dziecko powinno doświadczać szacunku, zrozumienia
i wsparcia ze strony dorosłych. Należy dawać mu możliwości rozpoznawania jego
specyficznych zdolności i zainteresowań, nazywania emocji, pragnień i uczuć
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– zarówno własnych, jak i tych sygnalizowanych przez inne dzieci i dorosłych.
Kluczowe jest także stwarzanie przestrzeni do wolnej, wypływającej z naturalnych
potrzeb aktywności (samodzielnej, ale jeśli trzeba wspieranej przez dorosłego
w myśl hasła: „Pomóż mi samemu to zrobić”). Wychowanek powinien doświad-
czać swojej indywidualności i niepowtarzalności. Szczególne znaczenie dla kształ-
towania postaw propokojowych ma rozwijanie jego kompetencji społecznych:
umiejętności współpracy, chęci dzielenia się, pokojowego rozwiązywania kon-
fliktów. Montessori wskazywała także na potrzebę rozwijania szacunku, podziwu
(worship) do ludzkości jako takiej, do jej osiągnięć i mocy twórczych. W jednym
z artykułów pisała: „Bycie człowiekiem daje tak wiele powodów do dumy, że
powinno prowadzić do poczucia odpowiedzialności i (prawie) religijnego uwiel-
bienia. Ten, kto osiąga taki stan, szanuje i chroni nie tylko życie ludzkie, ale też
wszystkie istniejące rzeczy, gdyż z nich wszystkich człowiek czerpie wielkość
własnych dzieł” (Montessori, za: Surma, red., 2009: 185).

Jednak równie ważne jest według włoskiej pedagog zaszczepianie współod-
czuwającej, czynnej litości (compassion) wobec słabszych, pokrzywdzonych przez
los. Nie może tu być mowy o jakimkolwiek wykluczaniu, pogardzie czy dys-
kryminacji. Takim ludziom należy się przede wszystkim zrozumienie i pomoc.
W tym sensie wychowanie ma być nauką postrzegania i rozumienia inności, nau-
ką wrażliwości na otaczający świat, na to, co w nim wydaje się inne, obce. Nie
powinno się tu bazować wyłącznie na przekazywaniu określonej wiedzy i na
stymulowaniu rozwoju intelektualnego. Sprawą bardzo istotną, co Montessori
wielokrotnie podkreślała, jest oddziaływanie na ludzkie uczucia, rozwijanie em-
patii, wdzięczności wobec wcześniejszych pokoleń i szacunku do życia. 

Montessori postrzegała świat jako dynamiczną jedność – zarówno w kon-
tekście wzajemnych zależności i powiązań pomiędzy ludźmi, jak i w odniesieniu
do relacji człowieka z otaczającym go środowiskiem naturalnym i kosmosem.
Wprowadzając do swojej koncepcji ideę wychowania kosmicznego, definiowała
ją jako „skuteczne przygotowanie nowych pokoleń do tego, aby zrozumiały,
że cała ludzkość zmierza do zjednoczenia się w jeden organizm. Powyższa kon-
cepcja nie powinna być postrzegana jako ideał stworzony po to, aby pokierować
działaniami ludzi, lecz jako już coś istniejącego w rzeczywistości, aczkolwiek
jeszcze w fazie wdrażania. Nie chodzi zatem o zachęcanie ludzi do współdzia-
łania w celu zjednoczenia, lecz o takie postępowanie, które wzbudzi świado-
mość skierowaną na to, że takie zjednoczenie już istnieje i że wymaga świa-
domego dostosowania się ludzi do takiego właśnie stanu rzeczy, jakim żyją”
(Montessori 2009a: 183). Postrzeganie otoczenia, w którym żyje człowiek, jako
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utrzymywanego przez nieskończoną ilość zależnych od siebie czynników, skłania
do uznania idei wychowania kosmicznego za ważny aspekt edukacyjnej drogi do
pokoju. Zdecydowanie chodzi tu o coś więcej niż tylko o edukację ekologiczną,
przez którą najczęściej rozumiemy wychowanie i wykształcenie człowieka
wrażliwego na potrzeby przyrody. Istotą wychowania kosmicznego jest promo-
wanie swoistej filozofii życia, opierającej się na świadomości jedności, harmonii
i współzależności. Jednostka ma zrozumieć i zaakceptować jedność wszech-
świata oraz odnaleźć swoje miejsce w owym holistycznym systemie. Wiąże się to
z uznaniem przez nią własnej odpowiedzialności za otaczający świat, zarówno
w odniesieniu do innych ludzi, dóbr kultury, jak i środowiska naturalnego. Odpo-
wiedzialność ta powinna się wyrażać w konkretnych działaniach na rzecz dobra
uniwersalnego i porozumienia, umożliwiającego ludziom świadomą współpracę.

Montessori przestrzegała: „Jeśli nadal będziemy trwać w obecnym stanie nie-
świadomości i ślepoty na to, co oczywiste, a jedne grupy nadal będą próbowa-
ły zdominować drugie, posługując się w tym celu cudownymi środkami, jakie
daje ludziom do dyspozycji nauka, groźba uniwersalnego zniszczenia stanie się
całkowicie realna” ( Montessori 2009a: 184).

Gdy analizujemy założenia i postulaty montessoriańskiej idei wychowania
dla pokoju, widać jednak, że nie odnoszą się one jedynie do realnych zagrożeń
unicestwienia ludzkości, lecz że wynikają także ze specyficznego postrzegania
miejsca człowieka we wszechświecie. W tej szerokiej perspektywie wychowanie
dla pokoju ma prowadzić każdą jednostkę do zrozumienia jej szczególnego
miejsca i szczególnych zadań w stosunku do dobra ponadjednostkowego, uni-
wersalnego. „Cel naszego życia stanie się jasny dopiero wtedy, gdy okaże się,
że każde życie pracuje na rzecz dobra uniwersalnego, a nie jest pewnym orga-
nizmem korzystającym ze środowiska, ani też wielbicielem własnego dosko-
nalenia” – pisze włoska pedagog (Montessori 2009a: 186). Jest to więc droga
wpisująca życie człowieka w plan kosmiczny, gdzie jest on jednocześnie wyjątko-
wą i niepowtarzalną częścią wszechświata, jak i jego twórcą.

Podsumowanie

Analizując poglądy Komeńskiego, Kanta i Montessori, można odnaleźć róż-
ne idee – aktualne, inspirujące i ważne w kontekście współczesnego pedagogicz-
nego myślenia o pokoju. 
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Jeżeli chodzi o myśli Jana Amosa Komeńskiego, należy tu w pierwszej kolej-
ności zwrócić uwagę na samo definiowanie pojęcia „pokój”. Jest to rozumienie
bardzo szerokie: czeski filozof nie ogranicza się do utożsamiania go z krótkimi
okresami pomiędzy konfliktami zbrojnymi. Podkreśla, że chodzi tu o coś więcej,
o pewną uniwersalną wartość powiązaną z poczuciem bezpieczeństwa, z dobro-
stanem psychicznym wszystkich ludzi, z możliwością korzystania przez nich
z danych im, rozumnych mocy i zdolności, ze współistnieniem w pojednaniu,
tolerancji, wspólnocie i miłości.

Druga kwestia, którą należy podkreślić, to uznanie budowania pokoju za
sprawę dotyczącą każdego człowieka. Komeński był przekonany o tym, że nie
jest to zadanie wyłącznie dla polityków i filozofów. Dostrzegał wprawdzie ich
szczególną rolę i konkretne powinności, jednak za budowniczych pokoju na
świecie uznawał wszystkich ludzi. To, co najbardziej zasadnicze dla sprawy po-
kojowego współistnienia, zaczyna się od wewnętrznego pokoju w pojedynczym
człowieku, od ładu w jego sercu. Na przekonaniu tym czeski filozof bazował,
poszukując konkretnych wskazówek i rozwiązań, które mogłyby przybliżyć ludz-
kość do stanu uniwersalnego i trwałego pokoju.

Uznając naprawę świata za sprawę i zobowiązanie wszystkich ludzi, Ko-
meński skoncentrował się na kształceniu jako na trudnym do przecenienia
sposobie budowania ładu pokojowego. Tym samym, jak zaznaczył Bohdan Su-
chodolski: „pedagogika Komeńskiego otwierała nową epokę w dziejach nauki
o wychowaniu, jako pedagogika ludzi doceniających nowość i ważność roz-
poczynającego się panowania nad przyrodą, ludzi przejętych tragizmem walk
i nienawiści społecznych i religijnych, marzących o pojednaniu i szczęściu dla
wszystkich” (Suchodolski 1979: 36). 

Aktualność tez i postulatów, które odnajdujemy w traktacie Kanta O wiecz-
nym pokoju, można wykazać w odniesieniu do wielu kwestii. Pierwsza z nich to
potraktowanie pokoju jako zadania moralnego, dotyczącego wszystkich. Żaden
obywatel państw połączonych w wysiłkach na rzecz pokoju nie jest zwolnio-
ny z tego obowiązku. Należy też zaakcentować znaczenie stosunków obywa-
telskich, międzyludzkich. Jest to – obok konkretnych rozwiązań politycznych
– jeden z filarów projektu Kanta. Takim filarem myślenia o pokoju i o edukacji
dla pokoju pozostaje do dziś, czego unaocznieniem może być chociażby ra-
port Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, który ukazał się pod auspicjami UNESCO
w 1996 r. Wśród czterech filarów edukacji jako szczególnie ważny dla budowa-
nia pokojowego współistnienia ludzi pojawia się postulat: „uczyć się, aby żyć
wspólnie, uczyć się współżycia z innymi” (Delors 1998: 92). Z realizacją tego
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postulatu autorzy raportu łączą zarówno stopniowe odkrywanie Innego, jak
i realizowanie wspólnych projektów, by w ich ramach możliwe stało się odkry-
wanie wspólnych celów i dążenie do ich osiągnięcia. W takiej perspektywie
budowanie pokoju wymaga edukacji całych społeczeństw. Za szczególnie ważne
należy uznać wychowanie moralne, a wciąż aktualnym drogowskazem pozostaje
tu kantowska maksyma, zgodnie z którą drugi człowiek nigdy nie powinien być
traktowany jako środek do osiągnięcia jakiegoś celu, lecz zawsze jako cel sam
w sobie. 

Kwestia druga odnosi się do powszechnie akceptowanego dziś przekona-
nia, że nie wystarczy zdefiniować pokój jako brak wojny. Tę wąską definicję za-
stępuje się definicjami szerokimi, w ramach których pojawiają się próby do-
określenia warunków, jakie muszą być spełnione, by można mówić o pokoju jako
o czymś więcej niż tylko przerwie między konfliktami zbrojnymi. Wymieniane
i komentowane przez Kanta warunki wstępne i warunki definitywne wiecznego
pokoju są ewidentnym przykładem takiego właśnie myślenia. Podział, jakiego
dokonał Kant, można więc uznać za wciąż aktualną inspirację dla myślenia o po-
koju. Nie chodzi tu tylko o zachętę do poszukiwania warunków, jakie pozwoliły-
by ludzkości cieszyć się pokojem przez długi czas. Kant przekonuje nas także
do tego, by nie zadowalać się rozwiązaniami doraźnymi i by na sprawę pokoju
patrzeć jako na projekt długoterminowy. W swojej przenikliwości zakładał on,
że jego idee mogą się urzeczywistnić dopiero w dalekiej przyszłości. Czasu
wymaga tworzenie jedności ponadnarodowej i ponadpaństwowej wspartej na
wspólnych, propokojowych celach. Długi i czasochłonny, wymagający różnorod-
nych działań, jest też proces edukacji społeczeństw. Głębokie przemiany spo-
łeczne rozpatrywać trzeba w perspektywie kolejnych pokoleń. Wyeliminowanie
myślenia ukierunkowanego wyłącznie na doraźne rozwiązania wydaje się bardzo
istotnym aspektem budowania trwałego ładu pokojowego. Przede wszystkim
uwalnia nas od przekonania, że jest to sprawa polityków i nikogo poza nimi.
Pozwala dostrzec odpowiedzialność wszystkich i skłania do poszukiwania takich
rozwiązań, by odpowiedzialność ta przekładała się na propokojowe postawy
i działania. Szczególnie ważna staje się rola edukacji jako procesu kształtują-
cego osobowość i postawy obywateli. Uczonym i myślicielom także przypadają
w udziale istotne zadania.

Mówiąc o znaczeniu dzieła Kanta dla współczesności, należy też wskazać
na proponowany przez niego system federacji jako ponadpaństwowej (choć nie
przekreślającej tożsamości narodowej i odrębności kulturowych poszczególnych
państw) wspólnoty na rzecz budowania trwałego pokoju. Na ONZ i Unię Euro-
pejską możemy spojrzeć jako na próby wprowadzenia w życie tego postulatu,
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choć oczywiście różnie można oceniać ich rzeczywistą rolę w budowaniu ładu
pokojowego w Europie i na świecie. Niezależnie jednak od naszych ocen, idea
budowania ponadnarodowych i ponadpaństwowych wspólnot działających na
rzecz pokoju pozostaje inspirująca i cenna.

O ile bez wątpienia należałoby przychylić się do nadziei, jaką Kant pokładał
w intelektualistach, o tyle można też stwierdzić, że w jednej kwestii się mylił.
Nie jest prawdą, że myśliciele i uczeni nie zrzeszają się w ramach różnorod-
nych zgromadzeń i stowarzyszeń. Międzynarodowe gremia, w ramach których
łączyli się i łączą ludzie nauki, w tym filozofowie, ukazują liczne próby wniesie-
nia przez nich wkładu w tworzenie światowego pokoju. Jako przykład można
w tym miejscu wspomnieć między innymi inicjatywy Henri Bergsona czy Ber-
tranda Russella. Kwestią otwartą pozostaje oczywiście to, w jakim stopniu postu-
laty formułowane przez intelektualistów są ważne dla tych, którzy sprawują
władzę. Gorzką prawdę wypowiedział na ten temat Russell, a więc filozof, który
przez całe życie był zaangażowany w sprawę budowania pokoju. W artykule:
Czy rządy pragną wojny? w następujący sposób napisał o stosunku rządzących do
poglądów wyrażanych przez Alberta Einsteina: „Ludzie tacy jak Einstein głoszą
oczywiste prawdy o wojnie. Nikt jednak ich nie słucha. Dopóki Einstein mówi
rzeczy niezrozumiałe, uważa się go za mędrca. Kiedy jednak mówi coś, co lu-
dzie są w stanie pojąć, uważa się, że stracił całą mądrość. W tym szaleństwie
prym wiodą rządy. Wydaje się, że politycy wolą doprowadzić własny kraj do za-
głady niż wyrzec się udziału w rządach” (Russell 2000: 123).

Odnosząc się do poglądów Marii Montessori, należy zaznaczyć, że uwy-
puklenie ścisłego, nierozerwalnego wręcz powiązania pomiędzy pokojem i wy-
chowaniem stanowi jedną z najbardziej charakterystycznych cech jej myślenia
pedagogicznego. Budowanie ładu pokojowego postrzega ona przede wszystkim
jako długotrwały, wynikający z codziennej pracy proces, w który powinni być
zaangażowani wszyscy ludzie, począwszy od wczesnego dzieciństwa. Głęboka
wiara w możliwość wpływu wychowania na świat, która przenika całą kon-
cepcję Marii Montessori, nie jest podzielana przez wszystkich, którzy studiują
jej spuściznę. Niektórzy badacze domagają się „otrzeźwienia” w kontekście oce-
ny skuteczności pracy i wychowania na rzecz pokoju (Berg 2007: 192). Jednak
nie zawsze jest to jednoznaczne z całkowitym zanegowaniem propozycji wło-
skiej pedagog. Należy tu mówić przede wszystkim o postulacie rozsądnego
dystansu. Jak zaznaczają niektórzy badacze (np. Hartmut von Hentig, Werner
Wintersteiner), wgląd w ograniczoność naszych działań należy uznać za zna-
czący cel wychowania dla pokoju, ponieważ chroni on przed przecenianiem
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możliwości i stawianiem zbyt wysokich wymagań, co może prowadzić do znie-
chęcenia, a nawet do cynicznej pasywności (Berg 2007: 192). Zdolność owocnego
wątpienia w siebie i efektywnego kompromisu stanowią więc niezbędny aspekt
pracy dla pokoju i nie oznaczają porzucenia nadziei, bez której nie ma przecież
wychowania.

Komeńskiemu, Kantowi i Montessori bliska była perspektywa postrzegania
ludzkości jako jedności, której poszczególne elementy zależą od siebie nawza-
jem i za którą każda jednostka powinna czuć się odpowiedzialna. Takie spojrze-
nie na świat i miejsce człowieka w nim jest szczególnie potrzebne w czasach,
gdy globalne powiązania i zależności są widoczne bardziej niż kiedykolwiek,
a jednocześnie tak powszechne staje się poczucie bezradności jednostki w obli-
czu sił ekonomii, polityki i rynku. Przywrócenie człowiekowi poczucia sprawstwa
i odpowiedzialności pozostaje więc w kontekście wychowania dla pokoju sprawą
kluczową, zwłaszcza jeśli rozpatrujemy je w kategoriach powszechności, trwa-
łości i zobowiązań moralnych. 

We współczesnych badaniach nad pokojem perspektywa ta akcentowana jest
już od kilkudziesięciu lat. Nie lekceważąc znaczenia wielu różnorodnych czyn-
ników przesądzających o istnieniu konfliktów na świecie, badacze koncentrują
się także na konkretnym człowieku, dostrzegając w nim zasadniczy potencjał
w budowaniu i wzmacnianiu pokoju. W edukacji widzą nie tyle alternatywę, ile
równie ważny jak przemiany polityczne i ekonomiczne obszar działań na rzecz
pokoju. Pojawiają się tu bardzo różne propozycje codziennej, edukacyjnej pra-
cy nad pokojem, m.in. wyznaczanie przejrzystych projektów, w ramach których
jednostka może doświadczyć własnego sprawstwa i solidarności z grupą, rozwi-
janie umiejętności rozwiązywania konfliktów bez stosowania manipulacji i bez
przemocy, kształtowanie postaw tolerancji wobec Innego i wobec odmiennych
kultur, rozwijanie altruizmu i empatii oraz wiele innych. Ich wagę i celowość
uzasadnia właśnie potrzeba zaangażowania wszystkich ludzi w długotrwały pro-
ces budowania i umacniania pokojowego współistnienia (Solomon, Nevo 2002).

Komeński, Kant i Montessori tworzą wciąż inspirującą tradycję takiego
myślenia.
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1 Do innych realizowanych w Europie i w Polsce siedliskowych programów promocji zdrowia
należą: „Zdrowe miasta”, „Promocja zdrowia w miejscu pracy”, „Szpital promujący zdrowie”.

2 Niniejszy rozdział opracowano na podstawie: Woynarowska, Sokołowska, red., 2000; Woy-
narowska, Sokołowska 2006; Woynarowska 2012.

Wstęp

Włączenie się szkół do działań na rzecz zdrowia wiąże się z rozwojem
w ostatnich dwóch dekadach nowego obszaru (kierunku, strategii) działań dla
poprawy zdrowia jednostek i społeczności, jakim jest promocja zdrowia (ang.
health promotion). Światowa Organizacja Zdrowia (World Health Organization,
WHO) zdefiniowała promocję zdrowia jako proces umożliwiający ludziom zwięk-
szenie kontroli nad czynnikami, które warunkują ich zdrowie, po to, aby je po-
prawiać. Jest to złożony, długotrwały proces społeczny i polityczny, w którym
działania są ukierunkowane na kształtowanie u ludzi (jednostek) umiejętności
dbania o zdrowie oraz dokonywania w środowisku ich życia, pracy, nauki zmian
korzystnych dla zdrowia indywidualnego i publicznego. Istotą tych działań jest
zaangażowanie i uczestnictwo ludzi we wprowadzaniu zmian (WHO 1998: 1).
Promocja zdrowia jest interwencją w systemy społeczne i zachęcaniem ich do
rozwijania się w kierunku zdrowych środowisk (Grossmann, Scala 1997). Szkoła
jest jednym z takich systemów. 

W poszukiwaniu sposobów wdrażania koncepcji promocji zdrowia do prak-
tyki, w końcu lat 80. XX w. WHO Biuro Regionalne dla Europy zainicjowało
realizację kilku projektów/programów, których podstawę stanowi podejście
siedliskowe (ang. settings approach). Siedlisko to miejsce lub kontekst społeczny
codziennego życia ludzi, w którym na ich zdrowie i samopoczucie wpływa wiele
wzajemnie powiązanych czynników środowiskowych, organizacyjnych i osobistych
(WHO 1998: 19). Szkoła jest jednym z takich siedlisk dla dzieci i młodzieży oraz
pracowników szkół. Z tego powodu zainicjowano w Europie program „Szkoła
promująca zdrowie” (SzPZ)1.

Historia rozwoju szkoły promującej zdrowie w Europie2

Koncepcja SzPZ narodziła się w Europie w połowie lat 80. XX w. Ważnym
wydarzeniem dla jej rozwoju było międzynarodowe sympozjum „Szkoła pro-
mująca zdrowie”, które odbyło się w Peebles, w Szkocji (18–20 maja 1986 r.).
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3 Dutch Institute for Healthcare Improvement (niderlandzki akronim: CBO) to instytut nau-
kowy, którego podstawowa działalność dotyczy poprawy jakości opieki medycznej. Od 2012 r.
Instytut realizuje także zadania w zakresie promocji zdrowia. Koordynatorem sieci SHE jest Goof
Buijs. Szczegółowe informacje i materiały dotyczące sieci są dostępne na stronie: www.schools-
-for-health.eu (aktualny e-mail Sekretariatu SHE: she@cbo.nl).

Jego uczestnikami byli wiodący europejscy eksperci w zakresie edukacji zdro-
wotnej i promocji zdrowia w szkole. 

Pierwszym dokumentem, w którym opisano założenia SzPZ, był raport
„Zdrowa szkoła”. Zapisano w nim, że: „promocja zdrowia w szkole jest połą-
czeniem edukacji zdrowotnej i wszystkich pozostałych działań podejmowanych
w szkole w celu ochrony i poprawy zdrowia wszystkich osób, które się w niej
znajdują. Zadaniem szkoły jest tworzenie społeczności, która troszczy się o do-
bre samopoczucie uczniów i pracowników” (Young, Williams 1989: 17). Szkołę
promującą zdrowie charakteryzują trzy główne cechy: 
1. Edukacja zdrowotna realizowana w ramach formalnego programu nauczania.
2. Uwzględnienie zdrowia w całej działalności szkoły – etos szkoły, na który

składają się m.in. relacje międzyludzkie i klimat szkoły, wzorce tworzone
przez nauczycieli, środowisko fizyczne szkoły.

3. Współdziałanie szkoły z rodzicami uczniów i środowiskiem lokalnym.

Pierwszą próbą wdrożenia koncepcji SzPZ do praktyki był 3-letni pilotażo-
wy projekt „Szkoła promująca zdrowie” realizowany w latach 1992–1995 w Cze-
chach, Polsce, Słowacji i na Węgrzech, a więc w krajach, w których rozpoczęła
się transformacja ustrojowa. Projekt był zainicjowany i systematycznie monitoro-
wany przez WHO Biuro Regionalne dla Europy.

Kamieniem milowym w rozwoju programu SzPZ było utworzenie w 1992 r.
przez WHO, Komisję Europejską i Radę Europy Europejskiej Sieci Szkół Promu-
jących Zdrowie (ESSzPZ; European Network of Health Promoting School). Był to
partnerski program krajów europejskich wspieranych przez trzy wymienione
organizacje międzynarodowe. Sekretariat techniczny sieci znajdował się w WHO
w Kopenhadze (Dania). Do sieci przystąpiło na początku siedem krajów, w tym
Polska. Liczba krajów członków sieci stopniowo się zwiększała. W 2007 r.
ESSzPZ przekształciła się w sieć Szkoły dla Zdrowia w Europie (School for
Health in Europe, SHE). Jest ona kontynuatorką dotychczasowych działań. Sekre-
tariat SHE mieści się obecnie w Dutch Institute for Healthcare Improvement
w Utrechcie (Holandia)3. Do sieci tej należą 43 kraje. 

W okresie minionych dwóch dekad rozwoju programu „Szkoła promująca
zdrowie” w Europie trwała dyskusja mająca na celu uzgodnienie podstawowych
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4 Polski model SzPZ opracowano w 2006 r. (Woynarowska, Sokołowska 2006).
5 W każdym kraju należącym do europejskiej sieci jest powołany – w porozumieniu między

ministrem edukacji i ministrem zdrowia – krajowy koordynator SzPZ. W Polsce od 2009 r. funkcję
tę pełni Katarzyna Stępniak (katarzyna.stepniak@ore.edu.pl) z Ośrodka Rozwoju Edukacji w War-
szawie (www.ore.edu.pl).

cech (kryteriów) SzPZ oraz poszukiwanie metod ewaluacji wyników działań po-
dejmowanych przez szkoły. Mimo wielu prób nie udało się skonstruować jed-
nego, uniwersalnego modelu SzPZ, wspólnego dla całej europejskiej sieci.
Poszczególne kraje, w tym także Polska4, konstruowały własne modele, dosto-
sowując ustalone cechy/komponenty SzPZ do swojego edukacyjnego i kulturo-
wego kontekstu oraz zachodzących dynamicznie zmian. Na podstawie analizy
modeli istniejących w 11 różnych krajach uznano, że nie jest możliwe, a nawet
pożądane, opracowanie jednego modelu SzPZ w Europie. Każdy model jest
wynikiem dialogu i konsensusu między jego „konstruktorami” i odnosi się do
wartości i specyficznego kontekstu w danym kraju. SzPZ jest raczej procesem
dokonującym się w określonym kontekście niż efektem wdrażania ustalonych
zasad (Jensen, Simovska, red., 2002: 2; Woynarowska, Stępniak 2002).

W określaniu podstawowych założeń programu SzPZ i kierunków jego dal-
szego rozwoju szczególną rolę odegrały cztery europejskie konferencje, w któ-
rych brali udział krajowi koordynatorzy sieci SzPZ5, nauczyciele, naukowcy,
twórcy polityki edukacyjnej i zdrowotnej, a także – w przypadku trzech ostat-
nich konferencji – grupy uczniów z różnych krajów prezentujący własne dokona-
nia i opinie. Efektem każdej konferencji był dokument (rezolucja/stanowisko)
wyznaczający kierunki pracy europejskiej sieci na kolejne lata. Praca nad tymi
dokumentami była procesem, w którym przestrzegano zasad demokracji.
Organizatorzy konferencji przedkładali uczestnikom projekt dokumentu, który
w czasie trwania obrad był przedmiotem dyskusji i modyfikacji. Ostateczna je-
go wersja była uzgadniana i publikowana po kilku tygodniach od zakończenia
obrad. Dokumenty te były adresowane przede wszystkim do rządów krajów
Europy, w tym zwłaszcza do ministrów edukacji i ministrów zdrowia oraz innych
osób uczestniczących w budowaniu polityki edukacyjnej i zdrowotnej na róż-
nych poziomach, od których oczekiwano tworzenia warunków dla rozwoju SzPZ.

Celem artykułu jest przedstawienie najważniejszych elementów zawartych
w rezolucjach z trzech pierwszych europejskich konferencji SzPZ (1997, 2002
i 2009 r.) oraz obszernych fragmentów stanowiska ostatniej, czwartej konfe-
rencji, która odbyła się w 2013 r. 
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6 Rozwijanie kompetencji do działania (ang. action competence) jako nadrzędny cel edukacji
zdrowotnej dzieci i młodzieży to propozycja pedagogów duńskich. Działanie jest ukierunkowa-
ne na rozwiązanie problemów, może dotyczyć różnych obszarów związanych ze zdrowiem i do-
prowadzić do zmiany (np. własnego stylu życia, funkcjonowania szkoły, społeczności lokalnej).
Kompetencje do działania to: wgląd w siebie i wiedza, zaangażowanie, wizja siebie i „świata”,
doświadczanie w konkretnych działaniach (Jensen 1997; Woynarowska 2012: 244–245). Kon-
cepcja ta jest bardzo często wymieniana w dokumentach ESSzPZ i SHE, w tym w rezolucjach
z konferencji.

Rezolucja z Salonik–Halkidiki, 1997

Pierwsza Europejska Konferencja Szkół Promujących Zdrowie pod hasłem
„Szkoła promująca zdrowie – inwestycja dla edukacji, zdrowia i demokracji” od-
była się w dniach 1–5 maja 1997 r. w Salonikach–Halkidiki w Grecji. W rezolucji
z tej konferencji zapisano m.in., że „każde dziecko i młody człowiek w Europie
ma prawo i powinien mieć możliwość uczenia się w szkole promującej zdrowie.
[...] Podstawą szkoły promującej zdrowie jest społeczny model zdrowia. Doty-
czy on szkoły jako całej organizacji, a także każdego członka jej społeczności.
[...] Takie podejście tworzy wspierające siedlisko społeczne, które wpływa na
wizję, percepcję i działania ludzi, którzy żyją, pracują, bawią się i uczą w szko-
le. Wpływa to na pozytywny klimat, dobre relacje między ludźmi, sposób po-
dejmowania przez młodych ludzi decyzji, kształtowania ich postaw i wartości”
(The Health... 1997). 

W rezolucji z Salonik–Halkidiki określono dziesięć kluczowych zasad SzPZ.
Należały do nich (The Health... 1997; Woynarowska, Sokołowska, red., 2000:
169–171):
  1. Demokracja – wspiera uczenie się, rozwój osobisty i społeczny oraz zdrowie.
  2. Równość – szkoła zapewnia wszystkim dostęp do pełnego zakresu edukacji,

jest wolna od represji, lęku i ośmieszania, wspiera rozwój emocjonalny
i społeczny każdego członka społeczności szkolnej.

  3. Wzmacnianie i rozwijanie kompetencji do działania6 – szkoła zwiększa
możliwości młodych ludzi do działania i wprowadzania zmian; wzmacnia
uczniów, wspiera ich wizję siebie i umożliwia wpływanie na własne życie.

  4. Środowisko szkoły – szkoła uznaje, że środowisko fizyczne i społeczne
szkoły jest podstawowym warunkiem dla utrzymania i doskonalenia zdrowia
oraz wspiera dobre samopoczucie społeczności szkolnej.

  5. Program nauczania – dostosowany do obecnych i przyszłych potrzeb mło-
dych ludzi, stymuluje kreatywność, zachęca do uczenia się i rozwijania
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7 Umiejętności życiowe (ang. life skills) to umiejętności (zdolności) pozytywnych zachowań
przystosowawczych, które umożliwiają jednostce skuteczne radzenie sobie z wymaganiami i wy-
zwaniami codziennego życia. Obejmują one różnorodne umiejętności osobiste, interpersonalne,
poznawcze, fizyczne, dzięki którym ludzie mogą kontrolować swoje życie i kierować nim, roz-
wijać się i zmieniać środowisko (WHO 1998: 15).

8 „Young Minds” to europejski projekt zainicjowany w 2000 r., którego celem było włącze-
nie młodzieży do działań na rzecz zdrowia w szkole (Jensen i in. 2005).

umiejętności życiowych7; jest inspiracją dla nauczycieli i innych pracowni-
ków, wspiera ich rozwój osobisty i zawodowy.

  6. Kształcenie nauczycieli – jest inwestycją dla zdrowia i edukacji; koncepcja
SzPZ powinna być uwzględniona w kształceniu przed- i podyplomowym
nauczycieli.

  7. Mierzenie efektów – szkoła dokonuje systematycznie oceny skuteczności
swoich działań; mierzenie efektów wspiera pracę szkoły, jest elementem
procesu osiągania celów.

  8. Współdziałanie – dla rozwoju SzPZ niezbędna jest współodpowiedzialność,
partnerstwo i ścisła współpraca międzyresortowa, szczególnie resortu edu-
kacji i zdrowia na poziomie krajowym, regionalnym i lokalnym z jasnym
określeniem roli i zakresu odpowiedzialności partnerów.

  9. Społeczności – społeczność szkolna (uczniowie i pracownicy), rodzice i spo-
łeczność lokalna pracują wspólnie, w układzie partnerskim we wprowadza-
niu pozytywnych zmian.

10. Kontynuacja i rozwój – zarządzający na wszystkich szczeblach powinni za-
pewnić środki dla rozwoju SzPZ. Jest to warunkiem długofalowego i ciąg-
łego rozwoju szeroko rozumianej społeczności, będącej także zasobem dla
swojej szkoły.

Agenda z Egmond, 2002

Druga Europejska Konferencja Szkół Promujących Zdrowie pod hasłem „Edu-
kacja i zdrowie w partnerstwie. Związki edukacji z promocją zdrowia w szko-
le” odbyła się w dniach 25–27 września 2002 r. w Egmond-an-Zee w Holandii.
Uczestniczyli w niej przedstawiciele 43 krajów, w tym pracownicy ministerstw
edukacji i ministerstw zdrowia, którzy brali udział we wspieraniu rozwoju
SzPZ w danym kraju, oraz młodzież z 12 krajów, realizująca projekt „Young
Minds”8.



SZKOŁA PROMUJĄCA ZDROWIE W EUROPIE W ŚWIETLE DOKUMENTÓW... 103

Dokument końcowy tej konferencji jest określany jako „Agenda z Egmond”.
Stanowi ona „nowe narzędzie, które ma wspierać i rozwijać promocję zdrowia
w szkołach we wszystkich krajach Europy. Zawarte w niej wskazówki są adreso-
wane przede wszystkim do osób tworzących politykę edukacyjną i zdrowotną
na poziomie krajowym. Dotyczą one trzech niezbędnych do wdrażania i roz-
woju SzPZ elementów” (The Egmond Agenda 2002):
1. Warunki:

• Analiza sytuacji dotyczącej rozwoju SzPZ – ocena potrzeb, dostępnych
zasobów, podejmowanych działań, metod zbierania danych.

• Partnerstwo między wszystkimi uczestnikami działań na poziomie krajo-
wym (ministerstwa edukacji i zdrowia), szkolnym i lokalnym oraz z or-
ganizacjami pozarządowymi. Istotne jest uzgodnienie zadań i środków,
które partnerzy wnoszą dla wspierania SzPZ, elastyczność, rozwijanie rze-
czywistej wspólnoty (ang. ownership) działań.

• Orędownictwo. SzPz umożliwia skuteczne wdrażanie wszechstronnych
programów edukacji i promocji zdrowia. Obok praktyki potrzebne są do-
wody tej skuteczności, aby przekonać decydentów, że warto inwestować
w długofalowe działania. Niezbędne jest orędownictwo dla tworzenia
warunków dla wspierania i stabilności tych działań, niezależnie od zmian
politycznych, ekonomicznych i społecznych w danym kraju.

• Podstawy teoretyczne. Skuteczne programy w SzPZ są budowane na nau-
kowych, teoretycznych podstawach. Są one ukierunkowane na: two-
rzenie bezpiecznego i wspierającego środowiska, programu edukacji
zdrowotnej, wzmacnianie związków szkoły z rodzinami i społecznością
lokalną, przygotowanie młodych ludzi do radzenia sobie z wymagania-
mi codziennego życia.

2. Programowanie:
• Cele i treści programu. Istnieje potrzeba tworzenia na poziomie krajo-

wym długoterminowej polityki w zakresie zdrowia w szkole określającej
cele i kierunki działań. Kluczowymi elementami takiej polityki są: wy-
miana informacji, powiązanie z krajową polityką zdrowotną i edukacyjną
oraz istniejącymi programami, orędownictwo, tworzenie sieci, inicjatywy
dla poprawy jakości działań SzPZ, edukacji zdrowotnej i tworzenia pozy-
tywnej kultury szkoły.

• Długofalowe planowanie. Tworzenie krajowego programu rozwoju SzPZ
trwa zwykle od 3 do 8 lat. Wymaga to długoterminowego planowania
oraz stabilnego wsparcia politycznego. Zaleca się, aby budować krajowe
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plany na okres 3–5 lat, dokonywać ich ewaluacji i w razie potrzeby je
modyfikować. Niezbędna jest struktura dla wspierania pracy szkół na po-
ziomie krajowym, regionalnym i lokalnym. Warunkiem sukcesu jest ścisła
współpraca ministerstw edukacji i zdrowia, co pozwala na odpowiednią
alokację środków, wspieranie szkół przez instytucje z obu resortów.

• Kształcenie i rozwój zawodowy nauczycieli. SzPZ, które osiągnęły suk-
ces, prowadziły intensywne szkolenia nauczycieli, osób ich kształcących
i pracowników medycznych w szkołach. Dla opracowania właściwych
programów tych szkoleń i ewaluacji ich wyników niezbędne jest odpo-
wiednia struktura i współpraca między różnymi instytucjami.

3. Ewaluacja. Monitorowanie i ewaluacja procesu i wyników są podstawowymi
elementami krajowego programu rozwoju SzPZ. Dostarczają one dowodów
skuteczności działań i są podstawą do dalszego rozwoju. Tworzenie SzPZ
nigdy się nie kończy, nigdy też taka szkoła nie powinna przestać uczyć się
od innych. Dla osiągnięcia sukcesu niezbędne jest powtarzanie cyklu: pro-
jektowanie – wdrażanie – monitorowanie – ewaluacja.

Rezolucja z Wilna, 2009

Trzecia Europejska Konferencja Szkół Promujących Zdrowie „Do lepszych
szkół przez zdrowie” odbyła się w dniach 15–17 czerwca 2009 r. w Wilnie, na
Litwie. Była to pierwsza konferencja po przekształceniu się w 2007 r. ESSzPZ
w sieć SHE. Istotnym elementem tej konferencji było uczestnictwo młodzieży,
która „dzieliła się pomysłami i pracowała wspólnie nad wizją rozwoju szkoły
jako lepszego miejsca uczenia się i pracy”. Stanowisko młodzieży jest częścią
rezolucji wileńskiej konferencji (Better... 2009).

We wstępie do tej rezolucji napisano, że „sektor edukacji i zdrowia łączą
wspólne interesy. Wspólne ich działania pomagają szkołom stawać się lepszym
miejscem uczenia się i pracy. Szkoła promująca zdrowie systematycznie realizu-
je ustrukturalizowany plan wspierający zdrowie, dobre samopoczucie i rozwój
kapitału społecznego uczniów, nauczycieli i innych pracowników szkoły”. 

W rezolucji z Wilna określono kluczowe wartości i filary sieci „Szkoły dla
Zdrowia w Europie” (SHE). Nawiązują one do dziesięciu zasad wymienionych
w rezolucji z Salonik–Halkidiki, ale zawierają także nowe aspekty (tab. 1).
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Tabela 1. Wartości i filary sieci „Szkoły dla Zdrowia w Europie”

Kluczowe
wartości

1. Równość. SzPZ dąży do zapewnienia wszystkim równego dostępu do
edukacji i zdrowia. Może to w dłuższej perspektywie wpłynąć na zmniej-
szenie nierówności w zdrowiu oraz na jakość i możliwość uczenia się
przez całe życie.

2. Ciągłość i kontynuacja działań. W SzPZ można osiągnąć efekty edukacyjne
i zdrowotne dopiero po co najmniej 5–7 latach.

3. Włączanie. SzPZ jest społecznością uczącą się, w której każdy czuje się
obdarzany zaufaniem i szanowany, dobre są relacje między uczniami,
uczniami i nauczycielami oraz szkołą i rodzicami oraz społecznością lokalną.

4. Upodmiotowieniea i rozwijanie kompetencji do działania. SzPZ umożliwia
uczniom i pracownikom aktywny udział w ustalaniu celów i działaniach dla
ich osiągnięcia.

5. Demokracja. Działania SzPZ są oparte na wartościach demokratycznych,
przestrzegane są w praktyce zasady respektowania praw i brania
odpowiedzialności.

Filary

1. Całościowe podejście do zdrowia w szkole (ang. whole school approach
to health). Zakłada ono istnienie spójności między określoną na piśmie
politykąb szkoły a jej codzienną praktyką i uwzględnia:
• ukierunkowanie edukacji zdrowotnej w szkole na uczestnictwo

i rozwijanie kompetencji do działania,
• branie pod uwagę tego, jak uczniowie rozumieją zdrowie i dobre

samopoczucie,
• tworzenie w szkole polityki na rzecz zdrowia,
• tworzenie środowiska fizycznego i społecznego sprzyjającego zdrowiu,
• kształtowanie kompetencji życiowych,
• budowanie skutecznych związków między szkołą i społecznością

lokalną,
• efektywne korzystanie ze świadczeń pracowników medycznych.

2. Uczestnictwo. Podstawowym warunkiem skuteczności działań w SzPZ jest
uczestnictwo i zaangażowanie uczniów, pracowników i rodziców, dzięki
czemu rozwija się ich poczucie współtworzenia (współwłasności, ownership).

3. Jakość szkoły. Tworzenie SzPZ wspiera osiąganie przez szkoły podstawo-
wych celów edukacyjnych i społecznych oraz jak najlepszych wyników.
Zdrowi uczniowie lepiej się uczą, zdrowi pracownicy lepiej pracują i mają
większą satysfakcję z pracy.

4. Dowody. Wyniki badań wskazują na skuteczność programu promocji
zdrowia w szkole w zakresie rozwiązywania niektórych problemów
(np. zdrowie psychiczne, żywienie, używanie substancji psychoaktywnych)
oraz całościowego podejścia do zdrowia w szkole.

5. Szkoła a społeczność lokalna. SzPZ angażuje się w życie społeczności
lokalnej, działa na rzecz wzmocnienia kapitału społecznego i świadomości
zdrowotnej jej członków.
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9 WHO Regional Office for Europe, Health 2020. Dokument określający strategiczne kierunki
i działania priorytetowe dla 53 krajów regionu europejskiego WHO dla uzyskania znaczącej po-
prawy zdrowia populacji, redukcji nierówności w zdrowiu, wzmocnienia zdrowia publicznego
i systemu ochrony zdrowia (www.euro.who.int).

10 European Comission, Europe 2020. Unijna strategia wzrostu na obecne dziesięciolecie, za-
wiera konkretne plany działań w pięciu zakresach, w tym w edukacji (ec.europe.eu/Europe2020/
index_pl.htm).

11 Zrównoważony rozwój (ang. sustainable development) to „rozwój, który zapewnia zaspoko-
jenie potrzeb obecnych pokoleń, nie przekreślając możliwości zaspokojenia potrzeb pokoleń na-
stępnych” (Nasza Wspólna Przyszłość 1987, za: Kafel 2007: 15).

a Termin „upodmiotowienie” (ang. empowerment) ma wiele znaczeń. W promocji zdrowia oznacza on, że
jednostki lub społeczności uzyskują możliwość własnego działania oraz moc/siłę (ang. power) kontrolo-
wania własnego zdrowia i środowiska, kierowania swoim życiem, przejmowania odpowiedzialności za
swoje decyzje związane ze zdrowiem (Woynarowska 2012: 136).
b Termin „polityka” (ang. policy) w dokumentach międzynarodowych w jęz. angielskim jest powszechnie
używany. Odnosi się do dokumentu na piśmie określającego całościowe podejście do danego zagadnie-
nia, tzn. opis sytuacji, priorytety, cele i zadania dla ich osiągnięcia, plan działań, jego wdrażanie, monito-
rowanie i ewaluacja, organizacja, komunikowanie efektów.
Źródło: Better... 2009; Woynarowska 2012: 253–254.

Stanowisko z Odense, 2013 

Czwarta Europejska Konferencja Szkół Promujących Zdrowie „Nasze ABC
dla równości, edukacji i zdrowia” odbyła się w dniach 7–9 października 2013 r.
w Odense, w Danii. Jej efektem jest „Stanowisko z Odense”, w którym uwzględ-
niono także opinie młodzieży z czterech krajów pracujących w czasie konfe-
rencji (The Odense... 2013). 

W dokumencie tym potwierdzono aktualność ustalonych wcześniej w sie-
ci SHE:
• podstawowych wartości: równość, ciągłość i zrównoważenie działań, włą-

czanie, upodmiotowienie i kompetencje do działania, demokracja;
• filarów: całościowe podejście do zdrowia w szkole, uczestnictwo, jakość

szkoły, dowody, szkoła i społeczność lokalna. 
Podkreślono, że działania SzPZ są ważną częścią polityki WHO „Zdrowie

2020”9 w zakresie zdrowia i dobrostanu w Europie oraz strategii Unii Euro-
pejskiej „EU2020”10 dla włączenia i zrównoważonego rozwoju11. Wobec licznych
zmian ekonomiczno-społecznych zachodzących w Europie konieczne jest roz-
wijanie i doskonalenie procesu tworzenia SzPZ oraz większego zaangażowania
tych szkół w zaspokajanie potrzeb obecnych i przyszłych pokoleń.

Wymieniono następujące korzyści oferowane przez SzPZ:
• konkretne i potwierdzone w ewaluacji przykłady skutecznych związków

między edukacją i zdrowiem wspierające w Europie politykę „Zdrowie dla
wszystkich”;
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12 Alfabetyzm zdrowotny (ang. health literacy) oznacza posiadanie przez ludzi wiedzy, moty-
wacji i kompetencji niezbędnych do poszukiwania, zrozumienia i wykorzystywania informacji do-
tyczących zdrowia. Dzięki temu ludzie mogą podejmować w codziennym życiu właściwe decyzje
w zakresie korzystania z opieki medycznej, zapobiegania chorobom i promocji zdrowia, co sprzy-
ja utrzymaniu i poprawianiu jakości życia w całym okresie jego trwania (Sorensen i in. 2012: 80;
Woynarowska 2012: 110).

• działania powiązane z innymi inicjatywami na rzecz zdrowia i dobrostanu;
• warunki, w których zdrowe wybory są łatwiejszymi wyborami dla szkoły,

uczniów i pracowników szkoły;
• wspieranie działań szkół dla zrównoważonego rozwoju – zdrowi ludzie to

zdrowe społeczeństwa i cała planeta;
• poprawa zdrowia i dobrostanu nauczycieli przez tworzenie w szkole zdro-

wego miejsca pracy;
• pozytywne i szerokie podejście do zdrowia, uwzględnianie jego aspektu

fizycznego, psychicznego, emocjonalnego, społecznego i duchowego;
• stymulowanie roli szkoły w rozwoju społeczności lokalnej;
• poprawa zdrowia i samopoczucia uczniów, rozwój ich umiejętności uczenia

się i innych kompetencji;
• całościowe podejście sprzyjające zwiększeniu wiedzy, umiejętności i kom-

petencji do działania na rzecz zdrowia;
• możliwości włączenia i pracy z rodzicami oraz społecznością lokalną dla

zwiększenia ciągłości i zrównoważenia programów i działań;
• wzmacnianie związków ze szkolną służbą zdrowia;
• zintegrowane, całościowe podejście do problemów zdrowotnych, w tym:

zmniejszanie agresji i przemocy; promocja zdrowia psychicznego; zdrowie
seksualne, prawa seksualne i odpowiedzialność; rozwiązywanie problemów
i konfliktów; alfabetyzacja zdrowotna12.
Uznano, że dalszy rozwój ruchu SzPZ będzie w największym stopniu zależ-

ny od zdolności do skutecznego komunikowania się z osobami podejmującymi
decyzje na różnych poziomach oraz szerszymi kręgami odbiorców za pomocą
różnych publikacji i za pośrednictwem środków masowego przekazu. Niezbęd-
ne jest przekazywanie jasnych informacji dotyczących korzyści z bycia SzPZ, orę-
downictwo na rzecz rozwoju tego ruchu, poszukiwanie sojuszników. 

W dalszej części rezolucji zwrócono się z apelem do różnych instytucji
i organizacji o wspieranie rozwoju podejścia, jakie proponuje SzPZ:
• Prosimy szkoły, aby:

– brały pod uwagę wszystkie aspekty zdrowia, w tym zdrowie psychiczne,
a nie tylko zdrowie fizyczne;

– wykorzystywały podejście SzPZ w działaniach dla rozwoju szkoły;
– dokonywały zmian w zarządzaniu i liderowaniu;
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13 „Zdrowie dla Wszystkich” (Health for All) jest to polityka i strategia działań na rzecz zdro-
wia, zainicjowana na Światowym Zgromadzeniu Zdrowia w 1977 r., przyjęta na całym świecie.
Pierwszy dokument zawierający priorytety i zadania dla regionu Europy ukazał się w 1985 r.
(WHO. Targets for All 2000), kolejny „Zdrowie dla Wszystkich w XXI wieku” w 1999 r. (WHO
Health 21. The health policy framework for the WHO European Region). 

– zwracały się do administracji szkolnej i organów zarządzających szkoła-
mi, aby brały pod uwagę zdrowie i dobrostan uczniów oraz pracowników
szkoły;

– wdrażały do praktyki zasady SzPZ;
– koncentrowały się na komunikowaniu się oraz związkach między szkołą,

rodzicami, społecznością lokalną oraz służbą zdrowia.

• Prosimy decydentów i polityków, aby:
– wykorzystywali podejście szkoły promującej zdrowie w realizacji polityki

„Zdrowie dla Wszystkich”13 na poziomie europejskim, krajowym, regio-
nalnym i lokalnym; łączyli podejścia „od dołu do góry” (ang. bottom-up)
i „od góry do dołu” (ang. top-down) w promocji zdrowia i dobrostanu
w szkole;

– integrowali politykę edukacyjną i zdrowotną, uznając, że jedna nie może
obejść się bez drugiej;

– rozwijali wizję przywództwa, które ma ambicję dążenia do jak najlepsze-
go wykształcenia kolejnych pokoleń;

– uwzględniali społeczną integrację (włączenie) i potrzeby dzieci zagrożo-
nych wykluczeniem społecznym.

• Prosimy instytucje naukowe i dokonujące ewaluacji, aby:
– podejmowały wspólnie badania dla potrzeb SzPZ z wykorzystaniem gran-

tów z funduszy zdrowia i edukacji, z uwzględnieniem zdrowia i samo-
poczucia w szkole, badań empirycznych, ewaluacji procesu i wyników;

– dostarczały dowodów naukowych o efektach promocji zdrowia;
– integrowały wskaźniki zdrowia i dobrostanu ze wskaźnikami z obszaru

edukacji, takimi jak alfabetyzm zdrowotny, obywatelskość, umiejętności
uczestnictwa;

– identyfikowały najkorzystniejsze mechanizmy poprawy współpracy mię-
dzy sektorem zdrowia i edukacji oraz innymi sektorami;

– wskazywały na znaczenie uczestnictwa decydentów w programowaniu
badań naukowych dotyczących SzPZ.

• Prosimy administrację i samorządy na poziomie krajowym, regionalnym
i lokalnym, aby:
– uznawały znaczącą rolę samorządów lokalnych we wdrażaniu i rozwoju

szkół promujących zdrowie;
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14 Wdrażanie promocji zdrowia w szkole ma zasięg ogólnoświatowy. Podobne działania, za-
inicjowane przez Kwaterę Główną WHO w Genewie w 1996 r., są podejmowane na innych konty-
nentach. Ich zakres i podejścia są dostosowane do warunków i potrzeb na danym kontynencie
(www.who.int/school_youth_health/gshi/en).

– doceniały udział i znaczenie szkół promujących zdrowie dla rozwoju spo-
łeczności;

– inwestowały w rozwój kompetencji (ang. capacity building) wszystkich
pracowników szkoły, w tym nauczycieli, pracowników niepedagogicznych
oraz zarządzających szkołą; 

– uwzględniały potrzebę dbałości o zdrowie i dobrostan we wszystkich
okresach życia – od przedszkola przez szkoły do miejsca pracy.

• Prosimy trzeci sektor – organizacje pozarządowe i sektor prywatny, aby:
– pracowali dla tworzenia związków między szkołą i społecznością lokalną;
– wykorzystywali podejście systemowe w tworzeniu SzPZ;
– uznawali znaczenie udzielania pomocy, ale także zagrożenia związane

ze „zmęczeniem donatorów” i niestałością pomocy;
– inwestowali w rozwój kapitału społecznego;
– brali pod uwagę innowacyjność partnerstwa publiczno-prywatnego.

Podsumowanie

Program „Szkoła promująca zdrowie” to działania wdrażane w Europie od
ponad dwudziestu lat, mające na celu powiązanie zdrowia i edukacji w szkołach
oraz polityki zdrowotnej i edukacyjnej na poziomie krajów/regionów14. Obecnie,
dzięki zdobytym doświadczeniom, częściej działalność tę określa się terminem
„podejście szkoły promującej zdrowie” lub „promocja zdrowia w szkole”, za-
miast program lub projekt SzPZ.

Ciągłość, stabilność oraz rozwój tego podejścia zapewnia:
• wsparcie/patronat trzech znaczących organizacji międzynarodowych: WHO,

Rady Europy i Komisji Europejskiej;
• istnienie międzynarodowej sieci (1992–2007: ESSzPZ, od 2008 r.: sieć SHE),

do której należą obecnie 43 kraje regionu reprezentowane przez krajowych
koordynatorów; 

• wspieranie działań międzynarodowego koordynatora i sekretariatu technicz-
nego sieci przez grupę naukowców (Research Committee).

Cechą charakterystyczną tego podejścia jest dobrowolność udziału krajów
i szkół, z dominacją działań oddolnych, wspieranych przez odpowiednią struk-
turę na poziomie kraju/regionu.
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Ważnym elementem funkcjonowania sieci europejskiej są konferencje mię-
dzynarodowe organizowane cyklicznie (w odstępach 4–7 lat). Ich efektem są
dokumenty (rezolucje/stanowiska), które określają podstawowe zasady, cele i kie-
runki działań dla rozwoju SzPZ w krajach należących do sieci. 

Omówione w niniejszym artykule dokumenty końcowe z czterech euro-
pejskich konferencji wskazują, że:
• SzPZ jest nowoczesnym, wszechstronnym podejściem do zdrowia w szkole,

wspiera realizację jej programu dydaktycznego, wychowawczego i programu
profilaktyki. Wdrażanie tego podejścia sprzyja osiąganiu dobrych wyników
uczenia się i pracy („zdrowy uczeń lepiej się uczy, zdrowy nauczyciel lepiej
pracuje”). Podstawowym warunkiem skuteczności działań jest zrozumienie
istoty tej koncepcji.

• W związku z dokonującymi się w Europie i poszczególnych krajach zmiana-
mi politycznymi i społecznymi w okresie minionych dwóch dekad dokonywa-
no pewnej modyfikacji ustalonych zasad oraz strategii i kierunków działań
szkół promujących zdrowie. 

• Działania SzPZ powinny być planowane i długofalowe (nie powinny polegać
na licznych krótkotrwałych akcjach), a ich przebieg i wyniki powinny być
systematycznie ewaluowane.

• SzPZ jest inwestycją dla edukacji, zdrowia i demokracji. Dlatego dla rozwo-
ju i skuteczności działań tych szkół niezbędna jest rzeczywista współpra-
ca resortu edukacji i zdrowia na poziomie kraju, regionu, lokalnym, szkoły
(np. współpraca pracowników szkoły z pielęgniarką szkolną). Należy ustalić
zadania każdej ze stron i odpowiednią alokację środków.

• W tworzeniu SzPZ dominują działania praktyków, lecz dla zwiększenia sku-
teczności działań niezbędne jest wsparcie ze strony ośrodków naukowych.

Znajomość myśli europejskiej na temat zasad i kierunków rozwoju SzPZ
może być przydatna w Polsce wszystkim tym, którzy uczestniczą we wdrażaniu
tego podejścia w praktyce. Może to pomóc lepiej je rozumieć i wzmacniać po-
czucie współuczestnictwa w europejskich, a nawet globalnych inicjatywach na
rzecz zdrowia indywidualnego i publicznego oraz tworzenia lepszej szkoły.
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CIEKAWY PRZYPADEK „MODY NA TEORIĘ”, „TRENINGU” I CELÓW NAUCZANIA JAKO PODSTAW
REFORMY KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELI NA ANGIELSKICH UNIWERSYTETACH

Uniwersyteckie kształcenie nauczycieli w Anglii przechodzi obecnie radykalne przemiany wpro-
wadzane przez ministrów, którzy z przyczyn ideologicznych sprzeciwiają się krytycznym per-
spektywom w programie nauczania. Obecny minister szkolnictwa Michael Gove obdarzył takie
perspektywy etykietką „mody na teorię” i często powtarza, że taka moda jest bez znaczenia
albo wręcz szkodliwa. W reformie angielskiego szkolnictwa zapanowała ortodoksja „zdrowego
rozsądku” i praktycyzmu, oparta na tezie, że nauczanie jest „rzemiosłem”, którego można się
nauczyć wyłącznie przez obserwację i kopiowanie zachowania wykwalifikowanych nauczycieli.
Kursy początkowe dla nauczycieli, przed przemianami bazujące na połączeniu praktyki w szkole
z wykładami na uniwersytecie, są więc przenoszone do szkół, gdzie propagowany przez mini-
sterstwo szkolnictwa model nauczania polega na wyznaczaniu uczniom indywidualnych celów
i ciągłym pomiarze nauki przy użyciu testów i egzaminów. Artykuł jest próbą oceny tych prze-
mian i zubożałych doświadczeń edukacyjnych dla nauczycieli-stażystów i ich uczniów, jakie
z obecnej reformy mogą wyniknąć. Niechęć polityków do teorii jest jednym z objawów „anty-
intelektualizmu” charakteryzującego obecne czasy. Prymat praktycyzmu odciąga uwagę od
głębszych przemyśleń o znaczeniu edukacji dla jednostki i społeczeństwa. Pomimo ataków
na „modę na teorię”, kształcenie musi opierać się na bogatej tradycji myśli teoretycznej, aby
zachować holistyczną i prawdziwie edukacyjną orientację.
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Introduction

University-based teacher education in England is now being systematically
dismantled, as evidenced by significant reductions in government funding
(University and College Union (UCU) 2014). Within the broader context of higher
education in the UK, the humanities and social sciences have been repeatedly
denigrated in government rhetoric as not ‘useful’ for the economy (Leitch 2006;
Department for Business Innovation and Skills (DBIS) 2011), with research grants
explicitly favouring ‘high impact’ projects (Pain et al. 2011). The tradition of
scholarship appears to be increasingly replaced with ‘expertise’, narrowly con-
ceived as bite-size courses, designed for the educational marketplace, whilst
strategic decisions about the future of university education are increasingly
made by politicians, rather than academics (Harris 2012). It is against this back-
ground that recent measures to banish ‘trendy theory’ from teacher education
can be understood. For example, the current Conservative Education Secretary,
Michael Gove asserts that: ‘teaching is a craft and it is best learnt as an apprentice
observing a master craftsman or woman. Watching others... is the best route to
acquiring mastery in the classroom’ (Gove 2010). This assertion is indicative of
the assumptions driving the radical reform of teacher education. As ‘training’ is
relocated to schools from the university and ‘trainees’ learn the craft of teaching
by observing qualified practitioners at work (Teaching Agency 2013), the role
of university-based teacher education in England is becoming redundant. In
parallel with the narrow conceptualisation of teacher education as ‘training’, the
theoretical complexity of pedagogy is being increasingly reduced to a target-based
model of teaching and learning (Alexander 2004; Bates 2013a). As Seddon (2008)
explains, targets originate in industrial management, where they are set by
managers in order to increase the output of the workforce and improve efficiency.
Transferred to educational settings, a focus on attainment targets turns teachers’
attention away from children’s learning to the management of pupil-learning out-
comes. Without sufficient theoretical foundation, teacher trainees may, in turn,
uncritically accept and mimic the enactment of the target-driven conceptualisation
of ‘good’ practice which they observed in the classroom. What this approach to
teaching then conveys to pupils is that what matters in their education is getting
better at meeting targets and passing exams.

If we are to understand the scale and pervasiveness of these changes, then
locating them in the current era of ‘anti-intellectualism’ (Braidotti 2013) may be
illuminating. Writing from the postmodern perspective, Rosi Braidotti (ibid.: 4)
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links anti-intellectualism to the rise of the free market ideology, which has not
only introduced the ‘tyranny’ of economic profit and self-interest, but also pays
“undue allegiance to ‘common sense’”. Whilst the concept of ‘common sense’ has
provided a stimulus for some important philosophical investigations (Cottingham
2008), appeals to common sense in the current political idiom are based on
‘sound’ judgement in practical matters, leading to ‘entirely practical’ solutions.
For example, much of the Conservative discourse on education reform emphasises
the Party’s ‘entirely practical mission,’ juxtaposing its commonsense principles
with the failed ‘ideology’ of the political Left (e.g. Shorthouse and Stagg 2013: 21).
However, the conflation of commonsensical explanations with a belief in free
markets has resulted in the domination of instrumental reasoning, aimed at
seeking the most effective ways to maximise profit and other gains. For example,
commonsense justifications for university education in England are framed around
its effectiveness in preparing a highly-skilled workforce, capable of successfully
competing in the global marketplace (Leitch 2006). The logic of effectiveness may
have made sense on the factory floor in the industrial era, based on the premise
that the sole purpose in this case was the mass production of popular, affordable
consumer goods. Applied to university education in the 21st century, however,
this logic becomes ‘grotesque and absurd’ (Bauman and Donskis 2013: 136). This
is because ‘truly great scholarship,’ which profoundly changes the ways in which
we understand the world, cannot be developed quickly, for fast consumption,
‘unlike applications of technology or popular theory’ (ibid.: 136). The corrosive
effect of economic imperatives on intellectual integrity is indicative of ‘moral
blindness’ (ibid.: 2013). It may also adversely affect teacher education, as we shall
see next.

Trends and ‘theories’ in education reform discourse

Education reform in England manifested itself over the last twenty years as
a proliferation of often incoherent education policies, referred to by their critics
as the ‘policy epidemic’ (Levin 1998; Ball 2003). A recurring characteristic of the
rhetoric around the ‘policy epidemic’ is the expression of ‘urgent need’ in relation
to educational reform (Department for Education (DfE) 2010: 4–5). This need is
justified on the basis of two commonsensical claims. Firstly, that teachers and
schools are deficient in addressing the needs of all students (ibid.). Secondly, on
the basis of international comparisons such as the Programme for International
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Student Assessment (PISA), which is conflated with the relative competitiveness of
Britain in the global economy (DfE 2010). The alarm associated with the image
of Britain ‘standing still,’ whilst other countries ‘race past’ (ibid.: 3) is reinforced
by the metaphor of a widening ‘gap’ between high and low achieving pupils.
Reform has aimed above all at ‘reducing the attainment gap’ and new performance
indicators to benefit the “underperforming educational ‘tail’” (Paterson 2013: 11).
The ‘educational tail’ refers here to pupils who are not performing as well as their
peers in standardised national tests. 

Designing, disseminating and monitoring reform involves complex (and
costly) government machinery. For example, it includes government-funded
agencies such as the National College for Teaching and Leadership (NCTL) and
Office for Standards in Education (Ofsted), as well as a network of private
companies and consultants, think-tanks and academics, who stake their interest in
government agendas (Ball 2009). Generating reform generates jobs, income and
profit for individuals and companies whose claims to authority in educational
matters are based on claims to ‘expertise’. The label ‘expert’ frequently appears in
government documentation and promotional literature. For example, as stated
in the invitation to a Westminster Briefing, a regular event hosted by the public
policy event provider, Government Knowledge (GOVKNOW).

As schools return from the summer holidays, reform of the Education system shows no sign
of slowing. Westminster Briefing will be running a series of events over the coming months...
These highly interactive, expert-led events will interpret and explain DfE initiatives, leaving you
prepared to manage change and improve outcomes in your setting. (GOVKNOW 2013)

‘Educational experts’ come from many walks of life, often unrelated to
education. For example, an ‘expert’ presenter at a recent Westminster Briefing on:
Reforming School Accountability: Improving Outcomes by Measuring Attainment and
Progress, was Chris Paterson, a researcher from the think-tank CentreForum, who...

specialises in social policy and education, with a particular focus on social mobility. He was
a contributor to the recent publication ‘The Tail – How England’s schools fail one child in five’.
He was previously a solicitor at city law firm... (Paterson 2013: 2)

The reference to ‘specialism’ in policy and education reveals the arbitrariness
of claims to expertise by individuals such as Paterson. ‘Specialism’ in education
policy may be acquired at one-day courses delivered at Government Knowledge
(GOVKNOW 2013), or through a book contribution. In an era which legitimates
common sense, a fast track to expertise is open to anyone who shows an interest
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in education, even if it is unrelated to the actual lived experience of being
a teacher. The inherent lack of criticality in commonsense thinking allows
such experts to establish their authority through appeal to ‘assured’ meanings
(Bauman 2005: 1094), meanings which are taken for granted and, therefore,
beyond contestation. An example of an ‘assured’ meaning is the government
interpretation of the PISA results as an indicator of the position of Britain in the
global economic competition. As pointed out by Zygmunt Bauman, apart from
privileging experts over non-experts, the phenomenon of ‘expertocracy’ also limits
what is possible to think, constraining individuals within ‘assured’ meanings rather
than enabling them to create their own meanings. 

That politicians mean ‘business’ in matters of education reform is clear from
the continuing privatisation agenda. Under the guise of promoting diversity, the
current government refers to the education system as the ‘school market’ and
invites private providers and sponsors to take over underperforming state schools
(Bates 2013b). Whilst the introduction of the first ‘free schools’ in England in
2011 was substantiated by the alleged effectiveness of the Swedish free schools
(Wiborg 2010), in a recent statement, Michael Gove openly expressed his approval
of schools making a profit (Grice 2013). English education system may thus be on
the verge of another radical change, the privatisation of state education. 

Ironically, a ‘theory’ appears to be emerging from the discourse and reforms
sketched above, despite Gove’s distaste for theory signalled in the introduction
to this paper. Framed in commonsense terms and still to be verified (if it is
verifiable), the ‘theory’ presents a number of propositions. Firstly, that teachers
and schools in England continue to fail the ‘underperforming tail’ and this calls
for an unrelenting education reform. Secondly, that the main (if not sole) cause
of pupil ‘underperformance’ is poor teacher performance. Thirdly, that an intro-
duction of more accurate measures of pupil attainment and progress and new
‘floor’ targets (GOVKNOW 2013) will lead to improved outcomes. Lastly, that the
private sector is more effective and this is the basis for the privatisation of
education. Underlying these propositions is an ideological belief in the regulatory
powers of free market competition. Silenced in this discourse is teacher auto-
nomy, socio-economic and other complex factors affecting pupil learning (and
outcomes), the importance of ‘interhuman relationships’ (Bauman and Donskis
2013) and the contribution of a theoretically-rich education to helping student
teachers make sense of all this complexity. Absent here are also deeper
considerations of the aims of education in the 21st century, beyond scoring highly
in PISA tests or developing skills to compete in the global economy. The reform
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spawned by Gove’s ‘theory’ makes university-based teacher education less viable
in the future because of the shift of funding from universities to schools (TA 2013).
The resulting closure of university programmes may not only adversely affect
future research, but also disconnect new teachers from the rich theoretical
tradition which developed on the British Isles and provoked fruitful, albeit some-
times controversial, international educational debates (Godoń 2012). 

Re-forming or de-forming education?

In arguing that politicians more often deform rather than reform education,
Zygmunt Bauman and Leonidas Donskis (2013) observe that the lack of respect
for academic freedom and intellectual integrity at the re/de-formed university
creates a new cadre of ‘corporate professors’. By complying or even collaborating
with managerial regimes, this cadre in effect deprive students of an ‘opportunity
to experience what a non-vulgar, non-pragmatic, non-instrumentalised University
is like’ (ibid.: 139). They also contribute to the fragmentation of the academic
community and the breakdown of relations characterised by mutuality and
sensitivity to the Other. As an academic community, the university has traditional-
ly played the role of a guardian of intellectual and moral principles. However,
as a fragmented, fluid network of individuals often working in silos, it becomes
‘adiaphoric’, exempt from moral evaluation (ibid.: 149–50). Under the conditions
of this exemption, the marketplace pattern of consumer-commodity relations is
transferred to interhuman relations within the university, bringing with it
insensitivity to the Other and indifference to what is happening around; in short
‘moral blindness’. As the authors point out (ibid.: 150), whilst ‘a consumerist
attitude may lubricate the wheels of the economy, it sprinkles sand into the
bearings of morality’. 

A similar ‘adiaphorisation’ arises in the factory-floor relations established
in schools through the introduction of pupil performance targets. Targets are
numerical measures of the expected grades in tests and levels of academic
attainment. For example, one of the curriculum objectives for reading taught to
eleven-year-olds is to: ‘discuss and evaluate how authors use language, including
figurative language, considering the impact on the reader’ (DfE 2013: 44). Based
on this objective, the teacher will give the children a set of targets to aim at, one
at a time, in their reading lessons. Targets related to this objective could be for
example: ‘I can use the way in which a text is organised to help me understand’;
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‘I can compare, contrast and evaluate different non-fiction texts’; ‘I can identify
figurative language, e.g. similes and metaphors’. Once a child has demonstrated
reaching a particular target, she will be given another one to work on. Whereas
teaching and learning through targets may be a means to a particular end, it is an
approach which Bauman (2012) and Barnett (1997) would evaluate as propagating
the ‘closure’, rather than ‘openness’ of mind. Teaching reading by setting targets
fragments the complex and inherently personal experience of making sense of
the text into bite-size stages, moulding possible responses of the reader within
predetermined, ‘assured’ meanings. The production line in the reading factory
provides training in producing the ‘right’ standardised answers, rather than en-
couraging divergent, individual responses to books. This approach ignores both
the past debates about curriculum design and problems linked to a highly pre-
scribed, behaviourist aims-and-objectives curriculum. It also ignores the need of
education to prepare children for a future which cannot be predicted, cannot even
be imagined today. Writing over 30 years ago, Denis Lawton bemoaned...

the folly of attempting to list the behavioural changes in pupils which could be predicted
as a result of their studying a Shakespearean play. Since every individual’s response to a work of
art is unique, then how could a teacher predict a correct response to a speech by Hamlet? [...] the
behavioural objectives model... encourages trivialisation – that if teachers have to prespecify and
then test everything in their teaching programme, they will tend to emphasise all the most easily
tested, but the least significant, aspects of any subject or topic. (Lawton 1983: 20)

Even young children, starting primary education at the age of five, are
expected to ‘own’ their targets, in accordance with the Department for Education
and Skills (DfES) assertion that target setting is the most effective means to
achieving educational ‘excellence’:

We want every primary school to review its performance and to set targets... which are...
[o]wned: understood by the school, including governors and pupils, and having a visible life
and meaning in the classroom... (DfES 2003: 19)

Targets are an example of what Hogan (2011: 28) refers to as the ‘recasting
of issues of quality in educational experience as issues of indexed quantity
(of grades, test scores, etc.)’. This recasting has in effect pushed ‘the heart of
educational quality itself to the margins, or even out of the picture’ (ibid.). Targets
are also at the core of the vicious circle of schools’ accountability for pupils’
performance outcomes. Schools are held to account for the overall outcomes of
education reform, despite their lack of choice in matters of reform. Accountability
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for being a ‘good’ school is, in turn, determined by political power networks
external to the school:

At the heart of any system of secondary school accountability lies a decision about what
a ‘good school’ is and does. This is because the real goal of such a system is to judge schools
against – and therefore encourage school behaviour towards – this chosen ideal... In account-
ability terms... the prevailing definition [of a ‘good school’] is heavily shaped by the government
of the day. (Paterson 2013: 8)

This explanation may make sense at the level of commonsensical reasoning;
since school accountability is determined by the government of the day, it fol-
lows that the definition of ‘good’ education must also be provided by the same
government. This argument, however, is based on the premise that accountability
conceived in terms of performance measures is the best lever for reform. Different
lines of reasoning and alternative theoretical perspectives could open up different
debates. For example, the very notion of accountability could be re-examined
from a premise that curriculum and pedagogy could best be reformed ‘from
within’ (Hogan 2009: 97). 

Such commonsensical discourses mask what Bauman and Donskis (2013: 156)
reveal as the political class’s ‘inability to exist otherwise than through changing or
reforming others, rather than oneself’. In the context of Academia, the incessant
change becomes a form of social control; ‘stripping scholars and academics of
a sense of safety and security, [it] has become an inescapable part of the power
discourse’ (ibid.). The change discourse mobilises instability, in order to create
and legitimate a ‘precarious public sphere’ (Berlant 2011: 3), where not just the
lives of academics but of all workforce are ‘being made and unmade according
to the dictates and whims of the market’. A new global class is thus being created
to replace the proletariat of the early capitalist state, termed the ‘precariat’
(ibid.: 192). 

The governance by fear (Braidotti 2013) is also embedded in the target-driven
schools, where it operates on several levels. Because of accountability, schools
are obliged to meet externally set performance targets, their security is therefore
tied up with political ‘whims’ to reform education in particular ways. Since the
craft of ‘good’ teaching relies on efficient target setting, on reaching her target
the pupil is immediately given a new one, in an incessant target-setting-as-
sessment-target-setting cycle. The curriculum has thus become a ‘collection of
targets’ (Pring 2013: 65) and pedagogy confined to their delivery. The traditional
ideal of education as being about the journey rather than the destination
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(Peters 1967) has been reversed, with the journey fragmented into hundreds of
mini-destinations which have to be reached, one by one. In the process, children
learn to be ‘good’ at reaching targets in the most effective or fastest way. The
purpose of such education could be encapsulated as preparation for work on
the production line, in alignment with the government’s economic imperative for
training efficient workforce.

According to Bauman and Donskis (2013) instrumental reasoning is presented
in the guise of commonsensical practical solutions for reforming education. When
a politician’s ambition is transferred onto schools, teachers and pupils become
seen as instrumentally useful/not useful for delivering reform. The conception
of ‘good’ as useful underpins the insensitivity to the Other which, as argued
by Bauman and Donskis (ibid.), dominates human relations in liquid modernity.
In the context of education reform presented in this article, it is about asserting
one’s ‘educational expertise’ by constructing the idea of an “underperforming
educational ‘tail’” (Paterson 2013) and blaming teachers for creating this ‘tail’.
It is about making the Other accountable for change rather than changing oneself.
In Bauman and Donskis’ (2013: 217) words, it is about ‘fabricating one’s success
and building one’s legend at other people’s expense, using them as situations,
fragments and individual components of one’s own project’.

In summary, what the political class expect a ‘good’ teacher trainee to learn
‘on the job’ is compliance with the ‘government of the day’, unquestioning
enactment of reform and increasing efficiency in teaching-as-target-setting.
Teacher trainees are thus trained to train their pupils. Discouraging ‘trendy theory’
leads to an impoverished learning experience for both teacher trainees and pupils.
Conversely, bringing theory into practice, may not only halt the spread of
‘moral blindness’, but also restore the spirit of intellectual enquiry in the English
classroom and lecture theatre alike.

Restoring theoretically-rich ‘good’ practice 

Is there then a way of being and living sensitively in today’s world, of
working without manipulating others, of regaining the lost moral in/sight?
Bauman and Donskis (2013: 203) link ‘moral blindness’ to ‘adiaphorisation’, or
the normalisation of instrumental reasoning. They see ‘adiaphorisation’ as rooted
in liquid modernity, in its consumerism and individualism, which impair our
powers of association. Fragmented communities and atomised individuals are
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simultaneously created by and contribute to the spread of liquid relations; they
at the same time suffer from and close a blind eye on the ‘decline of the West’
(ibid.: 168). Regaining sensitivity, becoming human may be achieved through
connecting to love, friendship and loyalty and remembering that old age, lone-
liness and being forgotten unite all of us, no matter how atomised, powerful, or
successful we are. 

Whilst for Bauman and Donskis the inevitability of the end of one’s life is
a call for sensitivity and moral in/sight, remembering this end at the prime of
one’s life, in the midst of ordinary everyday work with young children may seem
of little relevance or appeal. A more immediately applicable scheme is offered by
Pádraig Hogan (2009). It is a conceptualisation of ‘good’ practice which seeks to
reclaim the integrity of learning, in the sense of the ‘wholeness of education as
a practice in its own right’ (2009: 95). On Hogan’s analysis, this integrity has
for hundreds of years been eroded by power elites, such as the Christian church
in the Middle Ages or the nation state in the 19th century. In the past two
decades, external interference in education has been accelerated under the ‘credo
of a globalised age’ (ibid.: 99). The current subjugation of ‘good’ practice to
numerous commandments of the global economy obscures education’s ‘own
inherent purposes and ethical commitments’ (Hogan 2011: 30). In seeking to
develop a coherent case for educational practice which would be reformed
‘from within’, Hogan (2009: 97) turns to the philosophical insights of such
theorists as Hans-Georg Gadamer. Gadamer’s reminder of the ‘the dialogue that
we are’ is of vital importance as the basis for all understanding and learning
(Gadamer 1989, as quoted by Hogan 2009: 109). It is through dialogue with others
that we come to understand ourselves and the world. The kind of dialogue
which deliberately seeks out the challenge of otherness instead of sameness is
particularly valuable, because understanding differently is at the heart of all
new learning. By being open to otherness, this kind of dialogue also gains
a moral orientation, since it encourages a ‘reciprocal recognition, an attempted
reversibility of perspectives, between oneself and others’ (ibid.: 110). 

Whilst watching experienced teachers at work, the ‘trainee’ teacher remains
a detached spectator, interpreting classroom events, learning about others. By
engaging in dialogue with the teacher and children, the ‘trainee’ is able to learn
with and from others. S/he listens to others, articulates his/her understandings
and comes to know others’ perspectives. The process of learning to be a ‘good’
teacher becomes enriched through the sensitivity to the Other, which develops
in both the ‘trainee’, the child and the teacher. By having further conversations in
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the lecture theatre about the very process of coming to know, ‘trainees’ are able
to deepen their understandings and take their insights back into the classroom.
This is an opportunity for reversing the roles of the teacher as the ‘master
craftsman or woman’ and the ‘trainee’ as the ‘apprentice’ (Gove 2010). Bringing
back to the classroom some of the ‘trendy theories’ discussed in the lecture
theatre may stimulate further dialogue about whether the curriculum has indeed
become a ‘collection of targets’ (Pring 2013: 65) and why, after decades of ‘policy
epidemic’ educators suggest that there is ‘[s]till no pedagogy’ in primary schools
(Alexander 2004: 7). 

Conclusion

What could then be learned from the case of ‘trendy theory’, training and
targets outlined in this article? What lessons can be learned from the ways in
which globalised politics seeks to determine exactly how teacher trainees are
supposed to teach eleven-year-olds to read? What do we need to remember if
we wish to engage in teacher education which goes beyond the classroom ‘craft’
(Gove 2010)? Bauman and Donskis (2013) remind us that the changes which engulf
universities and schools today are not simply decided and enforced by those in
power. Rather, we all participate, ‘[w]e are all accomplices’ (ibid.: 140). Being
implicated means not only responsibility but also choice. At stake in the post-
intellectual era is our ability to choose between complying with the whims of
powers that be or seeking alternatives. An alternative conceptualisation of teach-
ing and learning developed by Hogan (2009; 2011) may be helpful in restoring
the wholeness of the now fragmented ‘good’ practice. The wholeness of practice,
however, has no alternative but to be understood holistically, in the sense that
the ‘good’ practice enacted in the classroom or the lecture theatre is always
already embedded in theoretically-rich foundations. It is such foundations that
form the logical-dialogical bases for countering the commonsensical creeds of
the globalised age and articulating defensible arguments for renewing ‘good’
practice ‘from within’.
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Streszczenie

FILOZOFIA DLA EDUKACJI – PRÓBA ĆWICZENIA W MYŚLENIU

Niniejszy artykuł jest poświęcony kwestii filozoficznego zaangażowania w problematykę edu-
kacyjną. W odwołaniu do idei Hannah Arendt ćwiczenia w myśleniu oraz do metodologii ty-
pów idealnych Maksa Webera dokonuję próby eksploracji sposobów wiązania filozofii i praktyki
edukacyjnej. Wyróżniając wydarzenia otwierające poszczególne możliwości rozumienia relacji
między filozofią a praktyką edukacyjną, dokonuję rekonstrukcji tych możliwości jako idealnych
typów filozoficznego zaangażowania w kwestię edukacji. Każdy z wyróżnionych typów odwołuje
się do innego rozumienia filozofii, filozofii edukacji, pedagogiki i praktyki edukacyjnej. Całość
wywodu zmierza ku sformułowaniu pokrytycznego typu, który będąc praktykowanym sposobem
wiązania filozofii i praktyki edukacyjnej, wymaga refleksyjnego uznania swojej prawomocności.

Słowa kluczowe: filozofia, praktyka edukacyjna, ontoteologia, racjonalność działania, filozoficz-
ne zaangażowanie w problematykę edukacji, po-krytyczna relacja między filozofią a praktyką
edukacyjną.

The title, ‘Philosophy for Education’, may well be a misleading one, since
this essay is not about a particular kind of philosophy or a specific philosophical
theory that might prove most suitable for education. Instead, it is an attempt to
address the problem of being engaged in education in a philosophical way. Hence
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1 This split is also the origin of one of the most distinguished problems in educational theory,
that is the question about the relation between educational theory and educational practice,
which at least from the times of J.F. Herbart and F. Schleiermacher is constantly addressed by
educationalists (see Kenklies 2012). I will not refer to this extensive discussion deliberately not
only because it would need much more to be properly elaborated than this article, but mostly
because the ‘theory and practice issue’ does not overlap completely with the subject of my
investigation, that is: the question of the possible ways of philosophical engagement in education.
This does not mean naturally that particular standpoints and concepts developed throughout
centuries of work on the ‘educational theory and practice issue’ will not appear substantial for
this exercise.

the guiding question for this inquiry is not ‘What philosophy for education?’, but
rather, ‘How can philosophy relate to education?’ And on from this, a whole
range of other questions that seem to arise from that one: How can we en-
gage in education through philosophy? What can we do for education while
‘doing philosophy’? How can we relate philosophical investigations and edu-
cational practice? What can we do with philosophical concepts as educational
practitioners? 

These questions are not new ones. They have been and still are posed (See
Carr 1995; Wortham 2011) and we can expect that they will be posed well into
the future, since their strength derives from the split between theorein and praxis
at the very beginning of Western Metaphysics (See Arendt 1998 [1958]: 14–15)1.
The reason for making this attempt then, is not to overcome this distance, to
negate it or to deny it. Nor does it claim to supplement or criticize the existing
propositions defining possible modes of philosophical engagement in education.
It lies rather in the necessity to speak out about the possibility of an engagement
that is present, but not yet explicated. 

Inspired by Hannah Arendt’s idea of exercise in thought (Arendt 2006b [1968]),
I will not try to present any essential answers or definite solutions. It is an
exercise, an attempt, and its nature is, as Arendt puts it, experimental (p. 14).
Because of this, it does not suppose an overall view, or a review of a disciplinary
field, with claims of objective neutrality or ideological legitimacy. It is rather an
attempt at putting the issue on the table (Masschelein 2011: 531), by relating it to
differently experienced events that might open up the horizon of its meaning.
Hence, unlike Arendt (2006b [1968]: 14), I do not try ‘...to discover the real origins
of traditional concepts in order to distil from them anew their original spirit
which has so sadly evaporated...’. I do not claim that the possibility expressed
in the last sections of this paper present ‘the real origin spirit’ of the relation
between philosophy and educational practice, as it does not have to be ‘the best’
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2 Although one must keep in mind that, as pointed out by Weber (2004 [1904]: 396),
logic of the ideal-type development does not overlap with the empirical course of historical
development.

or ‘the last’ way to conceptualise such a relation. Nevertheless, it is worth
formulating.

The result of this exercise is distinction between three ideal types of re-
lation between philosophy and educational practice. Its aim lies in preliminary
elaboration (or indication) of a certain possibility for conceptualising such a re-
lation. It is claimed that apart from formulating recommendations for educational
practice (instrumental relation), warning educational practitioners against ethical
dangers inherent to their doings and giving the intellectual tools for their
emancipative reflection (critical relation), there is a possibility to understand
philosophical engagement in educational practice as the creation of rationalities
of educational action, i.e. the creation of symbolic spaces or meaningful horizons
in which education might happen (post-critical type).

Within such an intention however, it is easy to fall into an eschatological trail
and substitute a claim for indication with a claim for revelation. As it was already
mentioned I will try to avoid such substitution since I am convinced that each
of the types distinguished below, with their potential to form our engagement
in educational practice brings a specific danger peculiar to them. This prevents
any strong normative claim made for any of the presented types.

On the other hand, my intention – as declared above – is not the one of an
objective comparison between empirically existing beings. Hence the reference to
Max Weber’s (2004 [1904]) methodological concept of ideal types, which firstly
allows to stress the ideal nature of the analysed types. What I try to do is to
understand events in Western history2 (also the history of thought) as opening
up possibilities for relating philosophy and educational practice. However these
possibilities are

 
...formed by a one-sided accentuation of one or several perspectives, and through the

synthesis of a variety of diffuse, discrete, individual phenomena, present sometimes more,
sometimes less, sometimes not at all; subsumed by such one-sided, emphatic viewpoints so that
they form a uniform construction in thought. In its conceptual purity this construction can never
be found in reality, it is a utopia (Weber 2004 [1904]: 387–388).

Indeed, the four ideal types analysed below do not concern existing philo-
sophical or educational theories but the potential possibilities of relating
philosophy and educational practice derived from the different traces and threads
which are considered while being involved in an exercise in thought. Naturally,
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I do refer to theories (both educational and philosophical), not as examples,
however, but as events. Events that open up possibilities for us to think and act.
And, it is these possibilities, not the theories, that are my concern here. 

Secondly, with reference to Weber’s concept, I would like to emphasise
that since the following types are not empirical, I am not trying to build a map
that would objectively describe a particular territory (e.g. disciplinary field of
philosophy of education). Although for both Arendt and Weber, research should
provide tools for gaining orientation in the world (Arendt 2006b [1968]: 13–15;
Weber 2004: 387), in both cases this orientation is not based on positive
knowledge about what is present, but rather it is an intelligence for understanding
the world, a symbolic capability to cope with the astonishing plurality of that
which exists. This capability is developed thanks to sharp, idealised distinctions
that do not re-present the world but help us understand what is present. Hence
if the following types could be seen as a map, it would be a map developed while
walking along a path of thought (Masschelein 2010: 47), a map that does not give
an overall view of the landscape, and which does not sum up all the possibilities
of walking, but is the trace left by thinking. Neither is it a map that gives us
assurances about dwelling in the world, but rather it shares the experience of
orientation while carrying out an exercise in thought.

Types of relation between philosophy and educational practice

Every relation deals with realms that are not (yet) connected, realms that
differ. Hence, relating philosophy and educational practice in a particular way
stems from particular understanding of the difference between them. Therefore
apart from the general characteristics of each of the distinguished types, and
the reference to the events that open up the possibility to conceptualise them,
the following analysis concerns also their basic assumptions, that is the under-
standing of philosophy, philosophy of education, educational theory and edu-
cational practice that is appropriate to each of them. Moreover, I assume that
each of the distinguished types allows to formulate various answers to the
question ‘what is education?’. However, simultaneously each of them frames
these formulations differently by linking all possible answers with their as-
sumptions. Therefore, describing each type means reconstructing such a frame.
The presented analysis concludes in the indication of inherent dangers inscribed
in every distinguished type. 
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Instrumental relation

Undoubtedly the rise of technical civilisation, mostly due to the success
of modern science, is one of the most irresistible and common experiences of
our times. We deal with the undeniable success of the project to understand
knowledge as grasping the causal relationships governing the world of nature
that might resemble the relationships between the means and goals of human
action (See Bacon 2000 [1620]: 33). It is worth noting that from its very beginning
the idea of modern science was linked with the ‘...plan of preparing men’s
minds...’ (ibid.: 77).

However, if Francis Bacon considered such an educational enterprise with
an intention to gain acceptance of the educated public for the scientific method
as a legitimate foundation of true knowledge, two centuries later August Comte
advocated for ‘...the complete popularisation [...] of the sciences...’, which
demanded a ‘continuous instruction’ for ‘all classes, without exception or
distinction’ (Comte 1903 [1844]: 129). Through such an enlightened demand
education was considered as necessary for the spiritual reorganisation of social life
(ibid.: 146), conducted in order to make the society rational, that is: able to be
wisely ameliorated (ibid.: 147). Indeed, no more than a few decades later the
intensifying impact of such a spirit was already noticed and problematized by
Wilhelm Dilthey (1989 [1883]).

Simultaneously, the world of the West changed rapidly and widely by the
industrial revolution, within which education became an institutionalised practice
that included whole populations. Therefore, it came to lie within the interest
of the state, which took the whole sphere of education under its rule, that is
governance. 

These events interrelate and shape each other, and it is exactly at this plexus
that a certain possibility to understand the relation between philosophy and
educational practice is opened up.

General characteristics

One can think of an instrumental relationship between philosophy and
educational practice when philosophy gives educational practice instrumental
guidance, i.e. it answers the question ‘what to do?’. The essence of this relation
lies in the attitude of application. It is assumed that certain philosophical ideas
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can be reduced to certain guidelines which can be applied to educational practice.
This is only possible by means of reformulating those ideas into particular guide-
lines and instructions – regardless of whether they will have a general (or vague)
character or, rather they will become methodical recipes which will describe
further steps of desirable action a priori.

The attitude of application is characterised by an asymmetry between the
segments of the relation for which it is essential. The idea designed for ap-
plication is raised above the domain to which it should be applied. If in this type
of relation, philosophy gives practical guidelines to educational practice, then
it functions as a legislator for this practice. The instrumental relation is thus
a heteronomous relation in which educational practice cannot decide about
itself but is given its normativity from the outside. This stems from a distinction
between the intention and the action, typical for instrumental reason as a di-
stinction between the goal and the means. This distinctness is not absolute,
namely it does not have the character of total isolation. Its logic operates when
the discussion of the goal does not concern the means, and the discussion of
the means does not problematize the goal. Establishing the goal of an activity
happens beyond the sphere of practice, while its projection, understood as
a selection of effective/efficient means, becomes a mindless affirmation of an
externally imposed goal.

This heteronomy of educational practice in its instrumental relation to
philosophy on the social plane means an inequality between legislators and
executors. It thus expresses a division into those subjects which articulate goals
and those which safeguard them. In accordance with the attitude of application
the role of the latter is additionally reduced because the task to reformulate the
normative ideas for education into practical guidelines (regardless of their ac-
curacy), is a task within the realm of theory.

Basic assumptions

Philosophy is understood here as a professional knowledge (Pawliszyn 2002),
concerning a certain universum of mastering indispensable texts. A philosopher’s
work relies here on exegesis, comparison, confrontation and a combination of
texts which create various constellations, leading lines, trends, tensions, etc.
From the perspective of an instrumental attitude such a set of texts becomes
explicitly related to educational practice at its foundation. Philosophy is thus
a ground for educational practice. While such a ground is de facto a repetition
of philosophy’s logic towards itself or, to put it differently: it is an emanation of
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the logical characteristics of Western metaphysics which describes its attitude
to educational practice on its own terms.

Assuming that philosophy is the foundation of educational practice, philo-
sophy is understood as metaphysics, an idea which searches for a ground, an arché
– what is primary and the principle (rule) of all that exists. 

According to Martin Heidegger’s analyses, the basic structure of metaphysics
is onto-theo-logy, namely that the primary being is at the same time the last one
or, rather that the foundation is simultaneously something ultimate, supreme – it
is primal not only in the ontological but also in the normative sense. Metaphysics
endeavours towards the unity of One as something primal and supreme:

The unity of this One is of such a kind that the ultimate in its own way accounts for the
primal, and primal in its own way accounts for the ultimate. [...].

The essential constitution of metaphysics is based on the unity of beings as such in the
universal and that which is highest (Heidegger 1969: 61)

Therefore, if philosophy as a set of texts considered philosophical is to be
a foundation for educational practice, the vision of the world, the human being,
social relations, human relations (etc.) contained in this set of texts (or a part
of it), become a starting point, a beginning, as well as a certain ideal, a pattern
for education. This means that each time a certain philosophical idea (included
in a given subset of philosophical texts) has the status of an exponent of the
truth, it is at the same time supposed to be the beginning and the highest ideal
for all educational practice. This obviously demands an orthodox attitude towards
such an ideal/foundation. Thus, philosophy sets norms which cannot be under-
mined, but which should be realized, incorporated into the body of practice. Also
in this sense the highest fulfilment of metaphysics (onto-theo-logy) is technology
(Heidegger 1969: 51–52; 2008: 432–436).

As much as philosophy sets the ground and is a certain foundation of
reasoning, philosophy of education within this instrumental (or metaphysical)
logic will be a practice of the transcription of this foundation into guidelines
for a project of educational action. A philosophy of education is thus a type of
philosophical expertise which shows the ideas of philosophy as ready for ap-
plication into practice. In the name of these ideas it sets the aims and rules of
education. It tells educational practitioners what they should aim at, what is
desired practice and what is not. In this type of reasoning the voice of the
philosophy of education is the voice of philosophy applied to education, which
“...ask[s] philosophical questions about education...” and therefore “...presents
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3 As Thomson (2005: 150) notices with reference to Heidegger’s critique of technology,
such a view ‘...strips entities of their intrinsic meanings, distinctive traits, and unique capacities,
transforming them into mere resources to be optimized, ordered, and enhanced with maximal
efficiency’.

education as an ‘afterword’ – as a kind of obligatory last section called ‘impli-
cations for education’...” (Biesta 2010c: 2).

There are also deeper implications for a theory of education informed in
this way by the philosophy of education, i.e. the formulation of a project of
educational action, with regard to a particular foundation/ideal. As such it
becomes a technical task, evaluated with regard to the efficiency of actions in
accordance with this project, to set up procedures or instructions leading to the
realisations of goals imposed by philosophy. Educational theory’s task will thus
be to explore the correspondence between attempted actions and their results.
In this way, educational theory is conceptualized in view of positivism as an
empirical science, searching for the laws of cause and effect which govern
educational reality. Contrary to twentieth century positivism however, it is not
exclusively descriptive in nature (see Kołakowski 1972), but due to the attitude
of application becomes a technology (becomes prescriptive).

Educational practice is understood therefore as a process subject to control
and intentional influence, a manageable process. Moreover, practicing education
in this way becomes a purely executive activity which consists of introducing
certain guidelines elaborated by educational theory with reference to prior
philosophical conclusions. The practitioner’s task is thus to act according to
authoritative procedures, becoming an executor and not a creator of her own
practice.

One should keep in mind throughout all of this, however, that these
procedures, whose effects are designed in advance, do concern work with
people. To think about educational practice as an application of procedures
which are supposed to evoke results assumed beforehand, means to understand
education in terms of the technical tooling of ‘human material’3. Thus, according
to instrumental logic, educational subjects are reified and the whole process
dehumanizes itself, becoming a purely technical, repetitive procedure for pro-
ducing the desired effects, derived a priori from a philosophical ground. Therefore,
although in the instrumental relation education may be explicitly defined in
various ways, depending on the claims of philosophy which sets the ground for
educational practice, these definitions will be implicitly framed by the logic of
production, its means and outcomes.
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*  *  *

By arguing that ‘...the essence of technology [...] is identical with the es-
sence of contemporary metaphysics’ (Heidegger 1977: 116) Heidegger claims
that technology as a ‘mode of revealing’ (ibid.: 13) is inscribed in our common
contemporary way of dwelling in the world. As he puts it: ‘[w]hat now is, is
marked by the dominance of the active nature of modern technology’ (Heidegger
1969: 51). This means that the instrumental type of relation which has been
analysed, can function as the most persistent, self-imposing understanding of
our attempts to engage in education philosophically. However we are not power-
less against such a domination, usually countering this instrumental perspective
with an alternative developed some time ago.

Critical relation

It was in 1944, during the terror of the War that Max Horkheimer and
Theodor W. Adorno (1973 [1944]) made one of their most important discoveries.
The project of enlightened humanism aiming towards strengthening human
capabilities through science-based technology had become reversed by subjecting
people to an objectified worldview:

 
Not only is domination paid for with the estrangement of human beings from the do-

minated object, but the relationships of human beings, including the relationship of individuals
to themselves, have themselves been bewitched by the objectification of mind (ibid.: 21).

This ‘objectification of mind’ refers to the ‘...mysterious willingness of
the technologically educated masses to fall under the spell of any despotism’
(ibid.: XVI). It means that ‘[r]eason’s old ambition to be purely an instrument
of purposes has finally been fulfilled’ (ibid.: 23). In other words: the sublime
project of demythologisation/rationalisation of the world reduces the concept
of Reason to its instrumental form. Where the domination of instrumental
rationality means losing the capability to judge, renouncing ones autonomy,
defining oneself as an executor of externally imposed goals (See Horkheimer
2004 [1947]; Adorno 1950; Arendt 2006a [1963]), and so it points to what Arendt
– also with reference to her personal pre-war experiences (2003) – illuminatingly
named thoughtlessness. By virtue of these insights it seems that it was the way
people use their reason, the form of their consciousness and the worldview it
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4 Naturally the term ‘critique’ also has a different meaning other than the one given by
K. Marx, to which I am referring. One may therefore think of a critical type of relation between
philosophy and educational practice in various ways, depending on the assumed critical concept.
The meaning of the notion of critique has been discussed also in educational theory largely
(See: Giroux 1983; Ellsworth 1989; Carr 1995; Gur-Ze’ev 1998; Apple 1999; Masschelein 1997;
Masschelein 2000; Biesta 2009; Torres 2012). Although I am not referring to this extensive
discussion, the intention of this article (formulation of the post-critical type) can be conceived
also in terms of an ‘attempt to rethink the critique’ (Masschelein 2004: 364).

implied, which allowed twentieth century totalitarianisms to happen. Therefore,
radicalised by the event of Auschwitz, critical theory developed an idea of critical
reason as a movement of negation that never stops, never to be transformed
into any kind of positivity (Adorno 1973: 361–368). This invention formed a new
paradigm for handling social theory as it opened up a new possibility to relate
philosophy and educational practice.

General characteristics

The critical relation between philosophy and educational practice comes
from a disagreement over the status quo of a given reality4. Its source is thus
a certain ethical impulse, of going against what is understood as wrong: injustice,
captivity, domination, etc. In this sense, the critical relation type will signify
a turn of philosophy (as a practice of thinking) against educational practice. In
this type, philosophy says what is wrong with educational practice. It is however,
not an easy and straightforward negation, typical for technology, which paternally
evaluates ineffective work. Such critique stems here not only from ethical, as
opposed to technical conditions, and negates these dimensions of social life which
are dehumanized. Above all, it expands the perspective from which education
itself is seen, as something that cannot be isolated from various sorts of social
relations (economic, political, cultural, etc.) as they frame the conditions for its
very practice.

What is important is that the relation between education and these con-
ditions is not unilateral or hierarchical, but rather dialectical (see Gadotti 1996):
not only does social change force changes in educational practices, but the change
of these practices builds social change. 

The mutual mediating of social conditions and education signify their
functionality towards each other, expressed in the processes of reproduction.
That is why their critique requires an instance which would be able to transcend
this closed circle of mutually strengthening and reproducing systems. A con-
sciousness capable of critical reflection functions as such an instance.
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Naturally, since Marx, it has been known that the conscious as such may
participate in maintaining a status quo which is repressive towards itself. How-
ever, as much as the conscious is equipped with tools which enable us to criticize
this status quo and to distance ourselves from it, it becomes possible to break
the mutually reproducing structures of repression (see Bourdieu, Passeron 1990,
thesis 2.1.3), and as a result social change becomes possible. Therefore, in this
type of relation, the key issue is to develop and use the intellectual tools of
engaging in criticism.

In this situation, the status of the educational subject – especially the
educational practitioner – changes considerably, in comparison to the instru-
mental type. The relation between the legislator and the heteronomous executor
is disabled by the imperative of critical reflection. The practitioner becomes
a critical creator of her own practice. It is no longer a philosophy ‘from above’
which criticizes practice, but the practitioners themselves, who use their
intellectual tools (among others originated from the tradition of philosophy) as
impulses stimulating their own critical reflexivity.

We have to keep in mind, however, that every critique, wishing to say ‘no’
to something, says ‘yes’ to something else (Kwaśnica 1990); it includes thus
a ‘concrete utopia’ (Giroux 1983: 242) which is supposed to inspire educational
actions, but above all, it is an expression of a certain conceptual measure which
in the practice of critical reflection refers to education. The intellectual tools
used by a practitioner while performing a critical act (developed among others
by philosophy) create an intellectual frame of practice engaged in by the critique.
Again, philosophy has a fundamental role to play in educational practice, but it
is far more subtle than in the previous analysed type.

Hence, it may turn out that on many of its levels, critical thought reproduces
instrumental logic (see Ellsworth 1989; Gur-Ze’ev 1998; Maddock 1999) (in the
end the emancipated subject may be thought of as an effect of the production
process and the means for social change), but we are definitely dealing here with
a different type of relation between philosophy and educational practice.

Basic assumptions

In the critical type of relation between philosophy and educational practice
it is exceptionally difficult to make a distinction between philosophy, the philo-
sophy of education and the theory of education (pedagogy). It means that we
are not dealing here with philosophy as an academic discipline of knowledge,
expertise and mastery, but with multiple acts of thinking (Pawliszyn 2002), which



138 PIOTR ZAMOJSKI

can be initiated and sustained by people not recognised as professional (academic)
philosophers. These acts can refer to ideas, notions, theories and texts that are
similarly not acknowledged, in the disciplinary view, as philosophical. Never-
theless, such a practice has its own tradition that can be conceived of in terms
of a set of texts. However, the tradition of this practice is not its chief area of
interest, but rather it functions as a reservoir and a resource of prompts and
reminders given to reasoning, each time it is engaged. Tradition is a support for
independent thinking, initiated in the face of what is contemporary, and not in
the face of tradition.

Philosophy in its general sense would thus be a practice of critical reasoning
which understands the social world in its complexity as oppressive and unjust
towards its inhabiting and co-creating people. Philosophy is, therefore, a way
of thinking being characterized by a powerful ethical sensitivity which expresses
its disagreement with reality being dehumanized. The critical reflection which
opposes this unethical status quo is understood here as an indispensable element
of activity for the sake of social change. The tradition of this practice of thinking
is conceived of as a palette of ideas, potentially functioning as intellectual tools
for critical reflection, or to put it more aptly: as intellectual weapons of struggle
for the sake of social transformation.

In this way the philosophy of education and educational theory could be
defined here identically as the practice of educational critique. Being involved in
a critique of educational practice means to aim at making this practice reflective
due to which the technological work of a mindless implementation is trans-
formed into something ethically meaningful, discussed and constructed by the
autonomous subject’s social practice. However, if the reflection over practice is
not to be a simple, tautological repetition, it needs to use intellectual tools
which come from the outside, from the theoretical domain (or philosophy). On the
level of assumptions, one needs to make a clear distinction between educational
practice (as if it were a priori, earlier than the theory and in some ways functioning
independently of it) and theory (which arises a posteriori, as if being an answer
to the sins of the practice and with a wish to affect the social world). With time,
from this negative attitude towards practice, the theory distils its assumed utopian
project as an alternative vision of an ethically desired educational practice and
a desired condition of society (see Morrow, Torres 2002: 66–146).

Hence, educational practice is understood in the critical type as a politically
important social activity, an area of battle for a just and lawful society. This means
the exposition of educational practice as a social hot spot, a neuralgic point in
a social system which may serve as its new beginning.
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5 Or to put it differently: there are different concepts (constructed in the reference to
philosophy), old ones (J. Dewey or P. Freire) and new ones (G. Biesta [2006], J. Masschelein [2011]
or T. Lewis [2011]) that cannot be conceived as sets of instructions or formulations for distant
utopias. We miss something important if we do understand them in this way. So what are they
in relation to educational practice?

Moreover, this vision of an educational practice itself is far more complex
than in the instrumental type. Due to the dialectical relation of education and
its social conditions, educational practice is thus a political practice, that is, it
happens due to a network of social interactions that take place in a particular
historical moment of a particular social reality. It is then viewed as a highly
complex, entangled in power relations, contextualized psycho-social process,
which cannot be reduced to a process of technical production. In the critical
type, the practice of education is an intersubjective action and therefore it is
unpredictable, non-algorithmical; it assumes the possibility of dispute between
educational subjects that can lead to its auto-redefinition. This changeability
stems from the way in which critical relation frames the question of education.
Regardless of the object and the subject of critique, as well as its conditions,
means and goals, education is linked here with the emancipatory effect of the
enlightenment of consciousness, and therefore with faith that changing conscious-
ness makes the difference in the social world. 

*  *  *

We now appear to be situated at the point of an ideal type development;
the emergence of a new type of relation between philosophy and educational
practice which, I assume, already exists and is practiced, but has not yet been
explicated5. 

But why should we go beyond the critical relation? Shouldn’t we cherish it
even more now, in times of neoliberal entanglements and functional reductions
of education? Undoubtedly we cannot retreat from our critical engagement in
education, but at the same time we cannot deny the existence of serious
arguments witnessing the exhaustion of the critical paradigm.

One of the most significant was delivered by Peter Sloterdijk (1988) in his
discussion with Adorno’s project of negative dialectic. As Sloterdijk argues,
persistent and radical critique as a consequent negation is a soil for the growth
of cynicism. Uncompromising inquiries aimed at unmasking oppressive social
relations leave no place for action acknowledged as ethical. This leads to: 
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6 It should be acknowledged that this discussion was initiated in the face of the experiences
of the post-Bourdieu educational reforms conducted in France (See: Rancière 2003: 220–221;
Ross 1991: xii–xiii).

...the self-abdication of critique. In utter difference toward all problems lies the ultimate
premonition of how it would be to be their equal. Because everything is problematic, everything
is also somehow a matter of indifference. (Sloterdijk 1988: XXXII)

When charges are unavoidable and the desired status quo is defined in terms
of utopia, the consciousness of an agent becomes both enlightened and false
(ibid.: 5). This consciousness is ‘...afflicted with the compulsion to put up with
pre-established relations that it finds dubious, to accommodate itself to them,
and finally even to carry out their business’ (ibid.: 6).

But such a reproduction of unequal and oppressive social relations is not
just the effect of a radical critique. As Jaques Rancière argues – in his discussion
with Pierre Bourdieu6 – it is deeply imprinted in the very structure of the critical
attitude that sticks to the negated status quo and disables our capability to
transgress the existing order. As a basis of our actions the critical view re-
establishes what is criticised as a point of departure and locates the desired in the
distant future (See Rancière 2003: 220–223; Rancière 2010: 11). Hence, critically
informed action is conceived as a transition from the criticised hic et nunc to
the desired future.

 
Of course this will never happen: nature itself makes sure of it; there will always be delay,

always inequality. But one can thus continually exercise the privilege of reducing it... (Rancière
1991: 119)

By acknowledgment of the critique’s legitimacy, critically informed action
takes the criticised status quo for granted, and tries to change what is, into what
should be. Because of this, it is based upon the assumptions it aims to overcome.
Hence the desired future is delayed ad infinitum (it becomes a utopia), and
emancipation starts to be an ‘...indefinite process of coming closer’ (ibid.: 120),
which means that here and now it reproduces what it tried to change.

In respect to the nineteenth century educational ‘experiment’ of Joseph
Jacotot, Rancière argues that emancipative action cannot be based on truth about
inequalities (ibid.: 45) delivered by social critique but on the right assumption
– the assumption of equality: people are of equal intelligence (ibid.: 18, 101). In the
face of critical knowledge such an assumption is an ‘illusion’ – but ‘it works’
(Rancière 2003: 185). When one acts on the basis of this assumption one makes
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it happen, makes it true (verifies it) by building a relation between equals, and
by initiating a chain of interactions defined by this assumption.

It is precisely this re-discovered intellectual adventure which opens up a new
perspective in understanding the relation between philosophy and educational
practice.

Post-critical relation

Threshold

In order to enter the conceptual space opened up by this re-discovery
we must redefine some assumptions that govern the worldviews within all the
previously distinguished types. It seems to me that the threshold which we have
to cross can be recognized from two different sides, functioning as the face and
the reverse of the same shift. Our understanding of thinking and acting needs
to be changed, namely what ‘doing philosophy’ and what educational practice
actually mean.

Firstly, it would be important to abandon our understanding of thinking
(and also philosophy as its practice) in the Latin sense, contemplari. As Heidegger
points out:

 
The Romans translate teo%rein by contemplari, the%oria by contemplatio. [...] contemplari

means: to partition something off into a separate sector and enclose it therein. (Heidegger
1977: 165)

Thinking is thus a practice of distinction, categorization, differentiation, etc.
However, in order to separate, thinking should be a separation itself, ‘a with-
drawal from the world’ – as Hannah Arendt (1971: 92) stated about thinking in
a different context. Separated and separating thinking fosters the creation of
a theory which, as separate from acting, sets its ground. Theorizing is then an
attempt to elaborate external action, and to shape it according to a certain frame-
work, derived from an area of a different reality. Philosophy as the practice of
contemplari therefore, cannot enter a different relation with educational practice,
other than instrumental or critical relation.

Hence, it seems necessary to start recognizing thinking as included implicite
in acting, as logic according to which the action acts (Zamojski 2005). In order to
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7 To acknowledge this assumption one may refer to the traditions of ethnomethodology
(Garfinkel 1967), phenomenological sociology (Schutz 1970) or phenomenography (Marton 1986).

name this thinking, one may follow Giroux’s proposal and address to Habermas
the idea of a rationality of action (Giroux 1983: 171–204). It needs to be em-
phasized that Jürgen Habermas understands this concept differently to what
I attempt to suggest here. He looks for the conditions in which acting may
be accepted as rational. Although Habermas (1984) regards the fact that these
conditions are included in communicative action implicite (as its universal
pragmatics), he simultaneously aims at creating an ideal measure describing
a given action as meeting these particular conditions or not (that is as rational
or not). 

Rather than this, however, we should assume that every action is rational,
as it is connected with a certain lifeworld, with certain senses which people give
to their place of dwelling7. Therefore, it is possible to find a certain logic which
governs the actions in each of them. Such logics (rationalities of acting) are
numerous and it is difficult, especially in the face of arguments about the
complexity and overdetermination of the social world, to expect that they
would aim at a certain synthesis. It needs to be assumed that every action runs
according to a certain logic, i.e. it is founded in a substantial rationality. Acting
in a certain way, we assume its logic, that is we assume a whole set of as-
sumptions towards the world and people, which are evocations of a certain way
of thinking (about the world and people), hence they are an expression of
a certain rationality.

Or on the contrary: a given way of viewing the world, connected with certain
assumptions concerning its and our nature, rules which are applied there, etc.,
hence connected with the way we think about ourselves, about others and about
the world as a whole, results in the fact that all the actions we undertake are
marked by the way of thinking characteristic for our lifeworld. Thus thinking
creates a horizon upon which we carry out actions and give sense to these
actions. The sense of our action is not its effect or activities which we undertake,
but the logic which makes it happen. 

Contemplari is a way of thinking which has its object, it is a thinking about
something. It is the intellectual operations which concern something in the
world. Their character requires a withdrawal from the world, solitude, from
which comes an attempt to integrate with this world to relate with it, to connect.
Rationality of action is a way of thinking which is assumed implicite in the action,
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8 Hence it becomes clear that the difference between thinking (as contemplari) and thinking
in which we act (rationality of action) does not overlap with famous Donald Schön’s (1983)
distinction between the reflection-on- and the reflection-in-action. Naturally practitioners ‘...may
also reflect on practice while they are in the midst of it’ (pp. 61–62, my emphasis), however it is
not the issue of the moment that reflection of the practitioner is set in motion, since reflection
as such always stays in the realm of contemplari, it is always thinking about something, whether
it is performed during action or not. The rationality of action – as thinking in which one acts
– can be the object of reflection (both on- and in-action), however it is something different,
something prior to the very possibility of reflection about action. It refers to the fact that action
is not meaningless, that it is intelligent, that it has its own logic. It is a kind of thinking that
makes our doings understandable, binds them together, and therefore allows them to be an
object of reflection. It goes similar with the phenomenon of knowing-in-action (see pp. 49–54),
which is ‘...a kind of knowing [...] inherent in intelligent action’ (p. 50), and so it is always situated
in a particular meaningful environment that makes an action intelligent. It is this environment
I try to call as rationality of action.

9 Although, in such a view educational action is not productive in an economic, instrumental
sense, paradoxically this doesn’t mean that it is unproductive as such. With reference to T. Lewis
(2011) inquiry, it could be said that we deal here rather with an (im)potential or an undecidable
‘productivity’. Educational action brings something to the world, but not as a result or an effect,
not at the end of itself, but as itself, while it happens. It is productivity as not productivity
(p. 593), it rather opens future possibilities instead of exhausting them as an actualization of
potentiality (p. 589); it makes possible, as it is a space for happening (enowning).

it is the logic according to which it works, the horizon upon which the composed
activities have their meaning8.

Secondly, it would be necessary to abandon understanding action in terms
of categories of production, that is, ways which see the sense of the action in its
effect, in what the action brings to the world. Then, the action itself is understood
as a specific black box which mysteriously transforms the delivered material into
a given outcome.

The concept of the rationality of action suggests that action does not
produce, but acts. The sense of action is its Being, that is the way in which it
happens. This is what Biesta (2010b) recognizes when he draws attention to
‘...the educational quality of our means’ (ibid.: 48). If we assume that students
can ‘...learn from our use of particular means or strategies’ (ibid.: 48–49), then
the educational sense of educational practice is located in exactly how the
action happens, and not in the certain outcomes it is supposed to lead to.
Educational action is thus an interaction, something that happens between
people. Its sense lies in the quality of this interaction, in how it happens, and
not in how it ends9.
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10 I am referring here to the educational interpretation of Arendt’s concept made by Biesta
(2006).

It becomes clear that the threshold which one needs to cross, is what
Heidegger referred to as an ontological difference, as a difference between being
and the Being of that being.

General characteristics

The post-critical relation of philosophy and educational practice means to
understand theory as a rationality of action, namely to see thinking as a horizon
of educational practice. If philosophy, as a practice of thinking, enters into
a relation with educational practice, it creates a space for it to happen (or en-
owning, as Heidegger would say) (Heidegger 1999). It does not indicate to the
practice and the practitioners ‘what to do?’, it is not a set of instructions, it is
not a critical measure, or a utopian vision to whose realisation one needs to
approximate constantly. Following Jan Masschelein (2004: 49), it could be said
that it is simultaneously poor and generous as ‘it gives time and space, the time
and space of experience and of thought’. In other words: it is a sign indicating
a different beginning (Heidegger 1968 [1954]); an area for acting which gives
the possibility to initiate. In this way, educational theory is a kind of explicitly
marked empty space which is yet to be filled or managed by educational
practitioners. They are not however given any precise procedures that they
should follow, or a utopian project they are obliged to realise. They receive
instead a rationality for their actions, a sense in which they may plan and carry
out their actions.

Filling this gap may take various shapes. The horizon which creates thinking,
can be managed in different ways. Therefore, it works as a space in which
everyone has a chance to come into presence in its unique way10. In other words:
theory is a text which ‘...speaks of a possible world and of a possible way of
orienting oneself within it. The dimensions of this world are properly opened
up by, disclosed by, the text’ (Ricoeur 1973: 114). However, understanding the
world opened by the text/theory, is already the task of the reader/agent who
participates in this world in her own characteristic way. So it is a task for
educational practitioner to create her own practice meaningfully, i.e. faithfully
to a particular rationality that she acknowledges.

The sense which theory gives to practitioners is a suggestion. The practition-
er must reflect upon it, must analyse it, decide about it. It is never singular nor
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finite; it is not the Only one. It always comes in the plural. Thus reflection on the
horizon of one’s own action may not be stopped, as much as there are constantly
new and old propositional rationalities of action emerging.

Still, these senses, similarly to the previous types of relations discussed here,
come from outside the practice and try to impose themselves on this practice.
However, this always happens in their plurality and their primal insufficiency.
Theory has, thus, the status of a weak thought, as one may repeat after Gianni
Vattimo (1988). It is rather a soil than a foundation; it is a fertilizer for making
a foundation for an educational practice, but it is no longer a ground itself. It is
the practitioner who ‘does the grounding’ (Heidegger 1999) for her own practice,
while acting according to a certain logic.

Basic assumptions

A lot of what is understood as philosophy and educational practice of the
post-critical type has already been discussed here. Let me repeat.

In this type of relation philosophy is a practice of thinking. To do philosophy
means to think. It draws upon its Tradition as so many prompts in the act
of thinking. The philosophy of education is not just an act of thinking about
education however, and thus it has no structure of contemplari, nor is it trying
to create a ground for education. The philosophy of education is just thinking
(simply philosophy) in which there is a possibility of educational action.

The difference between philosophy and theory is immensely subtle. The
practice of thinking, its very moment, is distinct from its record, text which
records a given way of thought. Theory is a text, a record of a given practice
of thinking. It is a given way in which one thinks and, as such, it is a horizon
for educational practice, a sign indicating an inward area of action.

The theory of education is thus something else than educational practice.
As in the previous types, it constantly functions as something external to the
practice, something that is trying to impose itself on the practitioners. However,
this imposition is a far more intimate relation than a directive instruction,
a critical warning or a discipline of utopia. The theory offers itself as the logic
of the practitioners’ action. This means that the sense of practice, or the telos of
education does not lie in its effects, nor in its curriculum, nor in what justifies
it, but in the way it happens (Zamojski 2010: 295–337). The most important
concern of educational practitioners is thus what happens between people
while they act. Exactly this concern frames the way of understanding old and
new answers to the question ‘what is education?’. Regardless of what is their



146 PIOTR ZAMOJSKI

claim on education, in the post-critical type they make sense only if they can be
conceived of as the rationalities of action, as symbolic horizons in which there
is an opportunity to act meaningfully with others.

What is important, the post-critical character of the relation between
philosophy and educational practice does not mean the abandoning of critique!
Although it is not a measure or a utopian vision, and it does not exhaust itself in
initiating the reflections of practitioners, it emerges as a response to a critically
evaluated status quo. Nevertheless, this response does not give answers, does
not give ready solutions, it does not abolish this status quo. It never says ‘what
to do’, nor does it warn against ‘what not to do’. This response is thus a reminder
(Biesta 2010d; see also Lewis 2011: 594, 596) of what has not been thought,
what is forgotten and lost in the currently dominant way of thinking and
simultaneously, essentially crucial for education.

The process of reminding relies upon opening up horizons of action which,
as a response to the deficiencies of a dominant way of thinking, requires an
attempt to create quasi-overall approaches – kinds of Weak Grand Theories
which do not claim to be absolute, only or total. Created with a conviction of
their weakness, an inherent danger of unconscious exclusions, entanglements
and reductions, they still give a proposal for practice to work within a different
logic, a different rationality. They promise a new beginning.

Discussion

This exercise in thought aimed at developing some ideal distinctions that
could be useful in the discussion on the possible ways of philosophical en-
gagement in educational practice. Moreover, it also formulates a proposition to
engage philosophically in education by creating symbolic spaces for it to happen
(developing rationalities of action). This proposition arises from the understanding
of philosophy as practice of thinking (opposed to discipline of knowledge) and
from understanding acting as following a certain logic, as happening of a certain
sense (opposed to producing effects). These rationalities of action originate in
critical insights into the social status quo but they do not point to utopia – they
make an offer to act according to a certain logic. 

Although it is not easy to disclose the dangers within the possibility that
one just starts to recognize, it is clear that the post-critical relation between
philosophy and educational practice is very demanding and risky. The post-critical
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relation does not give answers that are ready for application into the body of
educational practice, it does not give direct warnings against the wrongs of the
world, and does not formulate a vision for an ideal future. Instead of this it
requires: firstly, to think in a way that could function as the rationality of edu-
cational action, and secondly, to act meaningfully or faithfully – with reference
to a particular rationality.

The first challenge was indicated already some time ago by Johan Friedrich
Herbart, who at the very beginning of his famous work from 1806 [1908] writes:

 
The aim of all who educate and demand education is determined by the range of thought

[Gesichtkreis] they bring to the subject.
The majority of those who teach have entirely neglected in the first instance to construct

for themselves their own range of thought in view of this work (ibid.: 78)

I would like to propose to understand Herbart’s Gesichtkreis (a range of
thought or a meaningful horizon for viewing the issue of education) in terms
of rationality of action, that is, as a way of thinking, a logic in light of which
particular actions performed in concrete situations would make sense as edu-
cational unlike others (see ibid.: 78–80).

Following Herbart’s call to construct such ranges of thought is a challenge
because it obviously implies the necessity to define what education is, and what
it is not (see ibid.: 84–86). No wonder that – as Herbart notes – the majority of
those who teach have entirely neglected this challenge. However – what must be
stressed in reference to the post-critical type – forming rationality of educational
action is not about closing education in frames of a particular definition, it is
rather about posing the question on education in the centre of our attention.
After all defining the essence of education means establishing an arche, the
ground for educational practice, which would take us right to the instrumental
relation. Reinstalling the One is a path leading to rewrite rationality of action
into a set of applicable directions, a sense in which one acts into an answer
about what educational practice should be like.

Instead of closing the question on education the post-critical way of relating
philosophy and educational practice strives for keeping this question opened
and vivid. To keep a question opened and vivid means to seek for an answer
that would not be considered as final or ultimate, but as weak: born without
a claim to absoluteness, uncertain of its own premises, free from the intention
to exclude other views, and therefore propositional, open to be inspired, to be
contaminated with other ideas, logics etc. (see Vattimo 1988: 121, 159). 



148 PIOTR ZAMOJSKI

The risk of such a weakness lies in its uncertainty, which not only makes
the conditions of educational practice unstable, but it is also linked with multi-
plicity. As noted by Herbart, educational practitioners should construct ‘...for
themselves their own’ Gesichtkreis. Only a strong, an ultimate answer can pretend
to be alone. Weak answers always come in the plural, and for staying weak
they need to interact, they need mutual influence, a dialogue. They demand to
take the risk of meeting the other and changing themselves. 

However this leads to the second challenge brought about by the post-critical
type of the relation between philosophy and educational practice. If the rational-
ity of action demands that educational practitioners should act meaningfully,
its weakness becomes a problem. How can one be faithful to rationality that
is uncertain, unstable, open to changes/contaminations/influences? What does
it mean to act meaningfully within a multitude of weak, propositional logics?
Is that possible at all? Must we think about some sort of a common ground,
an arche, an universal measure, an essence that would set an order into this
multiplicity? Is there no other way out?

These are the questions that, among others, need to be posed when ad-
dressing the issue of post-critical relation between philosophy and educational
practice. Naturally they cannot be considered here and so must become a matter
of future investigations, which would also concern further assumptions and
consequences arising with the distinction of the ideal types preliminary elaborated
within this exercise.
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Streszczenie

Komputerowy Test Zainteresowań Zawodowych (CTMVI) dla osób niepełnosprawnych intelektualnie

Niedobór narzędzi psychometrycznych dla osób niepełnosprawnych intelektualnie utrud-
nia skuteczne wspieranie tej grupy w poszukiwaniu pracy. Komputerowy Test Zainteresowań
Zawodowych (CTMVI – Computer Test Measuring Vocational Interests) został opracowany
z uwzględnieniem potrzeb i możliwości niepełnosprawnych intelektualnie, w formie programu
komputerowego. Nie wymaga on umiejętności czytania i pisania, zamysłem autorów było sfor-
mułowanie pytań w sposób prosty i umożliwiający dokonywanie wyboru osobom zdiagnozo-
wanym jako upośledzone w stopniu lekkim i umiarkowanym. Test jest połączony z bazą danych
i może służyć jako narzędzie pracy służb zatrudnienia.

CTMVI ma postać wyświetlających się na monitorze komputera 112 par krótkich filmów
ukazujących proste, wyselekcjonowane czynności zawodowe. Jego wyjątkowość opiera się na
zastosowaniu techniki dla zwiększenia dostępności (prostota, zrozumiałość, zgodność prezen-
tacji z rzeczywistością). Wyniki pozwalają stwierdzić preferencje w zakresie czynności i śro-
dowisk pracy.

Poniższy artykuł prezentuje wyniki badania pilotażowego w zakresie właściwości psycho-
metrycznych i dostępności narzędzia, przeprowadzonego w grupie 48 uczniów Zasadniczej
Szkoły Zawodowej zdiagnozowanych jako niepełnosprawni intelektualnie. Zbadano także za-
leżności między płcią, IQ i profilem klasy a uzyskanymi wynikami.

Stwierdzono, że narzędzie ma zadowalające właściwości psychometryczne i nie sprawia
trudności badanym, wymaga jednak dalszych badań na większej grupie i pracy nad zwiększa-
niem dostępności dla osób o sprzężonych niepełnosprawnościach.

Słowa kluczowe: niepełnosprawni intelektualnie, upośledzenie umysłowe, rehabilitacja zawo-
dowa, test zainteresowań zawodowych, test komputerowy. 
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1. Introduction

The objective of the study presented was to develop a psychological test
assessing vocational interests of intellectually disabled persons with the sup-
port of technology, check its accessibility for users and examine psychometric
properties. The goal of the method developed was to ameliorate career guidance
and vocational rehabilitation of intellectually disabled persons. The Computer Test
Measuring Vocational Interests (CTMVI) was based on the following principles.

Firstly, professional activity of the intellectually disabled shall be a core part
of the rehabilitation process. According to the available literature, employment
on an open labour market (Dimichale & Terwilliger 1953; Otrębski 2007) is re-
commended. Inclusion by employment proves that the disabled can play important
social roles and be accepted by the rest of population (Fabian 1992). It also raises
the overall number of employees and diminishes the need for financing disability
pensions (Rosenberg, Cheyney & Greenberg 1991; Anthony 1994). Unfortunately,
working abilities of the intellectually disabled seem to be deeply underestimated
in the literature and in practice (Andrews 2005; Otrębski 2007; Pawlak-Lis 2008).
Even though their mental capacity obviously limits the number of vocational
tasks they can perform and careers they could pursue, they are often better than
workers without disability while performing simple, boring, repetitive tasks.
Intellectually disabled workers are more precise and do not get bored easily, but,
instead gain satisfaction from good performance corresponding with their abilities
(Pawlak-Lis 2008). Finally, they are usually devoted both to their task and company
(Mrugalska 1998; Barczynski 2001; Andrews 2005; Kirenko & Parchomiuk 2006).

Secondly, professional activation of the intellectually disabled needs support
on political, organizational and scientific level, as well as in the field of psycho-
metric methods for vocational guidance. Commonly used psychometric tests do
not provide proper information about the intellectually disabled clients due to
several reasons. They are written in too difficult a language, full of abstract
terms and complicated descriptions (Kanchier 1990) so they are incomprehensive
for people who have to face deficits such as poor understanding of the world and
themselves, limited ability to process information and underdeveloped abstract
thinking (Bartlett & Bunning 1997; Carson & Butcher 2004). Pen and paper
inventories, due to their format, are not easy to understand and maintain,
therefore they can only reach a certain level of accessibility. Close-to-life methods
however seem to improve comprehension and have an additional effect on intel-
lectually disabled clients: making their expectations and self-evaluation more
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adequate. Finally, norms established for psychometric tests refer to the general
population and do not give correct information about the intellectually disabled
(Kanchier 1990).

Thirdly, the intellectually disabled target only a limited number of professions
available for the general population and have different personal competences
(Langone & Gill 1986). That is why the job search and psychometric methods
used in job counseling should be based on an analysis of features of the intel-
lectually disabled as well as of the situation at the labor market. 

On the whole, the existing theoretical framework of vocational psychology
seems irrelevant for intellectually disabled persons, whose interests and personal-
ity develop differently comparing to the general population. Certain theoretical
principles however can serve as a base of job counseling for the intellectually
disabled. The CTMVI was based on the principle of the Psychological Theory
of Work Adjustment by René V. Dawis and Lloyd H. Lofquist, which is the need of
correspondence between an individual and a work environment. Such correspond-
ence should lead to personal satisfaction and work efficiency (Dawis & Lofquist
1981). Moreover, the Psychological Theory of Work Adjustment stresses individual
differences as a base of work fit and was already successfully applied by the
authors in the research on work personality of the intellectually disabled (Dawis
& Lofquist 1970). The work fit seems essential for vocational rehabilitation of
persons with intellectual disability, for whom the choice of professions and posts
is more ultimate than for the general population, due to two reasons. On the
one hand, they face much more difficulty during professional training, so every
change brings additional risk of failure. On the other hand, intellectually disabled
persons rarely feel the need to search for challenges and would rather stay in the
safe workplace they were once trained for (Rumrill & Roessler 1986). 

Finally, proper assessment of interests is essential for choosing satisfying
career options (Super 1972). Unfortunately, the fact that the intellectually disabled
have their own preferences and are able to make their own choices is often
being neglected while personal interests are an obvious starting point in career
planning for clients who do not suffer from any disability. Lack of self-knowledge
and self-consciousness among the intellectually disabled however leads to dif-
ficulties in specifying what they want, like, or are able to do with satisfaction
(Rumrill & Roessler 1986).

For the reasons described the test for interests assessment was created.
The CTMVI was based on Strong’s (1951) definition of an interest as a tendency
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to occupy oneself with certain subjects and prefer certain activities (Super 1972: 53)
and two principal factors, the present labour market and its possible growth and
capabilities of the intellectually disabled in vocational context. It has to be
remembered though that development and crystallization of interests might
be slower and poorer due to intellectual disability (Law & Lester 1991).

Although some methods were already elaborated for measuring interests,
we decided to make an improvement by using technology. Previous inventories
were based on pictures, like the Reading-Free Vocational Interest Inventory RFVI-VIII
(Becker 1988) and the Vocational Interest and Sophistication Assessment VISA or on
work samples, like Vocational Information and Evaluation Work Samples (VIEWS),
the New Concepts Vocational Evaluation System (VES), the Valpar Component Work
Samples, the Micro-Tower and Wide-Range Employment Sample Test (Botterbusch
1987). While methods based on pictures cannot completely avoid the demand
for abstract thinking and methods based on work samples require staff, space
and time, computer-based methods should prevent both problems described.

The CTMVI was created with respect to the knowledge gathered in studies
concerning technology use in vocational rehabilitation of the intellectually
disabled. These studies revealed the following conclusions. Skills gained by the
participants were easily transferred to real situations, but, in opposition to job
coaching, computer modes allowed making mistakes, could be repeated unlimited
amount of times (Wehmeyer et al. 2006), never lost patience and took advantage
of non-verbal techniques for teaching abstractive thinking (Standen & Brown
2005). Computer modes allowed to save time and lower financial costs (Davies
et al. 2002) and, what is more, had minimal influence on the social situation of
the disabled. They diminished the risk of shame and humiliation connected
with the human factor (Standen & Brown 2005) and allowed independence and
equality with other employees (Davies et al. 2002). To illustrate the above
statement with some examples, audio and video prompting systems gave the
possibility to adapt the pace to personal abilities (Davies et al. 2002) and yielded
good results in real work settings (Furniss et al. 2001). They also improved task
accuracy and performance independence comparing to traditional training and
gained positive evaluation of the users (Furniss et al. 2001; Davies et al. 2002).
Video-modeling systems yielded satisfying results in teaching new skills, their
maintenance and generalization (Cihak et al. 2005). Also virtual reality was ap-
plied in vocational rehabilitation for independent living in the areas of grocery
shopping, preparing food, orientation, road safety and manufacturing skills.
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It was beneficial due to the possibility of unlimited creation of conditions and
tasks and repeating them until the goal was reached (Cihak et al. 2005; Rehfeldt
et al. 2008). To sum up, the meta-analysis conducted by Wehmeyer et al. (2006)
on 411 PsychINFO articles written on the subject of technology in vocational
rehabilitation showed that 90% of them recommend the use of technology for
employment support of young people as long as coaches’ help is not completely
replaced by computers and Universal Design Principles are not neglected. The
studies mentioned above demonstrated the fact that computer-based systems
were more effective for vocational training of the intellectually disabled (from
mild to severe) than pictorial booklets or job coaching without technological
support.

Successful use of computer techniques for rehabilitation, which allowed more
accurate and realistic presentation of work settings, gave a strong recommen-
dation to use them in the CTMVI.

2. Materials and methods

2.1. Presentation of the CTMVI

The method was designed for the individual examination of persons with
mild and moderate intellectual disability, especially the ones who face difficulties
while using verbal or pictorial tests. The CTMVI comprises 16 vocational tasks,
being the most representative ones to present 8 work environments. The tasks,
tested in a paired comparison, formed 112 items. 

The CTMVI was created as a part of an online database to gather information
concerning clients’ education and work experience, psychological diagnoses,
opinions of teachers, therapists, parents, job counselors and job coaches. This
solution should improve the information flow between all concerned parties:
clients, parents, counselors, therapists, coaches and employers. The website
where the database and the CTMVI are located has a simple design, without any
decorative graphics or unnecessary elements. All icons are distinct and based on
commonly used symbols (Poncelas & Murphy 2007). Green color means saving
or proceeding while red – cancelling and deleting.
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1 The term ‘mental retardation’ is used in this context since it is an existing term in Polish
legal acts and social support system.

2.2. The CTMVI development

2.2.1. Selection of the professions (work environments)

According to the current statistics people with mental retardation1 con-
stituted only 6.4% of all disabled workers in 2008 in Poland (Central Statistical
Office 2009) and performed only a few kinds of jobs, mainly packing and ar-
ranging goods (Centrum DZWONI 2011). Because of the limited employment pos-
sibilities currently available at the labour market for the intellectually disabled,
we have focused on its prospective expansion. A group of competent judges
– 3 teachers, 2 job counselors and a school psychologist from the Vocational
School for Special Needs Education nr 2 in Lodz – analyzed the governmental
compendium called Guide through Professions (Przewodnik po zawodach) (Ministry
of Labour and Social Policy 2003) to decide which of them could be performed by
the intellectually disabled, basing on their abilities. Features of the intellectually
disabled, together with indications and contraindications for the employment of
mentally disabled workers elaborated by Polak-Sopinska (2007), were the base
of the judgment. According to Polak-Sopinska, vocational tasks should be easy
to learn and consist of repeated actions. Work responsibility should be shared
with at least one other person and cause no mental distress. The job should
not require working at night or using personal protective equipment that could
cause difficulties while moving or hinder perception. Especially professions in
which intellectual tension or decision-making takes more than 50% of working
time should be avoided.

As a result 8 professions were selected: Administrative Assistant, Cook,
Gardener, Janitor, Shop Assistant, Cloakroom Attendant, Car Wash Assistant and
Cleaner. The same experts judged if the tasks normally performed in the selected
professions (basing on professions’ descriptions from Guide through Professions
[Przewodnik po zawodach]) (Ministry of Labour and Social Policy 2011) were
adequate for the intellectually disabled participants. Professions were chosen
regardless of the existing training programs in special needs’ education, which
are out-of-date and do not provide education required at the present labor
market. The choice of a training program is usually made without examining
students’ capabilities and preferences, in the age of 15–16 (or later, if a student
had to repeat one year or more at school). At this age not many teenagers
have crystallized interests (Super 1972), and this problem is much more serious
for the intellectually disabled due to the difficulties described in the above
paragraphs.
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Basing on the Theory of Work Adjustment, not specified posts, but pre-
ferred tasks and places where they are performed were used in the CTMVI.
This solution should facilitate the choice of elements to be presented in video
modes and provide results that would give more information than a specified
profession or post. Choice of an environment and preferred task brings flexibility
in individual guidance as it allows searching for similar elements between
preferred tasks and environments and the features of available positions.

2.2.2. The choice of vocational tasks to represent the professions
(work environments)

Firstly, the most typical vocational tasks for each environment were chosen
in a pool by a group professional job counselors (19 women and 10 men). From
the list of tasks performed in the selected professions and accessible for the
intellectually disabled (see: 2.2.1) they chose the most illustrative towards each
profession, regardless of the problem of intellectual disability. The amount of
tasks to be included in the test was limited to 2 per profession – the ones with
highest ranks among the judges – in order to prevent examinees from fatigue,
keep their motivation and avoid random answers. The final list of work en-
vironments and tasks is presented in Table 1.

Table 1. Work environments and vocational tasks included in the CTMVI

Profession Work Environment Vocational Task 1 Vocational Task 2

Administrative

Assistant

Office Photocopying Typing

Cook Kitchen Cutting Washing Dishes

Gardener Garden Watering Plants Picking Fruits

Janitor Janitoring Raking Leaves Removing Rubbish

Shop Assistant Shop Unpacking &

Arranging Goods

Sticking Prices

Cloakroom

Attendant

Cloakroom Collecting Coats and

Handing Over Tokens

Handing Over Coats and

Hanging Tokens Back

Car Wash Assistant Car Wash Hoovering Cars Washing Cars

Cleaner Cleaning Washing Floors Dusting
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2.2.3. Format of the items

Every item presents two vocational tasks in video modes accompanied by
a question What do you prefer? (Co wolisz?). Each task was compared against each
of the other tasks, except the one that belonged to the same work environment,
which resulted in 112 items. Items were shown in a random order. Paired
comparison was used to reach high reliability (Ferguson & Takane 1997) even
if examinees’ self-knowledge, self-expression and ability to take decisions are
very low. Paired comparison should simplify the decision-making process by
limiting the choice to two options and obliging participants to express pre-
ferences about each combination instead of asking to rank a group of tasks at
the same time, which could be more difficult and, consequently, more random
(Ferguson & Takane 1997). Paired comparison should also eliminate the problem
of acquiescence of the intellectually disabled clients with job counselors, which
appears not only during interviews, but also while using questionnaires. Video
modes were implemented to create adequate, close-to-life representations of
vocational tasks. Promising results of the research on video-based methods
in vocational rehabilitation made such an approach reasonable (Davies et al.
2002; Cihak et al. 2005; Rehfeldt et al. 2008). The videos were looped and kept
repeating until the choice was made to avoid time pressure and make the CTMVI
more adaptable to individual ability to focus attention. The videos were shot
in real work environments, with one actor (male, 24) to avoid choices being
made on the basis of participant’s preference for the actor.

2.2.4. Participants and procedures

2.2.4.1. Test administration

Before the examination information about an examinee should be gathered
in the connected database to facilitate and ameliorate the guidance process. 

After creating a personal account of an examinee the test can begin. It starts
with short instructions written in simplified language which can be read by the
participant himself/herself or by an examiner. After choosing the green arrow on
the screen by using the left mouse button items start to appear on the screen
in a random order. To proceed with the test an examinee has to choose his/her
preferred task by pressing left mouse button. The examination can be unassisted
if an examine understands instructions, can cope with a computer mouse and
does not need support. It can also be conducted with all help that is needed
as long as the choices are not influenced. Time for completing the task is not
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limited. Results can be saved before completing all the items. After the last
item results appear on the screen and are saved by the program in the personal
profile. 

The instructions are disclosed below:
This test will show which tasks you like and which you don’t like. It will help to

find a job you would like to do. 
You will see two films. They will show people doing different things. Choose the

one you like more and click the film with the left mouse button. After that you will see
another pair of films. Click again on the preferred one. Do not worry that the movies
are repeating. Continue until you see your results on the screen.

Do not hurry. You have as much time as you need. If there is anything you do not
know, ask.

2.2.4.2. Scoring procedure

The results are calculated for every vocational task and work environment
by the program itself. All items in which a task is presented are counted as
1 when chosen and as 0 when not. Results are expressed as a proportion of
positive choices for each task. Sum of the results of two tasks is a result for
work environment. 

2.2.4.3. Participants

The sample consisted of 48 students of the Vocational School for Special
Needs Education nr 2 in Lodz. Examinees were between 16 and 22 years old
(M = 18.46; SD = 1.66), 20 female (42%) and 28 male (58%). They were learning
to become Tailors (25%) Cooks (19%) Confectioners (31%) and Mechanics (25%).
Most of them were diagnosed as mildly mentally retarded, a few as moderately
retarded and the others were on the borderline of intellectual functioning
(MIQ = 62.44; SDIQ = 5.08). All the participants were trained in daily life skills,
used to solving problems on their own and familiar with computers.

The research was also conducted on a few persons with a lower level of
adaptation and IQ, but the sample was too small to compare the two groups and
give significant results.

For the current study the test was performed on stationary personal
computers, with standard keyboards and mice.
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2.2.4.4. Analyses examining the validity of the CTMVI

The CTMVI validity was assessed with Spearman’s rho intercorrelations of
tasks’ results to test if the two tasks that form one work environment correlate
with each other stronger than with the rest of tasks.

The efficacy of the CTMVI to diagnose vocational preferences was assessed by
comparing its results with the judgment of experts on students’ preferences.
A post-trial form was filled in focus groups consisting of the head teacher of
each class, school job counselor and school psychologist, who knew the students
for at least one year. They chose and ranked the 3 CTMVI tasks they considered
the most interesting for each student, basing on all previous assessments and
knowledge about him or her. These rankings were compared with 3 top results
(for the tasks) from the CTMVI outcomes. Mean rank difference was compared
with the maximal possible rank difference between the examinee’s and experts’.

2.2.4.5. Analyses examining the reliability of the CTMVI

The test-retest reliability was measured without a time break. The method
construction made it impossible for the participants to remember choices from
the first examination (items appearing in random order, consisted of repeated
videos). In order to measure the test-retest reliability Pearson’s r correlations
were computed.

3. Results

3.1. Psychometric properties

3.1.1. Validity of the CTMVI

Table 2 reports analyses examining the validity of the CTMVI (significant
values; p < .05). These analyses have shown that the tasks which form one
work environment are in all cases positively related (mean rho = .670, p < .05,
N = 48). Apart from the correlations between Raking Leaves and both Picking
Fruits (p < .05, rho = .301, N = 48) and Watering Flowers (p < .05, rho = .287,
N = 48) all other significant correlations were negative. 

The measurement of the CTMVI efficacy revealed the following rank dif-
ferences between experts and examinees. The mean rank difference was 6.61
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(SD = 2.82), which is below the median (MD = 7.5, min. = 0, max. = 15, N = 48)
and fulfills authors’ assumption about an acceptable result.

Table 2. Content validity for the Computer Test Measuring Vocational Interests. Spearman’s
rho coefficients; significant correlations only

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

1 .626 -.402

2 -.303

3 .552 -.319 -.295 -.322

4 -.525 -.522 -.309 -.420

5 .704 .287 -.351 -.389

6 .301 -.291 -.290

7 .616 -.351

8

9 .746 -.291

10 -.306 -.295

11 .920

12

13 .816 -.299

14 -.400

15 .381

16

Note. 1 – Photocopying, 2 – Typing, 3 – Cutting, 4 – Washing Dishes, 5 – Watering Plants, 6 – Picking
Fruits, 7 – Raking Leaves, 8 – Removing Rubbish, 9 – Unpacking & Arranging Goods, 10 – Sticking Prices;
11 – Collecting Coats and Handing Over Tokens, 12 – Handing Over Coats and Hanging Tokens Back,
13 – Hoovering Cars, 14 – Washing Cars, 15 – Washing Floors, 16 – Dusting. All correlations (Spearman’s
rho) are significant p < .05, sample size N = 48.

3.1.2. Reliability of the CTMVI

Tables 3 and 4 present the results of analyses examining the test-retest
reliability of the Computer Test Measuring Vocational Interests. As displayed
in the tables, the CTMVI yielded acceptable levels of reliability (rtt > .7) for all
tasks (p < .01, mean r = .764, p < .01, N = 48) and environments (p <. 01, mean
r = 793, N = 48), for which the result was slightly higher. The strongest
correlations among the tasks were yielded for Photocopying and Vacuuming
Cars (p < .01, r = .898, N = 48) while the weakest for Picking Fruits (p < .01,
r = .409, N = 48). Among the work environments Pearson’s r was the highest
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for Office (p < .01, r = .925, N = 48) and lowest for Garden (p < .01, r = .539,
N = 48). 

Table 3. Test-retest reliability for the Computer Test Measuring Vocational Interests vocational activities

Activity Pearson’s r

Photocopying .898

Typing .828

Cutting .810

Washing Dishes .849

Watering Plants .854

Picking Fruits .409

Raking Leaves .734

Removing Rubbish .800

Unpacking & Arranging Goods .758

Sticking Prices .742

Collecting Coats and Handing Over Tokens .770

Handing Over Coats and Hanging Tokens Back .817

Hoovering Cars .898

Washing Cars .824

Washing Floors .562

Dusting .809

mean r .764

Note. All correlations are significant p < .01, sample size N = 48.

Table 4. Test-retest reliability the Computer Test Measuring Vocational Interests work environments

Work Environment Pearson’s r

Office .925

Kitchen .904

Garden .539

Janitoring .840

Shop .826

Cloakroom .840

Car Wash .904

Cleaning .702

mean r .793

Note. All correlations are significant p < .01, sample size N = 48.
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3.1.3. Differences across the groups of different IQ, sex and
professional education

The analyses across the groups of different IQ, sex and specialization re-
vealed the following findings. Watering Plants (p = .018, F = 6.021, df = 1) was
significantly more popular among people with lower IQ while Washing Cars
(p = .014, F = 6.524, df = 1) – among people with higher IQ. Differences were
also found among men and women, however, they follow a very stereotypical
pattern: female participants preferred Jobs in the Kitchen (p = .001, F = 13.639,
df = 1) while male participant – Jobs in the Carwash (p = .003, F = 9.969, df= 1).
Analyses across the groups of different professional education showed Jobs in
the Garden (p = .017, F = 3.784, df = 3) to be popular among Confectioners
and Tailors, and Jobs in the Carwash (p = .032, F = 3.204, df = 3) to be popular
among Mechanics.

3.1.4. Accessibility of the CTMVI

Concerning the accessibility of the CTMVI the following observations were
made. The test was performed quickly and with fewer difficulties than expected
(15 minutes on average). The instrument seemed to be easy enough for people
with low level of adaptation and IQ lower than mild class of mental retardation,
although the examination required assistance and took more time. Difficulties
were observed mainly among persons with seeing disorders and low eye-hand
coordination. The test was performed in a rather self-directed manner. Support
was asked by some participants only, mainly when the first item appeared or
when a participant saw the same video again for the first time.

4. Discussion

The current study reveals psychometric properties of the CTMVI as well
as findings concerning its usage. Firstly, positive correlations between all the
tasks that belong to the same work environments proved the content validity
of the CTMVI. Positive correlations were also revealed between Picking Fruits
and Raking Leaves, which can be explained by similarity of work environments.
However, no other unexpected correlations appeared, which indicates that tasks
were selected correctly. The concurrent validity reached acceptable results as
well, although the risk of a biased outcome has to be taken into account. The
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experts could have confused preferences with suitability for the tasks or they
could have been wrong in their judgment of the participants’ interests. The bias
could have also been caused by the fact that they were only judging observed
preferences, while the CTMVI ranked all tasks.

Additionally, the work environments selected for the CTMVI seem to be
comparable with the interest classification by Becker (1975), who distinguished
the following interests areas: Automotive, Building Trades, Clerical, Animal Care,
Food Service, Patient Care, Horticulture, Janitorial, Personal Service, Laundry
Service, Materials Handling, Light Industrial and House Keeping. Regarding the
differences in the labor market in Poland and in the USA, where Becker’s clas-
sification was created, similarity of both systems gives hope for developing
a universal classification and a culturally universal method measuring vocational
interest of the intellectually disabled. Using non-verbal modes seems to contribute
to this goal. However, universality of selected work environments and tasks needs
further research.

The reliability appeared to be on an acceptable level for all tasks and work
environments except for Picking Fruits, Washing Floors and Garden. The results
however could be interpreted as high according to the age of examinees and their
self-awareness (Campbell 1977), which is lowered by the disability. The reliability
is higher for the work environments than for the tasks, therefore the results of
the CTMVI seem to be more reliable in vocational guidance towards working
environment then vocational tasks. 

Analyses across the described groups revealed the following findings. The
results of the IQ group comparison could be reasoned by a bigger interest in
technique and higher understanding of it among the group with higher IQ. This
conclusion corresponds with capacities of the disabled and the practice of job
centers. Differences found between men and women follow a very stereotypical
pattern concerning gender roles. Similar results across men and women were
yielded with the BWAP by Otrębski (2007). The problem requires further research
as it seems that a lot needs to be done in the field of gender equality among
the intellectually disabled. Secondly, the areas of professional education do not
seem to be related to vocational interests measured by the CTMVI besides the
class of Mechanics. This fact could be interpreted either as a sign of low validity
of the CTMVI, which is not so probable according to the above mentioned
analyses, or as a sign of faulty selection in the educational system. This problem
is often being described by the employees of vocational schools and requires
further research that could result in a call for systemic reforms.
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Finally, the CTMVI items seem difficult to remember and the method seems
stable in time. Therefore no bias is expected in the results as to making breaks
or dividing an examination into parts. Nevertheless this suggestion should be
tested.

5. Future prospects

The method’s accessibility for persons with multiple disabilities, especially
seeing and kinesthetic disorders, should be improved by adding a magnifying
option and designing a panel that could be used instead of computer mouse and
keyboard. Voice instruction could also be added to reduce the need of particip-
ation of a support person. Method standardization should be completed on
a bigger sample. Further research should be conducted on concurrent validity of
the CTMVI. Firstly, a sample of intellectually disabled that are already employed
should be tested. Secondly, psychometric properties of the CTMVI should be
assessed on the sample for which other methods to measure vocational interests
are available, thus in a country where they have been implemented. What should
also be examined is predictive validity. Last but not the least, cultural universality
of the CTMVI should be checked.

Finally, the CTMVI could be developed by adding more work environments
to the testing mode, as longer examination does not seem to be too difficult
for the participants. This would also allow adaptation to the expanding labor
market for the intellectually disabled. As a result a flexible method, in which a job
counselor can choose items basing on examinee’s abilities and current vacancies,
could be created. Adding the possibility to modify the testing mode should also
lead to higher flexibility in different cultures.

6. Conclusions

To conclude, the CTMVI has acceptable levels of reliability and validity
and can be recommended for experimental use to job centers for intellectually
disabled clients. The results of the CTMVI should serve as a base for an individual
guidance process in which they would be combined with broader information
about the client.
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Streszczenie

Wojna kultur w polskiej muzyce rockowej – przyczynek do badań

Celem artykułu jest przybliżenie głównych założeń teoretycznych i metodologicznych trans-
dyscyplinarnego projektu badawczego: „Sorry Polsko”. Wojna kultur w polskiej muzyce rockowej.
Rzeczony projekt ma na celu ukazanie wojny kultur w tekstach polskiej muzyki rockowej na
przestrzeni ostatnich dwu i pół dekady. Wojna kultur – rozumiana jako polityczny spór o zbio-
rową tożsamość i kształt rzeczywistości społeczno-kulturowej, wynikający z odmiennych źródeł
moralnej interpretacji każdej ze stron tego sporu (Hunter 1991, Burszta 2013) – nie jest bowiem
domeną li tylko bieżącej, instytucjonalnej polityki, ale jest również, a nawet przede wszystkim,
obecna w sferze kultury symbolicznej, której jedną z egzemplifikacji – w tym kontekście szcze-
gólną – jest muzyka rockowa. 

Badania będą miały charakter jakościowy. Stosując interpretatywną analizę tekstów kultu-
rowych, autorzy chcą ustalić, jaki obraz wojny kultur wyłania się z tekstów piosenek rockowych
i gdzie przebiega oś sporu; jak wojna kultur w polskiej muzyce rockowej zmieniała się na
przestrzeni ostatnich dwu i pół dekady oraz jaka jest relacja pomiędzy wojną kultur obecną
w tekstach piosenek rockowych a wojną kultur rozgrywająca się w innych dyskursach (poli-
tycznym w ścisłym znaczeniu tego wyrazu, np. dyskursem debat sejmowych, społecznym
i medialnym).

Miejsce rocka wśród innych form ekspresji kulturowej oraz wpływu społecznego jest
szczególne ze względu na jego dostępność, masowy i demokratyczny charakter. W treści pio-
senek rockowych zakodowana jest rzeczywistość myślowa zarówno twórców tekstów, jak i ich
odbiorców. Rozpoznanie tych treści przybliży nam tę rzeczywistość, tak trudną do uchwyce-
nia, bo często niedającą się wyrazić wprost. Tym samym wyniki badań stworzą szansę na peł-
niejsze zrozumienie przemian społeczno-kulturowych, jakich doświadczamy w obliczu przejścia
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1 This symbolic decade may also be considered as the beginning of the postmodern transition
(Marody, Giza-Poleszczuk 2004), that is why we write about postmodern socio-cultural reality.

2 Other theorists of culture war write about orthodox and progressist camps (Hunter 1991)
or traditionalists and progressists (Sorman 2005). These terms should be treated as synonyms.

ponowoczesnego. To bowiem właśnie te przemiany, zapoczątkowane w latach 60. na Zacho-
dzie, „zainaugurowały” i cały czas podtrzymują coraz bardziej przybierającą na sile wojnę kultur.

Słowa kluczowe: wojna kultur, muzyka rockowa, opór kulturowy, kultura alternatywna, edukacja
nieformalna.

The main goal of the article is to present the focal theoretical and methodo-
logical assumptions of the transdisciplinary research project: “‘Sorry Poland’.
Culture war in Polish rock music”. The project is supposed to demonstrate
characteristics of the culture war visible in the lyrics of the Polish rock bands
active after 1989. By analysing selected pieces we want to trace the pivot of
conflict in this war, the detailed image of the culture war present in the lyrics,
as well as its changes in the last 25 years. We also want to research the
relationship between the culture war in the rock lyrics and the war of cultures
taking place in other discourses (for example in political discourse – like in the
parliament debates, or in social discourse, and media discourse). 

Culture war – understood as a political conflict on the issues of collective
identity or of the frames of social-cultural reality, which emerges because of
different moral interpretation developed on every side partaking in it (Hunter
1991; Burszta 2013) – is not only a domain of the current institutional politics,
but also – or even more – of the symbolic culture, which finds one of its exemplifi-
cations in rock music. 

The beginnings of culture war can be traced back to the cultural revolution
of the 1960s.1 From that time on it has spread worldwide and may be well
observed in Poland (Burszta 2008; Burszta 2013). In the 1960s American society
split into two camps, fostering different world views and epitomizing two dis-
similar visions of America as a moral community. The most renowned names of
those camps are2: liberalism and conservatism (Himmelfarb 2007). The difference
between them is built on the relation to the consequences of the counter-
culture movements, such as: general moral indiscipline, freedom of individuals,
emancipation of the minorities, multi-culturalism etc. This symbolic battle for
values became a conflict between differing visions of almost every sphere of
life, which is present on many fronts and deals with fundamental questions
of power, nation, religion, gender or human life in general. Wojciech Burszta,
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one of the first theoreticians of culture war in Poland, writes: “The ‘culture’ in
question here is not a kind of convention bound to a lifestyle choice, but it is
a set of key beliefs on the nature of our reality, truth, sacrum-profanum relation
or moral life. Culture is a social ethos and a collective credo” (Burszta 2008: 76).

Some commentators have doubts, whether such a clear polarization of the
views on the front of culture war is justified (see Hunter, Wolfe 2004; Fiorina,
Abrams, Pope 2005). For example Gertrude Himmelfarb (2007) writes that the US
is ‘a nation of two cultures’, because, although from the distance the Americans
seem very alike, in the close they are strongly engaged in this ideological conflict.
American sociologist Alan Wolfe (1998) believes that the term ‘culture war’
– understood as a clash of rival ideas – is inadequate in the case of American
society, because the war is being waged rather in the souls of individuals.
In fact it seems that Americans lead their private lives and are not engaged in
any great ideological conflicts. They discuss different topics, of course. But we
may wonder if culture war has a real impact on them. Does it have a practical
meaning for them? Is it not an over-reality, a meta level, that in fact does not
refer to them? But in the end those seemingly abstract issues are part of their
everyday life: their daughter wants to have an abortion, their cousin proved to
be homosexual, their grandmother obtained a divorce, a local activist burned the
flag in their neighbourhood... In this moment, suddenly, this meta level of things
goes down, becomes an everyday experience. Culture war is therefore an issue
of us all (Hunter 1991).

Culture war began in America, but later spread to all western democracies,
in every place where – in the words of Kate Millet, an American feminist – ‘the
private became the political’. Poland was also one of these countries (see Graff
2008). But this American-born idea of culture war has still not been recognised
in our country. That is why our aim is to identify it and explain it in the Polish
context.

The role of rock music

Rock music was not only a companion to the culture war, but also one of
the factors involved in creating this conflict. Rock music was with the American
youth in the 1960s, when young people propagated lifestyles completely dif-
ferent from the existing ones. In consequence the dominating order collapsed
and the western cultural reality totally changed (Baudrilliard 2009). Referring to
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3 The relationship between politics and music in the Polish context was analysed by Iwona
Massaka (2009), in Muzyka jako element wpływu politycznego. Although this book provides us with
valuable methodological inspiration, it does not refer to rock music.

the main arguments of the renowned book by Lawrence Grossberg (1992a) – We
Gotta Get Out of This Place. Popular Conservatism and Postmodern Culture – Zbyszko
Melosik (2003: 21) states that rock music was ‘a form of protest against an
autocratic introduction of it in the existing social order’. It was, in the words of
Aldona Jawłowska (1975: 207), ‘the most universal means of expression of the
youth movements’.

Researchers define rock music in many different ways. Marek Jeziński
(2011: 20), author of the one and only Polish book on rock music in the political
context – Muzyka popularna jako wehikuł ideologiczny3 – writes that rock is ‘vocal-
instrumental species of the popular music, that emerged in the 1950s from
rock and roll, country and western, and rhythm and blues.’ He nevertheless
noticed that there was no unanimity as to the beginnings of rock music. Jeziński
indicates that some people trace it back to the middle of the 1950s (with Elvis
Presley, Little Richard and Chuck Berry as pioneer artists), but others perceive
it in the mid 1960s, the time of the youth revolution. In the second context
the first rock bands are The Beatles (with the LP “Revolver” as a turning point),
The Rolling Stones, The Who and Bob Dylan (who began to play electric guitar at
his LP “Bringing It All Back Home”, 1965). We consider that The Monks should
be added to the second set of performers – a band known as ‘Anti-Beatles’,
whose LP “Black Monk Time”, recorded in 1966, is regarded as the first ever
punk rock collection (Carrew 2013).

Jeziński justly sees that rock music emerged from rock and roll. But it is
worth mentioning that in American research these two terms are synonymous.
Such a wider frame for rock and roll is present in Joseph Kotarba’s definition
(2005: 1525), for whom rock and roll is also heavy metal, pop, New Age music,
the so-called Christian pop and others, stating that rock and roll is the most
important form of popular music ever. 

In this project we will use the term ‘rock music’ after Jeziński. The main
characteristics mentioned in his book are as follows:
– rock music is primarily based on the even time signature 4/4 and the

emphasis here is placed on the weak parts of the beat; progressive rock and
psychedelic rock sometimes diverges from that rule, like in polyrhythmic
songs played with odd signature, written by King Crimson, Yes, Genesis
(in their earlier period, when Peter Gabriel was their vocalist), Van Der
Graaf Generator and Gong;
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4 We may mention here piano, synthesizer (Moog synthesizers, for example), electric organs
(eg. Hammond organ – popular in the 1960s and 1970s).

5 A good example of the use of a keyboard instrument as a leading instrument is Emerson,
Lake and Palmer and the Keith Emerson himself.

6 Sometimes the basic instrumentation is expanded with other instruments trumpet,
saxophone, flute and violin, cello. Some of them can be heard in the works of King Crimson
(eg. on the albums “Islands”, “Lizard”, “Red”), Jethro Tull and Frank Zappa.

7 In the second half of the 1990s also the slogans like “rock is dead” and those referring to
the power of the “new music” were heard at concerts of the Polish hip-hop artists The co-author
of this project experienced it himself at the concerts of bands Kaliber 44 and Paktofonika.

8 A characteristic example are the neologisms in the lyrics by Maria Peszek, about which
female fans of the artist write on forums that they suggest how to express what was previously
inexpressible.

– distinctive feature of rock music is pulsate, motoric and sometimes, as for
Krautrock band Can, trans rhythm;

– rock musicians are often both singers and lyrics authors;
– rock musicians are often young; but in Poland rock is also a domain of people

in their forties or fifties (such as Voo Voo band members, Dezerter members,
Lech Janerka and others);

– rock music is generally performed by smaller instrumental ensembles (from
trio to sextet), accompanied by a vocalist;

– basic instrumentation for the rock bands consists of drums, a bass guitar
(the rhythmic section), a rhythmic guitar and keyboard4 (harmonic instru-
ments) with a leading guitar and keyboard5 as solo instruments6;

– rock music is dominated by electric instruments, whose sound is intensified
by boosters (Jeziński 2011: 20–21).

In this project we want to somehow reclaim the rock music space, which is
thought to be shrunk or simply died out (Grossberg 1992b, after Kotarba 2005).7

We disagree with the statement that socially engaged rock songs were created
only in the ‘hot sixties’ in the western countries or in ‘grey eighties’ in Poland.
We believe that rock musicians still oppose the existing social-cultural reality
– even if not as a whole, but only in its particular domains, spaces or fragments.
We presume that the message of these rock musicians is being differentiated
in the same way as the social-cultural reality does, which is metonymically bound
to rock music. As the postmodern world has become so fragmentised (see
Bauman 2011), rock music is not so uniform as it was in previous years.
Nevertheless rock music creates and reflects in the same time this social reality,
equips it with the proper language8, and reveals fears, longings, hopes and values
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9 However, after twenty years of free Poland the researcher still observes the durability of
romantic stereotypes, especially the Messianic one, which she critically examines (see Pietrasik
2009).

10 These two terms are usually used interchangeably, although it would be more precise to
talk about hip-hop subculture, which consists of elements such as rap, graffiti, DJing, B-boying.

of the human world. The culture war seems to be particularly meaningful in the
domain of rock music.

We plan to analyse lyrics of the contemporary Polish rock bands in a wider
perspective, including the research from different angles or points of views, taking
into consideration the fact that culture war, which is defined as a war between
liberals and conservatists, is bothered with intrinsic conflicts in both these camps.
We try to reflect all the intersect conflicts, which refer to the problems of who
we are, and what kind of social-cultural reality we want to live in.

Although the beginnings of a culture war in Poland may be indicated in
different ways – Wojciech Burszta (2008) sees them in 2005, when the right-wing
party Prawo i Sprawiedliwość took power – we assume year 1990 as a starting
point of the period to be analysed. It gives us almost 25 years to be researched;
these are important decades after the transition in Poland, when, as Maria Janion
(1996) wrote, ‘the fall of a romantic paradigm’9 took place.

Significance of the project

There is still a serious gap in science concerning research of the current
political, social and cultural conflicts that are present in Polish rock bands lyrics.
Only three books refer to the problems of culture war: Kotwice pewności. Wojny
kulturowe z popnacjonalizmem w tle by Wojciech Burszta (2013), Wojny kultur i inne
wojny by Agnieszka Kołakowska (2012) and Wojna kultur. Czy „flaga tęczowa”
wypiera „biało-czerwoną”? by Anna Jawor (2014). Other authors analyse culture
war in media discourse or in political, scientific or spiritual debates. Up till now
there has been no research on rock music in this perspective.

Our search query gave us only one text devoted strictly to culture war in
popular music: Slouching Toward Bork: The Culture Wars and Self-Criticism in Hip-Hop
Music (Ogbar 1999). It was, however, based on American realities and referred to
rap music, which is not a part of our research.10
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The Polish analyses of rock music refer mostly to:
– foreign lyrics – as in To tylko rock and roll by Jerzy Wertenstein-Żuławski

(1990), Rock a przemiany kulturowe końca XX wieku by Beata Hoffman (2001),
Rock-kontrkultura – establishment by Marcin Rychlewski (2005), Paweł Gogler’s
article O kontrkulturze i rocku lat 90. Nieuczesanych myśli kilka (2005) or the
aforementioned book by Marek Jeziński (2011) – Muzyka popularna jako
wehikuł ideologiczny;

– analysis from only one angle, such as in Łukasz Wojdyła’s work Wizja historii
w tekstach muzycznych polskich grup skrajnie prawicowych (2005), Izolda
Kiec’s W szarej sukience. Autorki i wokalistki w poszukiwaniu tożsamości (2013)
– a feminist study on the Polish female artists, Album muzyczny „Sto lat
undergroundu” jako tekst kultury alternatywnej (2004) by Adam Rubczak, in
which the author analyses the music of band Kury, Miasto płci. Dyskurs mi-
łosny Marii Peszek by Katarzyna Kułakowska or an article Miłosny dotyk rocka
published by Wojciech Burszta and Waldemar Kuligowski in 2003, in which
the authors analyse the relation between eroticism and rock music, or their
previous text about Yes (Burszta, Kuligowski 1999: 163–181);

– rock music present in the times of Polish People’s Republic (1945–1990)
– an article Tekst piosenki rockowej. Stopnie zależności od kultury dominującej
i treści przekazu by Mirosław Pęczak and Jerzy Wertenstein Żuławski (1991),
a chapter under the title Polski wariant muzyki rockowej in Andrzej Dorobek’s
essay on aesthetics and sociology (Rock – problemy, sylwetki, problemy, 2001),
as well as Punk rock w PRL-u. O paradoksach współistnienia by Anna Idzikowska-
-Czubaj (2011) or Scena rockowa w PRL-u. Historia, organizacje, znaczenia by
Przemysław Zieliński (2005).

There are also different studies on the reception of popular music (rock
music) among young people and its adaptation for the school curriculum. For
example Marcin Michalak’s book Muzyka rockowa w świadomości i edukacji mło-
dzieży gimnazjalnej (2011).

While the research on rock music in Poland is rather scarce, in the western
countries it has been analysed thoroughly by many researchers (what is more
– often in the political context). One of them is Simon Firth with his books:
The Sociology of Rock (1979) and Sound Effects: Youth, Pleasure and the Politics of
Rock’n’Roll (1983). We repeat that there is a serious lack of research on the
problem of culture war in Polish rock music discourse. We shall try to fill this gap
and show how the culture war which dominated political and media discourse
in Poland is present in Polish rock music.



178 PIOTR ZAŃKO, ANNA JAWOR

11 Aldona Jawłowska (2004: 21) characterises the dominant culture in the Polish context
as follows: “It is a culture of the majority that on the one hand appeals to the presented
stereotypically elements of ‘Polish tradition’ (what is particularly exposed depends on the
political situation), on the other hand to the forms of perception, values and patterns shaped
by popular culture. So we can identify the most representative members of dominant discourses
and the main mechanisms of domination. These are political elites shaping different versions
of the official ideology, the Catholic Church and popular culture”.

12 In the poem “Howl” of Allen Ginsberg, the word “Moloch” can be understood as a metaphor
for American capitalism.

Rock music, particularly the socially and politically engaged part of it, can
be considered as an example of cultural resistance or of use – consciously or
not, effective or not – culture against dominant political, economic and/or social
structures, as well as possibly the use of culture to change them (Duncombe
2002: 5). Rock music as a form of cultural resistance seems to create a kind of
‘free space’ for the development of ideas, the creation of a new language, new
meanings and visions of the future in the world appropriated by the ‘neoliberal
Leviathan’ or any other dominant culture (ibid.: 5–8).11 Although we realise that
rock music, together with other forms of cultural resistance, is absorbed by this
‘neo-liberal Moloch’12, yet we see the driving force behind rock music, which is
‘nibbling’ the body from the inside like a parasite and in this way changing it.
We agree with Agata Skórzyńska (2010: 65) that in times of “liquid modernity
alternative cultures, different forms of cultural resistance arise not so much on
the ‘edge of the world’ or ’beyond the dominant mainstream culture’, but in its
very centre”.

We are not convinced by Theodor Adorno’s demonization of popular music
(1994), not even by the harsh criticism of rock articulated by Milan Kundera
(1996) and Allan Bloom (1997). We perceive an educational potential in rock
music. Using a term coined by Barbara Fatyga (2005), we situate rock music in
the field of ‘informal education’, which can be understood broadly as a way of
learning outside the formal/institutional education system. As Fatyga notes,
informal education is characterised by its non-institutional nature, informal
(horizontal) relations between those who learn, as well as by free choice and
permanence. We believe that rock music (as an example of an informal education)
has a much more powerful ‘educational’ impact than a formalised and fully
convergent (linear) system of institutional education (Fatyga 2005: 19–24, cited
in: Fatyga, Nowiński, Kukołowicz 2009: 53–54).
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Methodology of the research

According to the delineated problems and theoretical assumptions, we have
formulated the aims of research. The central aim is depiction of culture war
– understood as ideological debate on the shape of social cultural reality, which
emerged from different sources of moral interpretation on both sides of the
conflict – in rock lyrics after 1989. Detailed aims are: to establish what kind of
image of culture war emerges from the rock lyrics, or what is actually the pivot
of this conflict; to show how culture war in Polish rock music changed in the last
20 years; to show the relation between culture war present in rock lyrics and
culture war in other discourses (political – for example in parliament debates,
social and media discourse). We assume that during the investigation – according
to the ‘assumptions’ of a grounded theory, the list of objectives or research
questions will be gradually developed. 

Our research will have a transdisciplinary character. ‘Paradigmatically’
we have decided to place it at the crossroads of cultural studies and reflexive
anthropology.

First perspective provides us with useful concepts such as representation,
identity, power, ideology, gender and popular culture (rock music is a part of it).
Important for our work is the fact that this last element has clear political
connotations in cultural studies. Popular culture is, as noted by Hall (1977, 1981,
1996, cited in Barker 2004: 79) an arena of consent and resistance in the struggle
for cultural meanings. The field of rock music may be also treated as a place of
struggle for meaning – an area of culture war.

Second perspective proposed here encourages to look at popular culture
through ‘reflexive glasses’. We agree with Mariusz Czubaj (2007: 19) that po-
pular culture is the sphere in which multiple meanings overlap and that its
description is possible when we use a thick description (by Geertz) ‘where the
meanings overlap, intersect and illuminate each other, rather than reduce to
a clear response’.

We are convinced that this ‘paradigmatic bricolage’ will enable us to capture
multiple contexts of the texts analysed.

Our research will be of strictly qualitative character. The general frame-
work of the study – i.e. the logic of the collection of data (texts), coding (creating
analytical categories), writing theoretical notes – we have borrowed from Kathy
Charmaz (2009) and her constructivist grounded theory.
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13 The study of the co-author of the project contained in the book “Zabijemy was słowami”.
Prowokacja kulturowa w przestrzeni miejskiej i w internecie (“We will kill you with the words.” Culture
jamming in the urban space and the Internet, 2012), in which the subversive practices of Polish
culture jammers were analysed, is also one of the methodological inspirations for the project.

We will analyse lyrics using a technique which can be called an interpretive
analysis of cultural texts. Unlike content analysis, which is usually used to extract
the most often appearing categories, text analysis helps understand how different
cultures and people, in a specific time and place, give meaning to the world that
surrounds them (McKee 2003: 1). That emic research focuses on the practices of
granting meanings that come from the inside of the analysed discourse, from the
perspective of a ‘native’ (in our study ‘native’ is a rock artist, an author of lyrics).

Speaking precisely, the subject of our analysis will only consist of lyrics that
are involved socially and politically. We are interested in Polish rock music that
is ideology-oriented.

In this study we shall apply the purposeful selection of the samples, enabling
maximum variability and diversity in the sample (Patton 2003, cited in Flick
2010). We shall select works that are diverse in terms of species (such as
‘alternative rock’, punk rock, hardcore punk, folk-punk, Christian rock, metal,
‘national rock’ etc.) and themes. We have identified the following thematic fields:
– power
– nation
– religion
– feminism, gender
– existentialism. 

Those fields were singled out after hearing dozens of Polish rock songs.
These areas are also part of the classic dispute in culture war (Himmelfarb 2007;
Hunter 1991; Sorman 2005; Burszta 2008; Burszta 2013; Kołakowska 2012; Graff
2008).13

We have constructed an initial list of bands which refer in their lyrics to
the aforementioned themes. These are: Dezerter, Kult, KNŻ, Strachy na Lachy,
Gówno, Cool Kids of Death, TZN Xenna, Kury, Pogodno, Post Regiment, Maria
Peszek, Pochwalone, Renata Przemyk, Hey, Mass Kotki, Świetliki, T.Love, Lech
Janerka, Maleńczuk/Homo Twist, Świat Czarownic, Proletariat, Atamico Patibulo,
R.U.T.A., Delira and Company, Armia, 2Tm2,3, Lao Che, Piersi, De Press, and other
bands from the Rock Against Communism current.

The list of performers will gradually be developed in the course of research,
and text analysis will be carried out until we come to a ‘theoretical saturation’ of
those thematic fields (Glaser, Strauss 2009).
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In this research the main emphasis will be laid on the study of lyrics.
However, for a fuller grasp of their content, we will analyse also other cultural
texts that accompany the lyrics, such as: CD covers (including inserts), official
videos, music reviews, articles or press interviews. We will analyse these texts
using the same technique. The analysis will be contextualised in the current
political, social and media discourse.

Conclusion

We recognise that music, politics and science may be divided only by the
means of expression, while the impact on the form of social life is actually
common for them all. But the place of rock among other forms of cultural
expression and social impact is a special one because of its mass and democratic
character. The rock songs encode mental reality common to both the authors
of texts, as well as their receivers. Recognizing that content will bring us to
the reality of different mental segments of Polish society, that are so difficult to
grasp because often impossible to be expressed directly. The symbolic culture,
in this case rock music, expresses the thoughts, sentiments/resentments and
attitudes, which cannot be expressed in a literal manner, which, however, exist
and have an impact on our reality. “Of course – confirms Wojciech Burszta
(2008: 73) – cultural war is a war understood metaphorically, but its consequences
are not limited to a ‘parade of competing representations’, but have impact on
the shape of the social world, legislative decisions and even on a preferred model
of economic development.” The results of our study will create an opportunity
to better understand this reality, socio-cultural transformations we experience
in the face of postmodern transition, that appear and are constantly ‘discussed’ in
culture war, and whose driver are the critical texts that resound in rock music.
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Szkoła, obok rodziny, jest środowiskiem, które ma duży wpływ na rozwój
psychospołeczny dzieci i młodzieży, ich zdrowie i jakość życia. Pozytywne do-
świadczenia szkolne (związane z nauką i środowiskiem społecznym szkoły)
sprzyjają osiągnięciom szkolnym i pomyślnemu przebiegowi dalszej edukacji,
a także budowaniu zasobów dla zdrowia. W badaniach wykonanych w Polsce
i innych krajach wykazano, że uczniowie, którzy dobrze odbierają środowisko
psychospołeczne szkoły i są do niej dobrze przystosowani (Woynarowska, red.,
2003; Małkowska, Woynarowska 2004; Małkowska-Szkutnik 2006; Flecheter i in.
2008; Harel-Fisch i in. 2011):
• lepiej oceniają swoje zdrowie, rzadziej odczuwają różne dolegliwości soma-

tyczne i negatywne stany emocjonalne;
• rzadziej są niezadowoleni ze swojego obecnego życia;
• rzadziej podejmują zachowania ryzykowne: regularne palenie tytoniu, nad-

używanie alkoholu, częste używanie marihuany lub haszyszu, częste uczest-
nictwo w bójkach i dręczeniu innych uczniów.

Negatywne doświadczenia szkolne dzieci i młodzieży zwiększają ryzyko
przedwczesnego zakończenia edukacji oraz podejmowania zachowań zagraża-
jących zdrowiu (Archambault i in. 2009). Wykazano, że u uczniów klas III gim-
nazjów stres szkolny, definiowany jako poczucie znacznego obciążenia nauką,
był głównym powodem odczuwania częstych dolegliwości o podłożu psychicz-
nym i somatycznym (Mazur 2011).

Uznanie znaczenia środowiska szkoły dla zdrowia młodzieży i kształtowa-
nia zachowań mu sprzyjających spowodowało uwzględnienie oceny elementów
tego środowiska w międzynarodowych badaniach nad zachowaniami zdrowot-
nymi młodzieży szkolnej (w wieku 11, 13, 15 lat) HBSC (Health Behaviour in
School-aged Children. A WHO Collaborative Cross-national Study). W badaniach tych
skoncentrowano się na psychospołecznych aspektach środowiska szkoły i uwzględ-
niono następujące jego elementy: autonomia uczniów, wsparcie ze strony nau-
czycieli, kolegów i rodziców, wymagania wobec uczniów. Analizowano, w jakim
stopniu wpływają one na przystosowanie do szkoły (w tym: satysfakcję ze szko-
ły, osiągnięcia w nauce i stres związany ze szkołą) oraz zdrowie i zachowania
zdrowotne młodzieży. Model tych badań podano we wcześniejszej publikacji
(Woynarowska, Mazur 2004).

Badania HBSC są przeprowadzane we współpracy z WHO, Biurem Regio-
nalnym dla Europy, od 1982 r., co 4 lata, we wzrastającej liczbie krajów. Polska
jest członkiem sieci HBSC od 1990 r. Historię, założenia i organizację badań
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1 Link do raportów międzynarodowych HBSC (po kliknięciu następuje przekierowanie do stron
WHO): http://www.hbsc.org/publications/international/. Link do raportów polskich: http://www.
imid.med.pl/klient1/view-content/186/Raporty-i-monografie-.html. Ścieżka dojścia ze strony Insty-
tutu Matki i Dziecka: www.imid.med.pl: Kliniki/Zakłady/Poradnie; Zakłady; Zakład Zdrowia Dzieci
i Młodzieży; Pracownia Badań nad Zdrowiem Młodzieży; Raporty i monografie.

przedstawiono w odrębnym opracowaniu (Woynarowska, Mazur, red., 2012)
i na stronie sieci HBSC (www.hbsc.org)1.

Celem pracy jest:
• przedstawienie zmian w postrzeganiu przez młodzież w wieku 11, 13

i 15 lat w Polsce wybranych aspektów środowiska psychospołecznego szkoły
w okresie dwudziestolecia 1990–2010. Był to okres transformacji, w którym
obok wielu przemian politycznych, gospodarczych i społecznych dokonano
reformy strukturalnej szkolnictwa (1999) oraz trzech reform programowych
(podstawy programowe kształcenia ogólnego z lat 1997, 1999 i 2008);

• porównanie niektórych wskaźników postrzegania szkoły przez młodzież
w Polsce z danymi dla wszystkich krajów uczestniczących w trzech ostatnich
seriach badań HBSC (2001/2002, 2005/2006, 2009/2010).

Metoda

Analizie poddano dane pochodzące z międzynarodowych badań ankietowych
nad zachowaniami zdrowotnymi młodzieży szkolnej HBSC, przeprowadzonych
w odstępach czteroletnich w latach 1990–2010.

Badane osoby

W Polsce, w trzech pierwszych seriach badań HBSC (1990, 1994, 1998),
badano ogólnopolskie, reprezentatywne próby uczniów klas V i VII szkół pod-
stawowych oraz klas I szkół ponadpodstawowych. W kolejnych trzech seriach
(2002, 2006, 2010), po reformie systemu edukacji, badano uczniów klas V szkół
podstawowych oraz klas I i III gimnazjów. Liczbę badanych w kolejnych seriach
podano w tabeli 1. Średni wiek badanych w Polsce wynosił 11,7, 13,7 i 15,7 lat.
Zasady doboru próby w kolejnych seriach badań opisano w odrębnym opraco-
waniu (Woynarowska, Mazur, red., 2012).
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Tabela 1. Liczba badanych uczniów w kolejnych seriach badań HBSC w Polsce

Rok badania
Liczba badanych

ogółem chłopcy dziewczęta

1990
1994
1998
2002
2006
2010

4643
4527
4861
6383
5489
4751

2315
2243
2405
3204
2645
2340

2328
2284
2456
3179
2840
2411

Narzędzie i procedura badawcza

Narzędziem badawczym był międzynarodowy, standardowy kwestionariusz
HBSC. Pytania dotyczące szkoły były opracowywane przez roboczą grupę tema-
tyczną School Focus Group. W Polsce, podobnie jak w innych krajach sieci HBSC,
kwestionariusz był adaptowany i tłumaczony dwustronnie (dla zachowania porów-
nywalności wyników uzyskanych w różnych krajach). Kwestionariusz składał się
z pytań obowiązkowych (większość z nich nie zmieniała się w kolejnych seriach
badań) i pytań dodatkowych, rekomendowanych do wyboru.

Badania wykonywano zgodnie z międzynarodowym protokołem badań HBSC
(Research Protocol), który zobowiązywał każdy krajowy zespół badawczy do ścisłe-
go przestrzegania ustalonych zasad. Jest to podstawowy warunek zachowania
wysokiej jakości badań i uzyskania porównywalnych danych międzynarodowych.
Procedura badawcza w Polsce w każdej serii badań była podobna (opisano ją
w raportach z badań HBSC wymienionych w wykazie literatury). Badania ankieto-
we w wylosowanych szkołach przeprowadzali odpowiednio dobrani i przeszkole-
ni ankieterzy metodą audytoryjną. Szczególną uwagę zwrócono na zapewnienie
anonimowości odpowiedzi uczniów oraz uzyskanie świadomej zgody uczniów
i ich rodziców na udział w badaniu.

W niniejszym opracowaniu przedstawiono dane uzyskane na podstawie od-
powiedzi młodzieży na pytania obowiązkowe, w których sformułowanie pytań
i kategorii odpowiedzi w analizowanych seriach badań było podobne. W Polsce
wykorzystywano wiele innych pytań dodatkowych dotyczących środowiska psycho-
społecznego szkoły. Ich wyniki omówiono w odrębnych raportach (Woyna-
rowska-Sołdan i in. 2000; Woynarowska, red., 2003; Woynarowska, Mazur 2004)
lub artykułach (Małkowska-Szkutnik 2006; Małkowska, Woynarowska 2004;
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Woynarowska 2005). Nie wszystkie pytania uwzględniano jednak w kolejnych
seriach badań lub pytania albo kategorie odpowiedzi ulegały zmianom uniemoż-
liwiającym śledzenie tendencji zmian. W niniejszej analizie uwzględniono od-
powiedzi na cztery pytania:
• Sympatia uczniów do szkoły: Czy lubisz obecnie swoją szkołę? – kategorie od-

powiedzi: bardzo ją lubię, trochę ją lubię, niezbyt ją lubię, nie lubię jej wcale.
• Osiągnięcia szkolne: Jak uważasz, co twój wychowawca klasy sądzi o twoich

osiągnięciach w szkole w porównaniu z innymi uczniami w klasie? Wychowawca
sądzi, że moje osiągnięcia szkolne są – kategorie odpowiedzi: bardzo dobre,
dobre, przeciętne, poniżej przeciętnej.

• Poczucie obciążenia pracą szkolną: W jakim stopniu czujesz się obciążony pra-
cą szkolną, którą musisz wykonać? – kategorie odpowiedzi: wcale, mało, dość
dużo, bardzo dużo.

• Wsparcie ze strony innych uczniów w klasie (relacje między uczniami), mie-
rzone stosunkiem do trzech stwierdzeń: Uczniowie w mojej klasie lubią prze-
bywać ze sobą; Większość uczniów w mojej klasie to osoby życzliwe i chętne do
pomocy; Inni uczniowie akceptują mnie takim, jakim jestem – kategorie odpo-
wiedzi: pięciostopniowa skala Likerta od zdecydowanie zgadzam się do zde-
cydowanie nie zgadzam się.

Omówiono analizowane wskaźniki dotyczące 2010 r. oraz tendencje zmian
w kolejnych seriach badań (niektóre wskaźniki dotyczą wszystkich sześciu serii
badań, a niektóre tylko trzech lub czterech serii). Dla porównania danych dla
młodzieży w Polsce i we wszystkich krajach sieci HBSC wykorzystano dane
z trzech ostatnich serii badań przedstawione w międzynarodowych raportach.
Punktem odniesienia były wszystkie kraje uczestniczące w danej serii badań.
Liczba ogółu badanych wynosiła: w 2001/2002 r. – 162 tys., w kolejnych dwóch
seriach po około 205 tys. osób (Samdal i in. 2004; Rasmussen i in. 2008; Ottova
i in. 2012).

Wyniki

Sympatia uczniów do szkoły

W 2010 r. ponad 60% uczniów podało, że lubią szkołę (trochę lub bardzo),
a około 14%, że nie lubią jej wcale. Odsetki uczniów, którzy lubili szkołę, były
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podobne we wszystkich grupach wieku. Nieco mniejszy był odsetek bardzo lu-
biących szkołę w grupie uczniów najstarszych (tabela 2).

Tabela 2. Wskaźniki charakteryzujące sympatię młodzieży do szkoły oraz ich osiągnięcia
szkolne według wieku w latach 1990–2010 (% badanych)

Wiek 1990 1994 1998 2002 2006 2010

SYMPATIA UCZNIÓW DO SZKOŁY

11 lat

bardzo lubią szkołę 27,0 38,3 32,5 26,5 29,2 22,5

trochę ją lubią 57,9 48,7 54,4 45,6 42,6 42,0

niezbyt ją lubią 9,9 9,0 9,9 19,3 17,8 21,7

nie lubią jej wcale 5,1 3,9 3,1 8,6 10,5 13,9

13 lat

bardzo lubią szkołę 19,1 28,8 14,7 16,6 23,8 23,2

trochę ją lubią 60,0 49,9 59,4 50,2 53,5 42,0

niezbyt ją lubią 14,7 15,0 20,2 24,2 16,5 21,3

nie lubią jej wcale 6,2 6,4 5,7 9,1 6,2 13,5

15 lat

bardzo lubią szkołę 20,0 32,4 15,7 8,7 13,8 16,2

trochę ją lubią 62,5 52,0 65,6 47,5 49,1 44,3

niezbyt ją lubią 14,4 12,0 15,9 29,2 26,1 25,3

nie lubią jej wcale 3,1 3,6 2,9 14,7 11,1 14,2

OSIĄGNIĘCIA SZKOLNE

11 lat

bardzo dobre 24,8 31,3 40,8 27,7 28,7 26,4

dobre 49,1 47,0 45,1 44,5 49,8 45,8

przeciętne 24,9 19,8 12,6 24,9 18,8 24,4

poniżej przeciętnej 1,1 1,9 1,5 2,9 2,6 3,4

13 lat

bardzo dobre 17,0 24,6 30,8 17,8 18,1 16,2

dobre 48,2 46,4 44,6 44,2 42,6 37,6

przeciętne 32,6 26,8 22,8 32,8 34,3 39,5

poniżej przeciętnej 2,1 2,3 1,9 5,2 5,0 6,7

15 lat

bardzo dobre 7,2 8,9 16,7 15,1 18,7 16,6

dobre 45,4 46,4 50,8 37,8 37,0 32,6

przeciętne 45,7 42,9 29,7 39,8 37,5 43,6

poniżej przeciętnej 1,6 1,8 2,7 7,2 6,9 7,0
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W latach 1990–2010 (rysunek 1, tabela 2):
• odsetek uczniów, którzy lubili szkołę (trochę lub bardzo), w latach 1990–

1998 we wszystkich grupach wieku był zbliżony i utrzymywał się na po-
dobnym poziomie. W 2002 r. odsetek ten zmniejszył się, zwłaszcza u pięt-
nastolatków (III klasa gimnazjum), a w następnych latach utrzymywał się
(z pewnymi wahaniami) na podobnym poziomie, ale niższym niż w latach
1990–1998. W 2010 r. w stosunku do 1990 r. odsetek uczniów, którzy lubili
szkołę, był mniejszy o około 20%;

• odsetek uczniów, którzy wcale nie lubili szkoły, utrzymywał się do 1998 r.
na podobnym poziomie, a od tego czasu stopniowo się zwiększał. Tendencja
zmian była podobna we wszystkich grupach wieku.

Rysunek 1. Odsetki uczniów, którzy podali, że obecnie trochę lub bardzo lubią swoją szkołę
i nie lubią jej wcale w latach 1990–2010 według wieku

Osiągnięcia szkolne

W 2010 r. najwięcej uczniów (32–46%) oceniło swoje osiągnięcia szkolne ja-
ko dobre. Za bardzo dobre uznało je 26,4% jedenastolatków oraz ponad 16% ucz-
niów starszych. Tylko 3,4% jedenastolatków i około 7% 13–15-latków uważało,
że w porównaniu z innymi uczniami w klasie ich osiągnięcia są poniżej prze-
ciętnej (tabela 2). W latach 1990–2010 stwierdzono (rysunek 2, tabela 2): 
• wyraźne zmiany odsetka młodzieży, która określiła swe osiągnięcia jako

bardzo dobre: do 1998 r. we wszystkich grupach wykazywał tendencję
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zwyżkową; w 2002 r. odsetek ten wyraźnie się obniżył i w dalszych latach
pozostał na tym samym poziomie;

• różnice w zależności od wieku w odsetku uczniów oceniających swoje
osiągnięcia szkolne jako bardzo dobre: w całym dwudziestoleciu odsetek
ten był największy u jedenastolatków; w latach 1990–1998 był on większy
u trzynastolatków niż piętnastolatków. Od 2002 r. różnice między tymi gru-
pami wieku zniknęły;

• niewielkie zmiany odsetka młodzieży oceniającej swoje osiągnięcia poniżej
przeciętnej; do 1998 r. odsetek ten był we wszystkich grupach podobny;
od 2002 r. zaczęły się uwidaczniać pewne różnice – im starsza grupa wieku,
tym większy odsetek uczniów nisko oceniających swoje osiągnięcia szkolne.

Rysunek 2. Odsetki uczniów, którzy podali, że wychowawca ocenia ich osiągnięcia szkolne
jako bardzo dobre i poniżej przeciętnej w latach 1990–2010 według wieku

Poczucie obciążenia pracą szkolną

Dane dotyczące obciążenia uczniów pracą szkolną pochodzą z lat 1994–
2006 (w 2010 r. w Polsce inaczej sformułowano pytania). W 2006 r. najwięcej
młodzieży jedenastoletniej oceniło te obciążenia jako małe (48,7%), a pięt-
nastoletniej jako dość duże (49,3%). Z wiekiem zmniejszał się odsetek mło-
dzieży wcale nieobciążonej (14,3% u jedenastolatków; 4,4% u piętnastolatków),
a zwiększał odsetek bardzo obciążonych pracą szkolną (odpowiednio 8,7%
i 14,0%) – tabela 3.
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Tabela 3. Stopień obciążenia młodzieży pracą szkolną według wieku w latach 1994–2006
(% badanych)

Wiek Obiążenie pracą szkolną 1994 1998 2002 2006

11 lat

wcale 22,4 30,8 23,6 14,3

mało 54,4 47,2 43,1 48,7

dość dużo 19,5 15,9 24,9 28,3

bardzo 3,6 6,2 8,3 8,7

13 lat

wcale 10,5 14,1 9,4 8,2

mało 53,3 48,7 41,0 40,7

dość dużo 30,2 27,3 39,0 41,0

bardzo 6,0 9,9 10,6 10,2

15 lat

wcale 8,8 14,3 6,8 4,4

mało 45,4 40,8 30,4 32,2

dość dużo 39,5 35,2 49,4 49,3

bardzo 6,4 9,6 13,4 14,0

Rysunek 3. Odsetki uczniów, którzy podali, że są obciążeni pracą szkolną, którą muszą
wykonać, w latach 1994–2006 według wieku

W latach 1994–2006 (rysunek 3, tabela 3):
• poczucie obciążenia dość duże lub bardzo duże we wszystkich grupach wie-

ku utrzymywało się na podobnym poziomie w 1994 r. i 1998 r.; w następnych
latach zaznaczyła się wyraźna tendencja do zwiększania się tego odsetka;

• odsetek wcale nieobciążonych nieco zwiększył się w 1998 r. w stosunku do
1994 r., a następnie systematycznie zmniejszał się.
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Wsparcie ze strony innych uczniów w klasie

Wsparcie ze strony innych uczniów i pewne elementy relacji między ucznia-
mi w klasie oceniano na podstawie ustosunkowania się respondentów do trzech
stwierdzeń (tabela 4), które w niezmienionej formie zamieszczono w kwestio-
nariuszu HBSC, jako obowiązkowe, w trzech ostatnich seriach badań.

W 2010 r. większość (ok. 65–75%) badanych zgodziło się ze stwierdzenia-
mi: uczniowie w mojej klasie lubią ze sobą przebywać i inni uczniowie akcep-
tują mnie takim, jakim jestem. Tylko połowa zgodziła się ze stwierdzeniem:
większość uczniów w mojej klasie to osoby życzliwe i chętne do pomocy, a oko-
ło 20% nie zgodziło się z tym stwierdzeniem. Różnice w odpowiedziach na te
stwierdzenia uczniów młodszych i starszych były niewielkie.

Tabela 4. Relacje między uczniami w klasie i wsparcie z ich strony według wieku
w latach 2002–2010 (% badanych)

Wiek 2002 2006 2010

UCZNIOWIE W KLASIE LUBIĄ PRZEBYWAĆ ZE SOBĄ

11 lat

zgadzam sięa 82,7 67,1 69,0

trudno mi powiedzieć 13,3 27,6 24,5

nie zgadzam sięb 5,1 5,3 5,6

13–14 lat

zgadzam sięa 74,7 66,8 70,9

trudno mi powiedzieć 18,0 27,3 24,0

nie zgadzam sięb 7,3 5,9 5,2

15–16 lat

zgadzam sięa 68,9 75,3 65,3

trudno mi powiedzieć 20,6 25,6 26,2

nie zgadzam sięb 10,5 9,1 8,3

WIĘKSZOŚĆ UCZNIÓW W KLASIE TO OSOBY ŻYCZLIWE I CHĘTNE DO POMOCY

11–12 lat

zgadzam sięa 67,5 55,9 49,5

trudno mi powiedzieć 21,8 26,6 30,3

nie zgadzam sięb 10,7 17,5 20,2

13–14 lat

zgadzam sięa 58,1 52,1 53,0

trudno mi powiedzieć 25,6 29,5 28,0

nie zgadzam sięb 16,2 18,3 19,0
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15 lat

zgadzam sięa 44,5 50,3 50,4

trudno mi powiedzieć 24,5 28,4 29,1

nie zgadzam sięb 21,1 21,4 20,6

INNI UCZNIOWIE AKCEPTUJĄ MNIE TAKIM, JAKIM JESTEM

11–12 lat

zgadzam sięa 79,3 73,5 74,6

trudno mi powiedzieć 14,6 17,7 17,1

nie zgadzam sięb 6,1 8,7 8,3

13–14 lat

zgadzam sięa 74,9 70,8 72,7

trudno mi powiedzieć 16,8 20,5 18,0

nie zgadzam sięb 6,8 7,5 3,5

15–16 lat

zgadzam sięa 74,9 70,8 72,7

trudno mi powiedzieć 17,5 21,3 20,8

nie zgadzam sięb 7,5 7,9 6,6

W tym: a zdecydowanie zgadzam się; b zdecydowanie nie zgadzam się.

Rysunek 4. Odsetki uczniów, którzy zgodzili się ze stwierdzeniami: Uczniowie w mojej klasie
lubią przebywać ze sobą; Większość uczniów w mojej klasie to osoby życzliwe
i chętne do pomocy; Inni uczniowie akceptują mnie takim, jakim jestem, w latach
2002–2010 według wieku

W latach 2002–2010 zmiany analizowanych wskaźników były dość zróżnico-
wane (rysunek 4, tabela 4):
• w najmniejszym stopniu zmieniło się poczucie akceptacji badanych przez

innych uczniów w klasie;
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• w 2006 r., w stosunku do 2002 r., zmniejszył się odsetek młodzieży (zwłasz-
cza jedenastolatków) uważającej, że uczniowie lubią ze sobą przebywać
i większość uczniów w klasie to osoby życzliwe i chętne do pomocy.
W 2010 r. odsetek ten pozostał na tym samym poziomie, ale niższym niż
w 2002 r.

• w 2002 r. istniały zależne od wieku różnice odsetka młodzieży, która zga-
dzała się z wymienionymi stwierdzeniami; zmniejszały się one z wiekiem;
w 2010 r. różnic tych prawie nie było.

Postrzeganie wybranych aspektów środowiska psychospołecznego szkoły
przez młodzież w Polsce i krajach należących do sieci HBSC

w latach 2002–2010

W roku szkolnym 2009/2010 w Polsce, podobnie jak we wszystkich 39 kra-
jach należących do sieci HBSC, stwierdzono różnice w postrzeganiu analizowa-
nych wskaźników środowiska psychospołecznego szkoły w zależności od wieku
i płci uczniów (tabela 5):
• z wiekiem zmniejszał się odsetek uczniów, którzy bardzo lubią szkołę,

uważają, że mają dobre lub bardzo dobre osiągnięcia szkolne oraz że więk-
szość uczniów w klasie to osoby życzliwe i chętne do pomocy;

• dziewczęta w porównaniu z chłopcami: częściej bardzo lubiły szkołę, uwa-
żały, że miały dobre lub bardzo dobre osiągnięcia szkolne (we wszystkich
grupach wieku), podobnie jak chłopcy sądziły, że większość uczniów w kla-
sie to osoby życzliwe i chętne do pomocy.

W 2009/2010 r. w przypadku trzech analizowanych stwierdzeń odsetki
chłopców i dziewcząt, którzy zgodzili się z nimi, były mniejsze we wszystkich
grupach wieku w Polsce w porównaniu ze średnimi odsetkami dla młodzieży
w krajach należących do sieci HBSC. Wśród 39 krajów Polska zajmowała dale-
kie pozycje, zróżnicowane w zależności od wieku i płci. W przypadku odsetka
uczniów, którzy:
• bardzo lubią szkołę – pozycja: jedenastolatki – 35, trzynastolatki i piętnasto-

latki – 26;
• mieli dobre lub bardzo dobre osiągnięcia szkolne – pozycja: jedenastolatki

– 25, trzynastolatki – 34, piętnastolatki – 30;
• uważają, że większość uczniów w klasie to osoby życzliwe i chętne do po-

mocy – pozycja: jedenastolatki – 39, trzynastolatki 37 i piętnastolatki – 38.
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Tabela 5. Porównanie wyników dotyczących wybranych wskaźników środowiska
psychospołecznego szkoły przez uczniów w Polsce i średnich dla wszystkich
krajów uczestniczących w danej serii badań HBSC w latach 2001/2002–2009/2010
według płci (% badanych)

Wskaźnik

2001/2002 2005/2006 2009/2010

Polska
HBSC

35 krajów
Polska

HBSC
41 krajów

Polska
HBSC

39 krajów

CHŁOPCY

Bardzo lubią szkołę
11 lat
13 lat
15 lat

23
13
  7

30
17
15

25
17
13

33
22
18

16
15
15

35
23
20

Mają osiągnięcia szkolne
dobre lub bardzo dobre

11 lat
13 lat
15 lat

67
53
44

66
56
50

72
51
47

70
60
53

66
47
43

71
60
54

Uważają, że większość
uczniów w klasie to osoby
życzliwe i chętne do pomocya

11 lat
13 lat
15 lat

66
57
58

70
61
58

53
49
50

69
62
61

51
51
50

71
65
65

DZIEWCZĘTA

Bardzo lubią szkołę
11 lat
13 lat
15 lat

31
20
10

38
22
17

34
30
14

43
27
22

29
31
18

45
30
20

Mają osiągnięcia szkolne
dobre lub bardzo dobre

11 lat
13 lat
15 lat

78
71
61

72
62
56

85
70
63

77
66
59

79
60
55

77
66
54

Większość uczniów w klasie
to osoby życzliwe i chętne
do pomocya

11 lat
13 lat
15 lat

69
59
51

72
62
60

58
55
50

71
63
63

48
55
51

73
66
65

a Zgodzili się lub zdecydowanie zgodzili się z tym stwierdzeniem.
Źródło: Samdal i in. 2004; Rasmussen i in. 2008; Ottova i in. 2012.
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Dynamika zmian analizowanych wskaźników w trzech ostatnich seriach ba-
dań w Polsce i w krajach sieci HBSC była nieco odmienna w zależności od wieku
(tabela 5). Na rysunku 5 przedstawiono dane dotyczące chłopców i dziewcząt
piętnastoletnich. Tendencje zmian w przypadku odsetka uczniów, którzy bardzo
lubią szkołę i mają dobre lub bardzo dobre osiągnięcia szkolne, były w Polsce
i w całej grupie krajów HBSC zbliżone. Odmienna była tendencja zmian odsetka
uczniów zgadzających się ze stwierdzeniem, że większość uczniów w klasie to
osoby życzliwe i chętne do pomocy. U chłopców w Polsce odsetek ten wyraźnie
się zmniejszał, u chłopców w krajach z sieci HBSC zwiększał się; u dziewcząt
w Polsce pozostawał na tym samym poziomie, u dziewcząt z krajów w sieci HBSC
zwiększał się. Pod względem tego odsetka młodzież piętnastoletnia w Polsce
zajmowała w 2001/2002 r. 24 pozycję wśród 35 krajów, w 2009/2010 r. 38 po-
zycję wśród 39 krajów.

Rysunek 5. Odsetki uczniów, którzy podali, że bardzo lubią szkołę, mają bardzo dobre lub
dobre osiągnięcia szkolne oraz że inni uczniowie są życzliwi i chętni do pomocy
w latach 2002–2010 – osobno dla płci – według wyników dla Polski i średniej
wszystkich krajów uczestniczących w danej serii badań HBSC

Dyskusja

Prezentowane badania dotyczyły postrzegania, czyli subiektywnej oceny
i interpretacji, przez młodzież w wieku 11, 13 i 15 lat niektórych aspektów
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środowiska psychospołecznego szkoły. Wykonano je w ramach międzynarodo-
wych badań HBSC. Jednym z podstawowych założeń koncepcji tych badań jest
uznanie, że środowisko szkoły jest dla młodzieży odpowiednikiem środowiska
pracy dla ludzi dorosłych. Stanowi ono „przestrzeń psychospołeczną”, którą cha-
rakteryzują trzy elementy: klimat społeczny, system wsparcia oraz obciążenie
i oczekiwania wobec uczniów.

Analizowane w pracy wskaźniki dotyczyły następujących kwestii: czy ucz-
niowie lubią szkołę, jak oceniają swoje osiągnięcia szkolne, w jakim stopniu czują
się obciążeni pracą szkolną, czy otrzymują wsparcie od innych uczniów w kla-
sie. Wyniki licznych badań, w tym dokonywane w wielu krajach analizy danych
z badań HBSC, wskazują, że te elementy środowiska szkoły mają wpływ na zdro-
wie, samopoczucie i zadowolenie z życia uczniów oraz podejmowanie przez
nich zachowań ryzykownych. Związki między zdrowiem uczniów (a także nau-
czycieli) a środowiskiem szkolnym, stanowiącym złożony system społeczny
(z jego warunkami, organizacją i programem, indywidualnymi cechami psychicz-
nymi poszczególnych członków społeczności szkolnej i relacjami między nimi),
można wyjaśnić, wykorzystując kilka teorii (Dür 2013; Samdal, Rowling 2013).

Prezentowane dane mają wartość unikatową. Pochodzą one z badań cyk-
licznych (co 4 lata), wykonywanych według ujednoliconej procedury, z zacho-
waniem poprawności metodologicznej, przez grupy czołowych w danym kraju
badaczy, w reprezentatywnych grupach młodzieży. Umożliwia to dokonywanie
porównań międzynarodowych. Śledzenie zmian w postrzeganiu przez uczniów
środowiska szkoły w kontekście dokonywanych w danym kraju zmian w systemie
edukacji może dostarczać ważnych informacji dla twórców polityki edukacyjnej.

W podsumowaniu wyników ostatniej serii badań (2009/2010) należy zwró-
cić uwagę na następujące dane:
• Lubiło szkołę (trochę lub bardzo) ponad 60% uczniów, a 14% nie lubiło jej

wcale, różnice między grupami wieku były niewielkie (nieco mniejszy był od-
setek piętnastolatków bardzo lubiących szkołę). Bardzo lubiło szkołę wię-
cej dziewcząt niż chłopców, różnice zależne od płci znacznie zmniejszały
się u piętnastolatków. W stosunku do średniej dla 39 krajów z sieci HBSC
odsetek bardzo lubiących szkołę był w Polsce znacznie mniejszy (35 po-
zycja u jedenastolatków i 26 u trzynasto- i piętnastolatków), ponad trzy-
krotnie mniejszy niż w krajach zajmujących najwyższą pozycję (Macedonia
i Armenia).
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• Osiągnięcia szkolne za dobre lub bardzo dobre uznała większość młodzieży,
ale odsetek tak je oceniających zmniejszał się z wiekiem (od 72% u jede-
nastolatków do 49% u piętnastolatków). Odsetek uczniów oceniających swe
osiągnięcia jako poniżej przeciętnej był niewielki (3–7%) i zwiększał się
z wiekiem. Dziewczęta we wszystkich grupach wieku oceniały swoje osiąg-
nięcia lepiej niż chłopcy. W stosunku do średniej dla krajów z sieci HBSC
dziewczęta w Polsce zajmowały pozycję dość wysoką, a chłopcy niską.

• W przypadku wskaźników dotyczących wsparcia ze strony innych uczniów
w klasie i relacji między uczniami około 70% badanych uznało, że ucznio-
wie lubią ze sobą przebywać oraz czują się akceptowani przez innych
uczniów. Tylko połowa podała, że większość uczniów w klasie jest życzliwa
i gotowa do pomocy; podobnie uważali chłopcy i dziewczęta we wszyst-
kich grupach wieku; w porównaniu ze średnią dla 39 krajów odsetki te były
w Polsce znacznie mniejsze.

W interpretacji danych z ostatniej serii badań za niepokojące można uznać
to, że w Polsce:
• odsetek uczniów, którzy bardzo lubią swoją szkołę, wyraźnie odbiega na

niekorzyść od średnich dla 39 krajów z sieci HBSC, w tym w większości
krajów Europy;

• z wiekiem wyraźnie: zmniejsza się odsetek uczniów oceniających swoje
osiągnięcia szkolne jako co najmniej dobre, a zwiększa się odsetek tych,
którzy oceniają je jako poniżej przeciętnej, oraz tych, którzy mają poczucie
dużego obciążenia pracą szkolną. Może to mieć niekorzystny wpływ na
proces uczenia się, samopoczucie młodzieży, przyczyniać się do zwiększe-
nia ryzyka zachowań problemowych, które są zwykle inicjowane w tym
okresie życia;

• niekorzystne są wskaźniki charakteryzujące klimat społeczny w klasie
– wsparcie ze strony innych uczniów i relacje między nimi. Ujawniły się wy-
raźne różnice w ocenie życzliwości i chęci do pomocy uczniów w Polsce
i w 39 krajach z sieci HBSC. W okresie dorastania relacje z rówieśnikami
mają szczególne znaczenie. Wyniki wcześniejszych badań (Małkowska,
Woynarowska 2004) wykazały, że wsparcie społeczne uzyskiwane z trzech
źródeł – od nauczycieli, innych uczniów w klasie i rodziców – zmniejsza
ryzyko występowania u uczniów zachowań ryzykownych.

W analizie dynamiki zmian prezentowanych wskaźników postrzegania przez
uczniów środowiska psychospołecznego szkoły należy brać pod uwagę zmiany,
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jakie nastąpiły w Polsce w systemie edukacji w latach 1990–2010. Najważniej-
sza zmiana dokonała się w 1999 r. i była nią reforma strukturalna szkolnictwa
(utworzenie gimnazjum) oraz towarzysząca jej reforma programowa (wdrożenie
nowej podstawy programowej kształcenia ogólnego). Można zatem, w okresie
tego dwudziestolecia, wyróżnić dwa podokresy: 1990–1998 oraz 2002–2010
(z trzema seriami badań HBSC w każdym). Należy przyjąć, że wdrożenie nowej
podstawy programowej kształcenia ogólnego od września 2009 r. nie miało
wpływu na wyniki badań HBSC w 2010 r. (badania wykonano po ok. 1,5 roku od
początku tej zmiany i dotyczyła ona w pierwszym roku tylko klas I gimnazjów).
W latach 1990–1998 (przed reformą strukturalną) występowały zmiany, które
można uznać za korzystne: 
• zwiększał się odsetek uczniów, którzy osiągali bardzo dobre wyniki w nau-

ce, przy niezmieniających się odsetkach uczniów z osiągnięciami poniżej
przeciętnej;

• utrzymywał się niemal na tym samym poziomie odsetek uczniów, którzy
lubili szkołę (trochę lub bardzo), z osiągnięciami poniżej przeciętnej i ob-
ciążonych pracą szkolną dość dużo lub bardzo.

W latach 2002–2010 za zmianę korzystną należy uznać utrzymywanie się
na dość stałym, choć wyraźnie niższym poziomie (z pewnymi wahaniami) odset-
ków uczniów, którzy lubili szkołę. Warto tu zwrócić uwagę na grupę trzynasto-
latków, u których wyraźnie poprawiła się sympatia do szkoły (być może jest to
korzystny efekt zmiany szkoły na wyższy poziom). Przeważały jednak zmiany
niekorzystne, dotyczące prawie wszystkich pozostałych wskaźników. W latach
2002–2010:
• zwiększał się odsetek uczniów, którzy wcale nie lubią szkoły, mają osiąg-

nięcia szkolne poniżej przeciętnej, są dość dużo lub bardzo obciążeni pra-
cą szkolną;

• zmniejszał się odsetek uczniów, którzy uważali, że uczniowie w klasie lubią
ze sobą przebywać oraz są życzliwi i chętni do pomocy. W odniesieniu do
tego ostatniego wskaźnika w latach 2002–2010 kierunek zmian był w Polsce
odmienny niż w krajach z sieci HBSC – w tych krajach odsetek uczniów
zwiększał się, a w Polsce, szczególnie u chłopców, zmniejszał się.

Podsumowując dane dotyczące kierunku i dynamiki zmian analizowanych
wskaźników postrzegania szkoły przez uczniów w Polsce w ostatnim dwudzie-
stoleciu, można uznać, że po reformie strukturalnej systemu edukacji (dokona-
nej w 1999 r.), w stosunku do okresu ją poprzedzającego, dominowały zmiany
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niekorzystne. W większym stopniu dotyczyły one uczniów gimnazjów niż ucz-
niów szkół podstawowych. Przyczyn tego zjawiska może być wiele. Należałoby
podjąć badania zmierzające do ich ustalenia, zwłaszcza że utworzenie gimnaz-
jów, mimo upływu 14 lat, wciąż budzi kontrowersje i częste są postulaty ich
likwidacji.

Szczególnie niepokojącym zjawiskiem było zmniejszanie się w latach 2002–
2010 odsetka uczniów, którzy uważali, że większość uczniów w klasie jest życz-
liwa i chętna do pomocy. Może to być spowodowane wieloma przyczynami
związanymi z sytuacją w systemie edukacji, czynnikami pozaszkolnymi wyni-
kającymi z sytuacji społeczno-ekonomicznej w kraju, a także niekorzystnymi
zjawiskami wśród dorosłych i w życiu publicznym. Jak wynika z Diagnozy Spo-
łecznej, życzliwość i szacunek do otoczenia nie zajmuje wysokiej pozycji w hie-
rarchii wartości Polaków. W 2011 r. tylko 7,1% badanych osób wymieniło te
wartości wśród trzech najważniejszych spośród 13 określonych wartości i jed-
nej nieokreślonej. Była to 10 pozycja w systemie wartości (w 1992 r. wymieniło
tę wartość 9% badanych i zajmowała ona 8 pozycję) (Czapiński 2011). Można
zakładać, że dorośli ludzie nie tworzą w tym obszarze dobrych wzorców dla
młodzieży.

Porównanie analizowanych w pracy danych z wynikami innych autorów
w Polsce nie jest możliwe, gdyż nie znaleziono w piśmiennictwie prac o podobnej
koncepcji środowiska psychospołecznego szkoły, metodologii i okresie prowa-
dzenia badań. Można wspomnieć o dwóch cyklicznych badaniach dotyczących
postrzegania przez uczniów różnych aspektów funkcjonowania szkoły:
• badania młodzieży starszej (uczniów różnych typów szkół ponadgimnazjal-

nych) prowadzone w latach 1998–2010 przez CBOS (Kalka 2011),
• badania uczniów w wieku 11–19 lat prowadzone w latach 2007–2009

w ramach projektu „Diagnoza szkolna” (program społeczny „Szkoła bez
przemocy”, Czapiński 2009).

W obu tych badaniach uwzględniono inne niż w badaniach HBSC aspekty
funkcjonowania szkoły oraz wykorzystano inne narzędzia badawcze.

Do ograniczeń prezentowanych badań należy zaliczyć:
• stosunkowo małą liczbę zmiennych, które poddano analizie, oraz krótki

okres rejestracji niektórych z nich. Najobszerniejsze badania dotyczące po-
strzegania szkoły przez uczniów oraz ich pogłębione analizy przeprowadzo-
no w ramach badań HBSC w 2002 r. (Woynarowska, red., 2003);
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• nieuwzględnienie danych o postrzeganiu przez uczniów wsparcia ze stro-
ny nauczycieli. Wcześniejsze analizy wykazały, że wsparcie ze strony nau-
czycieli najkorzystniej wpływa na zmniejszenie się częstości zachowań ry-
zykownych (Małkowska, Woynarowska 2004). Dane te był systematycznie
zbierane w badaniach HBSC, ale nie ma ich ciągłości i często dokonywano
zmian w pytaniach;

• brak danych o postrzeganiu szkoły przez uczniów szkół ponadgimnazjalych.

Wnioski

1. W Polsce wysoki odsetek uczniów klas V szkół podstawowych oraz klas I
i III gimnazjów nie lubi szkoły (ok. 40%), ma poczucie dużego lub bardzo
dużego obciążenia pracą szkolną (37–63%); tylko połowa uważa, że ucznio-
wie w ich klasie są życzliwi i chętni do pomocy. Może mieć to niekorzystny
wpływ na proces nauczania i uczenia się oraz samopoczucie i zdrowie psy-
chiczne tej grupy młodzieży. 

2. Analizowane wskaźniki sympatii do szkoły i wsparcia społecznego ze stro-
ny rówieśników są w Polsce niekorzystne w stosunku do średniej dla 34–
41 krajów należących do międzynarodowej sieci HBSC i młodzież polska
zajmuje pod tym względem, wśród tych krajów, dalekie pozycje. 

3. W latach 2002–2010, czyli po reformie strukturalnej systemu edukacji,
w stosunku do okresu ją poprzedzającego (lata 1990–1998), dominowały
niekorzystne zmiany w zakresie analizowanych wskaźników postrzegania
szkoły, zwłaszcza wśród uczniów gimnazjów (poza poprawą sympatii do
szkoły u uczniów klas I). Szczególnie niepokojące jest systematyczne
zmniejszanie się od 2002 r. odsetka młodzieży, która uważa, że uczniowie
w klasie są życzliwi i chętni do pomocy. Konieczne wydaje się rozpoznanie
przyczyn tej sytuacji. 

4. W planowaniu i wdrażaniu polityki edukacyjnej należałoby brać pod uwagę
dane o opiniach uczniów o szkole i postrzeganiu przez nich różnych aspek-
tów jej funkcjonowania i środowiska. Należałoby kontynuować cykliczne
badania w tym zakresie i objąć nimi również uczniów szkół ponadgim-
nazjalnych.
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Dzieciństwo osamotnione w rodzinie niepełnej.
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Summary

LONELY CHILDHOOD IN A SINGLE-PARENT FAMILY. RESEARCH REPORT

Lonely childhood constitutes one of the forms of children’s existence, bringing pain and suffering,
which are caused by unfavourable situations and environmental conditions, mainly family-related,
towards which a child is helpless, defenceless, and which lead to weakening or breaking the
emotional bond between the child, parents, siblings or other family members and which always
result in the child feeling lonely.

The article is an attempt at a diagnosis of the situation of the child in the environment
in which one of the parents is absent. The issues discussed are family determinants which can
lead to loneliness. The aim of the research is also to show ways to prevent isolation of the child
and to indicate some pedagogical strategies aimed at positive changes that should occur in the
life of a child affected by loneliness.

Key words: child, childhood, loneliness, a single-parent family.
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Wprowadzenie

Rodzina, niezależnie od swojej struktury (pełnej czy niepełnej), może sta-
nowić środowisko sprzyjające pomyślnemu rozwojowi wychowywanych w nim
dzieci, jak również może być zagrożona w realizacji zadań opiekuńczo-wycho-
wawczych. Biorąc pod uwagę niepełność rodziny, na ogół formułowane są opinie,
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że rozmaite ich problemy mogą utrudnić realizację wszystkich podstawowych
funkcji w rodzinie, a szczególnie: 
– stworzyć trudności w zaspokajaniu potrzeb ekonomicznych rodziny oraz

w wypełnianiu zadań opiekuńczych;
– ograniczyć funkcję socjalizacyjną i wychowawczą z powodu braku możli-

wości identyfikacji, głównie ojca z synem, może to być zagrożeniem dla
prawidłowego rozwoju osobowości; 

– może powodować zaburzenia w realizacji funkcji psychohigienicznej, zwłasz-
cza w przypadku rozbicia rodziny. 

Jednak nie należy uogólniać sytuacji rodzin, gdyż każdy niepełny układ ro-
dzinny – czy to z samotną matką, czy z samotnym ojcem – może borykać się
z innymi problemami. Zależne to jest również od przyczyn niepełności rodziny
(separacja, rozwód, śmierć współmałżonka czy charakter pracy).

Samotne matki przeżywają wiele dylematów wychowawczych. Badania wy-
kazały (Dykcik 1992: 18–21), że często one również pochodzą z rodzin niepeł-
nych, rozbitych, przez co nie miały odpowiednich wzorców wychowawczych,
a wręcz powielają wzory swych rodzin pochodzenia, tworząc środowisko pato-
logiczne, bezwartościowe wychowawczo. Wiele problemów samotnych matek
dotyczy zaspokajania potrzeb bytowych rodziny, wychowania dzieci, a także od-
czuwanych przez matki stanów, jak poczucie osamotnienia w podejmowaniu
decyzji i lęk o własną przyszłość. Problemy te są wspólne dla rodzin matek
niezamężnych, rozwiedzionych bądź wdów. 

Sytuacja materialna jest znacznie trudniejsza w przypadku matek nieza-
mężnych, zwłaszcza młodych. Z badań wynika (Więcławska 2005: 39), że mają
one trudne warunki materialne, rzadziej posiadają samodzielne mieszkanie, nie
mają wykształcenia wyższego niż podstawowe (80%), wiele matek nie ma też
przygotowania zawodowego. Problemem może być również brak pomocy ze
strony rodziców lub bliskich z otoczenia. Wypełnianie obowiązków rodzicielskich
przez matkę wymaga niezwykle dużego wysiłku. Nie zawsze potrafią one uporać
się z napotykanymi trudnościami. Często jako jedyni żywiciele rodzin muszą
podejmować dodatkowe prace zarobkowe, by zapewnić dzieciom niezbędne wa-
runki materialne. Sprawia to, że pozostaje im mało czasu na dłuższe kontakty
z dzieckiem; zdarza się również, że osłabia to ich zdrowie. Sytuacja taka może
być dużym obciążeniem psychicznym, a często ze względu na małą dojrzałość
emocjonalną młodych matek przerasta ich możliwości i powoduje załamanie
realizacji funkcji opiekuńczo-wychowawczej. 
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Jak wynika z badań (por. Adamczyk 1991: 7–10) szczególnie trudne dylematy
dotyczą kwestii autorytetu samotnej matki, kontaktów ojca z dziećmi w sytuacji
separacji matek niezamężnych oraz wdów. Autorytet samotnych matek jest pod-
stawowym warunkiem socjalizacji dzieci. Pozyskiwanie go przez matki ułatwia
im skuteczniejsze stosowanie środków wychowawczych. Jednak skuteczne od-
działywanie wzorów osobowych matek zależy od ich moralnych właściwości,
cech, naśladowanych zachowań i więzi emocjonalnej z dziećmi. Pełną akcep-
tację dziecka może pozyskać tylko matka zaspokajająca jego potrzebę bezpie-
czeństwa, uznania i miłości. 

Rozpatrując kwestię socjalizacji w rodzinie samotnej matki, na uwagę za-
sługuje również dyscyplinowanie swych dzieci. Badania dowodzą (por. Łukasik
2001: 48–51), że wiele kobiet samotnie wychowujących dzieci ma z tym du-
że trudności. U wielu z nich dominują kary fizyczne, zwłaszcza w stosunku do
synów, rzadziej do córek. Wpajanie dziecku określonych zasad i reguł przy
jednoczesnym dawaniu mu odpowiedniej swobody ma ogromne znaczenie dla
zachowań prospołecznych. Konsekwentne, warunkowe dyscyplinowanie uwrażli-
wia dziecko na fakt, że inni przyjmują wobec niego postawę zależną od jego za-
chowania, a nie jego osoby. Bywa również jednak i tak, że matka dopatruje się
w dziecku ujemnych cech charakteru odziedziczonych po ojcu, stosuje wtedy
rygorystyczne metody wychowawcze, aby zapobiec rozwojowi tych skłonności. 

Brak ojca w rodzinie jest czynnikiem upośledzającym życie rodzinne. Prze-
jawia się ono wysokim poziomem niepokoju u matek i dzieci, poczuciem lęku,
niepewności, osamotnienia i izolacji. Matki często przejawiają silną tendencję do
zacieśniania swoich relacji z dzieckiem, chcąc zrekompensować brak ojca. Stają
się nadmiernie ochraniające. Rodzi to w dziecku postawę obronną przejawiają-
cą się nawet w agresywności w stosunku do matki, dąży ono do izolacji.

Negatywne skutki, rzutujące na spełnianie zadań opiekuńczo-wychowaw-
czych, powodują migracje zarobkowe, głównie ojców. Wyjazdy są powodem
osamotnienia dzieci i żon, osłabiają ich poczucie bezpieczeństwa, rozluźniają
więzi rodzicielskie i małżeńskie. Są też przyczyną przeciążenia obowiązkami
pozostałego z dziećmi małżonka oraz niektórych dzieci (zwłaszcza dziewcząt
i dzieci wiejskich). Trudności wychowawcze, które rodzice muszą samotnie roz-
wiązywać, brak czasu na wypoczynek, na wspólne spędzanie czasu wolnego
przyczyniają się do zawężenia funkcji opiekuńczo-wychowawczej rodziny. Nie-
jednokrotnie niedostateczna opieka lub jej brak podczas nieobecności obojga
rodziców przyczynia się do poczucia nadmiernej swobody oraz m.in. niższych
osiągnięć szkolnych w porównaniu z dziećmi z rodzin pełnych. Sposób i zakres
realizacji funkcji w rodzinach niepełnych jest więc zróżnicowany.
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W niekorzystnej sytuacji w spełnianiu zadań opiekuńczo-wychowawczych
może być również postawiona matka, której współmałżonek wykonuje pracę
wymagającą dłuższej, przeważnie cyklicznej nieobecności w domu rodzinnym.
Dotyczy to takich grup zawodów, jak: geolodzy, marynarze, rybacy, ekipy specja-
listyczne, np. inżynierów, lekarzy, żołnierzy delegowanych w kraju i za granicę
w celu wykonywania odpowiednich prac lub zdobycia nowych doświadczeń. Wa-
runki i charakter pracy zawodowej determinują zasadniczo organizację, struktu-
rę, funkcje rodziny, treści oraz zakres pełnionych ról małżeńskich i rodzicielskich.

Sygnalizowane wyżej problemy wychowawcze samotnych matek dotykają
także niekiedy matek z rodzin pełnych. Jednakże fakt samodzielnego podej-
mowania decyzji i tych codziennych, i tych rozstrzygających o kwestiach całego
życia, nadmiernie obciąża psychikę samotnych matek, przez co czują się one
zagubione, często przyjmują postawę rezygnacji i minimalizacji dążeń. 

Nieco odmienna sytuacja powstaje w rodzinach, gdy zadania związane
z prowadzeniem domu, wychowaniem, opieką oraz odpowiedzialnością za pra-
widłowy rozwój dzieci przejmuje samotny ojciec. Wynika to z różnic między
macierzyństwem i ojcostwem. W macierzyństwie przeważają naturalne potrze-
by emocjonalne, duchowe w stosunku do dziecka z jego zaletami, ale i wa-
dami. Ojcostwo natomiast ma podłoże biospołeczne i uzasadnienie bardziej
racjonalne, kulturowe. Ojciec kocha dziecko, które spełnia jego oczekiwania.
Oddziałuje na psychikę jako symbol reprezentujący społeczeństwo. Miłość ta, tak
odmienna od miłości matczynej, jest bardzo ważna dla prawidłowego funkcjo-
nowania rodziny.

Biorąc pod uwagę podstawowe zadania opiekuńczo-wychowawcze, samotni
ojcowie z wypełnieniem ich w znacznym stopniu sobie radzą. Jak wynika z badań
(Matyjas 2005: 149–150), sytuacja materialna ojca, a więc i wychowujących się
tutaj dzieci, jest ogólnie dobra. Ojcowie doskonale zarządzają domowym budże-
tem. Mają samodzielne, dobrze wyposażone mieszkania. Otrzymane wyniki
dowodzą, że praca zawodowa ojca nie koliduje z prowadzeniem gospodarstwa
domowego. Radzą sobie oni z codziennymi zakupami, przygotowaniem obia-
dów, zwłaszcza jeżeli pomagają przy tym starsze dzieci bądź babcie. Samotni
ojcowie nie przywiązują natomiast zbyt wiele uwagi do ochrony zdrowia dziecka.
Metodę wychowawczą utożsamiają z karą za niewłaściwe zachowanie, nieod-
powiednie stopnie, rzadziej z nagrodą jako wzmocnieniem. Brak matki w ro-
dzinach samotnych ojców powoduje u dzieci odczucia tęsknoty za nią. Z ich
wypowiedzi wynika, że swoje szczęście i marzenia wiążą one z rodziną pełną. 

Na koniec warto podkreślić, że nie każda rodzina niepełna ma problemy
z wypełnianiem zadań opiekuńczo-wychowawczych. Wiele rodzin o zaburzonej
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strukturze w wyniku zdarzenia kryzysowego (śmierć, rozwód, separacja, choro-
ba itp.) po przystosowaniu się do nowej sytuacji wraca do normalnego funkcjo-
nowania. Ich sytuacja życiowa jest uznawana za pełnowartościową społecznie. 

Samotność i osamotnienie dziecka w rodzinie niepełnej

Zarówno w języku potocznym, jak i w literaturze naukowej pojęcia samot-
ność i osamotnienie uznaje się za bliskoznaczne, zawierają one podobną, bardzo
zbliżoną treść. Wielu więc badaczy używa zamiennie tych terminów, niektórzy
posługują się w swych analizach głównie pojęciem samotność, inni osamotnienie.
W literaturze przedmiotu wskazuje się na fakt, że zarówno samotność, jak
i osamotnienie jest bardzo osobistym, subiektywnym, złożonym stanem przeżyć
człowieka i dlatego trudnym do opisania i poznania. W dzisiejszych czasach
bardzo często dotyka on dzieci i młodzież, z tym że częściej mówi się tutaj
o osamotnieniu niż samotności. O ile człowiek dorosły ma swój wewnętrzny
świat, do którego może się schronić, czerpać siłę do życia, izolując się od in-
nych, to dziecko jeszcze tego wewnętrznego świata nie ma lub ma go w stop-
niu ograniczonym, ściśle powiązanym ze światem zewnętrznym. Dlatego też
niekorzystne sytuacje i warunki środowiskowe, głównie rodzinne, tkwiące poza
dzieckiem, wobec których jest ono bezsilne, bezbronne, prowadzą do osłabienia
więzi emocjonalnej lub jej zerwania między dzieckiem a rodzicem, rodzicami,
rodzeństwem, innymi członkami rodziny, wywołując w dziecku zawsze stan osa-
motnienia. Taki stan nigdy nie jest dla dziecka wyborem, gdyż jest to sprzecz-
ne z jego naturą. Dziecko bowiem jest uzależnione od dorosłych – potrzebuje
ich miłości, pomocy, rady i uwagi (Sendyk 2003: 21).

Osamotnienie dziecka jest utożsamiane z pojęciem sieroctwa emocjonalne-
go bądź duchowego. Sieroctwo emocjonalne wiąże się z brakiem odpowiedniej
opieki nad dzieckiem, niezaspokojeniem jego podstawowych potrzeb biologicz-
nych i psychicznych, brakiem zainteresowania jego sprawami, wynikami w nau-
ce, kontaktami z rówieśnikami, a także brakiem troski o jego zdrowie (Sendyk
2003: 22). Natomiast głównym wyznacznikiem sieroctwa emocjonalnego jest
przeżywanie przez dziecko faktu odrzucenia emocjonalnego. Mieszka ono
wspólnie z rodzicami (rodzicem), którzy zaspokajają jego potrzeby materialne,
ale nie zaspokajają potrzeb emocjonalnych (Matyjas 2006: 727). Według Marii
Łopatkowej (za: Cudak 2006: 730) sieroctwo emocjonalne to stan psychiczny
charakteryzujący się bolesną dolegliwością i przeżyciem wynikającym z braku
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więzi i stałego kontaktu z rodzicami jako osobami dla dziecka znaczącymi. Jest
stanem spowodowanym niezadowalającą ilością i jakością społecznych i emocjo-
nalnych interakcji. Powoduje on ujemne skutki w nim samym, w jego rozwoju,
w kontaktach z innymi osobami.

Reasumując, osamotnienie dziecięce jest subiektywnym doświadczeniem,
nieprzyjemnym, stresującym, bolesnym, ale także groźnym dla życia, rozwoju,
edukacji, jest skutkiem czynników zewnętrznych związanych z nieprawidłowy-
mi relacjami, stosunkami między dzieckiem a innymi osobami, zwłaszcza mu
bliskimi. Osamotnienie można także ujmować jako pewnego rodzaju chorobę,
jednostkę chorobową z jej objawami, przebiegiem i następstwami. W odniesie-
niu do dziecka będą to długotrwałe stany smutku, przygnębienia, lęku, stra-
chu, koszmary senne, bezsenność, niepokój, depresje, bóle głowy, brak apetytu.
W natłoku takich negatywnych stanów dziecko może izolować się od rzeczy-
wistości, uciekając w świat wewnętrznych przeżyć, aby uchronić się przed cał-
kowitym przytłoczeniem przez uczucia odrzucenia. Może również przejawiać
zachowania agresywne będące reakcją buntu na „zadany” dziecku los. Osamot-
nienie jest uważane za chorobę postępującą, niszczącą zdrowie. Może ono dopro-
wadzić do depresji, wyczerpania woli życia i w efekcie prowadzić do zachowań
samobójczych (Gawęcka 2004: 13). Może także prowadzić do zaniżenia własnej
wartości, zaburzeń w adekwatnej ocenie własnego wyglądu (stąd tendencje do
nadmiernego odchudzania się, radykalne zmiany w sposobie ubierania się jako
próba zwrócenia uwagi na siebie). Każde dziecko przeżywa osamotnienie w spo-
sób indywidualny. Wczesne wykrycie, zauważenie zaburzeń w tym zakresie i po-
moc dziecku stwarza mu szansę na odbudowanie równowagi emocjonalnej.

Wyniki badań empirycznych dotyczące dzieciństwa osamotnionego
w rodzinie niepełnej

Celem badań była próba odpowiedzi na pytania: jakie są przejawy osamot-
nienia dziecka w rodzinie niepełnej? Jak dziecko przystosowało się do straty lub
ograniczonego kontaktu z jednym z rodziców? Jaka jest atmosfera wychowaw-
cza w rodzinie i czy determinuje ona osamotnienie dziecka? Jakie są stosunki
emocjonalne dziecka z rodzicem, który sprawuje nad nim opiekę, i z rodzicem,
z którym utrzymuje kontakty? Jakie dziecko ma kontakty z rodzeństwem i po-
zostałymi członkami rodziny? Jakie uczucia i emocje wobec siebie (i innych) prze-
jawia dziecko osamotnione? Czy i jakie niepowodzenia przejawia w szkole? Jaki
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charakter przybierają relacje dziecka w grupie rówieśniczej i w szkole? Jak
dziecko ocenia swoje dzieciństwo?

Badania zostały przeprowadzone w 2012 roku wśród 74 uczniów klas V
i VI, uczęszczających do jednej ze szkół podstawowych w Kielcach, z wykorzy-
staniem metody sondażu diagnostycznego oraz metody indywidualnych przypad-
ków, a w ich ramach technik ankiety i wywiadu. 

Wśród 74 uczniów – 26 pochodziło z rodzin niepełnych: 4 z rodzin samot-
nych ojców i 21 z rodzin samotnych matek. Z grupy dzieci wychowujących się
w rodzinach niepełnych zostały wyłonione dzieci osamotnione. Posłużyła do te-
go sporządzona ankieta, składająca się z 50 twierdzeń, które miały charakter
pozytywny, dotyczyły np. relacji dziecka z rodzicem, punktowane były w skali
od 0 („nigdy”) do 4 („bardzo często”). Im mniej punktów uzyskał badany, tym
zachodziło większe prawdopodobieństwo występowania stanu osamotnienia
u dziecka. Maksymalna liczba punktów do zdobycia wynosiła 200. Przyjęto, że
uzyskanie mniej punktów niż połowy, czyli 100, świadczy o przeżywaniu stanu
osamotnienia przez dziecko. Na tej podstawie wyłoniono 21 rodzin, w których
stwierdzono przejawy osamotnienia dziecka. 17 wychowanych jest przez samot-
ne matki, 7 przez samotnych ojców. Rodzice dzieci legitymują się wykształce-
niem zawodowym (6 osób), średnim (10) i wyższym (5). Badane dzieci oceniały
warunki materialne swoich rodzin następująco: 3 – bardzo dobre, 7 dobre,
7 przeciętne i 4 złe. W przypadku jednego z respondentów, który ocenił warun-
ki w domu jako złe, należy stwierdzić, że to one w dużym stopniu determinują
jego osamotnienie. Świadczy o tym wypowiedź dziecka: „nie mam kolegów ani
przyjaciół, bo się wstydzę zapraszać ich do domu”; „nie mam własnego pokoju
ani komputera, ani zabawek. W domu mam stare meble i jest brzydko. Nie mam
też ładnych ubrań i dzieci nie chcą się ze mną zaprzyjaźnić”. Dziecko uważa,
że jego osamotnienie jest spowodowane głównie niskim poczuciem własnej
wartości oraz wartości swojej rodziny. 

W grupie badanych dzieci występowały różne przeżycia związane z utratą
jednego z rodziców lub ograniczonego kontaktu z nim. Utrata rodzica, rozu-
miana jako jego śmierć, dotyczyła czwórki dzieci, troje spośród nich utraciło
rodzica w ciągu czterech ostatnich lat, jedno dziecko jest sierotą naturalną od
urodzenia, zatem nie pamięta swojego drugiego rodzica. Te, które go pamięta-
ły (3), do najczęstszych odczuć związanych ze śmiercią rodzica zaliczyły: roz-
pacz, bezradność, poczucie pustki, smutek, tęsknotę, brak zrozumienia ze strony
innych, osamotnienie. Konsekwencją tych przeżyć były problemy w adaptacji do
warunków szkolnych, słabe wyniki w nauce, trudności w sprostaniu wymaga-
niom innych. Swój nieprzychylny stosunek przejawiały zwłaszcza w relacjach
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z kolegami, zazdroszcząc im obojga rodziców. Sierota naturalna (1) od urodze-
nia również ujawniała potrzebę posiadania drugiego rodzica. Dziecko to często
odczuwało tęsknotę, bezradność, niepokój, lęk, przygnębienie. Jego osamotnie-
nie było potęgowane również brakiem rodzeństwa. Miało ono dobre wyniki
w nauce, potrafiło sprostać wymaganiom szkolnym, jednak izolowało się od
rówieśników. Często zamykało się w sobie, miało trudności w nawiązywaniu
i utrzymywaniu bliższych relacji. Badany ten również czuł się „gorszy” od in-
nych, czego przyczyną był status ekonomiczny rodziny. Jego osamotnienie od-
nosiło się głównie do zaburzeń w sferze kontaktów społecznych.

Nieco inaczej kształtowała się sytuacja dziecka w rodzinie niepełnej z po-
wodu rozwodu bądź separacji. W badanej grupie było 10 takich dzieci. Prze-
życia i negatywne doświadczenia, jakie były udziałem dziecka, nakładały się na
siebie i kumulowały, co powodowało, że sytuacja, w jakiej się znalazło, jest dla
niego bolesnym i złożonym przeżyciem. Decyzja o rozwodzie zawsze wywo-
łuje w dziecku ogromny stres, lęk, a nawet depresję z powodu zmian i braku
stałych interakcji z drugim rodzicem. Badane dzieci do najczęstszych przeżyć,
jakie im towarzyszyły podczas rozwodu bądź separacji, zaliczały: rozpacz, bunt,
złość, strach, bezradność, żal, gniew, poczucie niższości, odtrącenia, odrzu-
cenia, rozczarowanie. Sześcioro spośród dziesięciorga dzieci obwiniało siebie
za rozejście rodziców. Przeżycia towarzyszące rozwodowi bardzo negatywnie
wpłynęły na funkcjonowanie badanych dzieci w roli ucznia i kolegi. Szcze-
gólnie trudne dla tych dzieci stają się nowe sytuacje. Ciężko jest im się przy-
stosować do zmian, o czym świadczy niezdecydowanie w wyborze szkoły
ponadgimnazjalnej, zawodu w przyszłości. Tylko jedno badane dziecko wie,
kim chciałoby być w przyszłości, wie, do jakiej szkoły chciałoby uczęszczać po
skończeniu gimnazjum. 

W badanej grupie znalazło się jeszcze siedmioro dzieci z rodzin niepeł-
nych, w których rodzic na długi okres wyjechał za granicę. Najczęstsze odczu-
cia, na jakie wskazują respondenci, to: tęsknota za ojcem, czasami smutek,
przygnębienie, poczucie opuszczenia przez rodzica, nuda, zwłaszcza w pierw-
szych dniach po wyjeździe. Dzieci te jednak mają świadomość powrotu ojca na
święta lub okazjonalne uroczystości. Ich osamotnienie charakteryzuje się mniej-
szą intensywnością przejawianych odczuć, jednak również zaburza prawidłowe
relacje, zwłaszcza między rodzeństwem, gdzie często dochodzi do awantur, spo-
rów. Żadne z badanych dzieci nie skarży się na dolegliwości zdrowotne, które
mogłyby być spowodowane brakiem rodzica, typu: zaburzenia łaknienia, snu,
choroby (anoreksja, bulimia, nerwice).
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Proces przystosowania się do zmian związanych z utartą rodzica jest ściśle
związany z adaptacją społeczną, która według Ernesta Hilgarda oznacza harmo-
nijny związek między jednostką a otoczeniem, szczególnie otoczeniem społecz-
nym przy zaspokojeniu psychicznych i fizjologicznych potrzeb jednostki (Hilgard
1967: 36). Teza ta odnosi się również do rodziny, która wyznacza poziom
zaspokojenia indywidualnych potrzeb dziecka. W przypadku rozbicia rodziny
dochodzi tu do deprywacji potrzeb dziecka, co skutkować może trudnościami
adaptacyjnymi w danej sytuacji środowiskowej, jak np. w środowisku szkolnym,
rówieśniczym.

Sytuacja dziecka w rodzinie jest uwarunkowana takimi czynnikami, jak
atmosfera wychowawcza, czyli nastrój, klimat panujący w domu, gdzie ważnym
elementem są wzajemne relacje rodzica, rodziców z dzieckiem. Dane otrzy-
mane w badaniach dotyczą 21 rodzin niepełnych. Atmosferę wychowawczą
w poszczególnych rodzajach rodzin niepełnych można określić dwojako, jako
korzystną, lecz także niekorzystną.

Atmosfera korzystna występuje w dziewięciu rodzinach. Klimat ciepły, życz-
liwy, serdeczny panuje w sześciu rodzinach. Współdziałanie w rodzinie charak-
teryzujące się podziałem obowiązków i przywilejów, jak również wzajemnym
zaufaniem, tolerancją, a przy tym swobodą wyboru, ma miejsce w trzech ro-
dzinach. Większość dzieci z badanej grupy (12) żyje w warunkach, gdzie nastrój
panujący w domu jest niekorzystny dla funkcjonowania i rozwoju dziecka.
W pięciu rodzinach panuje napięta atmosfera, nieufność, konflikty, awantury,
nadmierne wymagania, surowość, krytycyzm. W siedmiu przypadkach rodzina
stwarza pozornie korzystną atmosferę, jednak niektóre odpowiedzi w ankiecie
wskazują na obojętność rodzica wobec dziecka, chłód emocjonalny, odtrącanie
i unikanie przy zaspokajaniu innych podstawowych potrzeb. W takiej atmosfe-
rze dzieci nie odczuwają rodzicielskiej miłości. 

W badanej grupie osamotnienie dzieci jest spowodowane zaburzeniami
struktury w rodzinie oraz zaburzeniami więzi emocjonalnej. Elementy te wyzna-
czają charakter relacji dziecka z rodzicem, a zatem kształtują atmosferę wycho-
wawczą w rodzinie. Jeżeli te relacje między rodzicem a dzieckiem są zaburzone
– co ma miejsce w badanej grupie – dziecko nie czuje się akceptowane, ro-
zumiane przez rodzica. W sytuacji tak negatywnych wzajemnych stosunków
atmosfera wychowawcza przybiera niekorzystny charakter dla rozwoju dziec-
ka, co przejawia się w zaburzeniach w kontaktach z rówieśnikami, zaburze-
niach w zachowaniu, niepowodzeniach szkolnych, a nawet w pojawieniu się
stanów depresyjnych. Dla wyjścia dziecka ze stanu osamotnienia najistotniejsze
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są zatem zmiany w rodzinie, w której żyje, funkcjonuje, a przede wszystkim
zmiany w postawie rodzica, jego osobowości i ustosunkowaniu się do dziecka. 

Sytuacja dziecka w dużym stopniu jest uwarunkowana relacjami z rodzeń-
stwem, kolegami, rówieśnikami. Obecność braci, sióstr sprzyja jego rozwojowi,
staje się ono szybciej samodzielne, czuje się w takiej rodzinie bardziej bez-
pieczne. Jednak rodziny wielodzietne napotykają wiele trudności w sprawowa-
niu właściwej opieki wychowawczej, zwłaszcza w takiej, w której jest niepełna
struktura. Na osamotnienie dziecka może wpływać również pozycja dziecka
w rodzinie. Badania Mirosławy Gawęckiej (Gawęcka 2004: 94) potwierdziły, że
w największym stopniu osamotnienie przeżywają najstarsze dzieci, obciążone
nadmiernymi obowiązkami i nierzadko opieką nad młodszym rodzeństwem. 

Biorąc pod uwagę liczbę dzieci w rodzinie oraz pozycję badanych wśród
rodzeństwa w rodzinie niepełnej, otrzymano dane, z których wynika, że najmniej
jest dzieci niemających rodzeństwa (2), natomiast najwięcej jest średnich dzie-
ci, czyli mających młodsze i starsze rodzeństwo (7). Tylko starsze rodzeństwo
ma sześcioro dzieci, a tylko młodsze pięcioro. Najwięcej jest dzieci mających
dwoje rodzeństwa (10). Rodziny wielodzietne są tylko cztery. Dwoje dzieci ma
pięć badanych rodzin niepełnych. Zatem sytuacja w grupie badanych jest dość
zróżnicowana. 

Analiza wyników badań wskazuje, że badani utrzymują pozytywne relacje
z rodzeństwem. Nierzadko rodzeństwo jest dla nich jedynym wsparciem, dzięki
niemu czują się mniej samotni ze swoimi problemami i rozumiani tylko przez
nie – dzielące ten sam los. W wielu przypadkach badani najwięcej czasu spę-
dzają pod opieką rodzeństwa, dotyczy to głównie dzieci najmłodszych lub śred-
nich, co spowodowane jest pracą rodzica. U dzieci najstarszych w strukturze
rodzeństwa osamotnienie jest bardziej intensywne w przejawianych odczuciach
(niezadowolenie, zbuntowanie, smutek, poczucie bycia „ciężarem” dla rodzica,
poczucie niższej wartości, krzywdy wyrządzonej przez los, niesprawiedliwości),
co może być spowodowane, jak w badaniach Gawęckiej, nadmiernymi obowiąz-
kami i zbyt dużą odpowiedzialnością za młodsze rodzeństwo. Osamotnienie
najmłodszych dzieci przejawia się bardziej w sferze kontaktów społecznych, ła-
maniem norm, zasad, zwracaniem na siebie uwagi otoczenia. 

W prezentowanych badaniach poddano analizie charakter relacji dzieci osa-
motnionych z rówieśnikami. Z wypowiedzi dzieci wynika, że 14 spośród nich
ma pozytywne relacje z rówieśnikami. Dzieci te mają wielu kolegów, z którymi
lubią spędzać wolny czas (grając w piłkę). Dzielą się one z rówieśnikami swoimi
zainteresowaniami. W trudnych sytuacjach mają świadomość, że mogą liczyć
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na ich pomoc np. przy odrabianiu pracy domowej oraz w innych problemach
w nauce. Niektóre z tych dzieci mają również przyjaciół, którym mogą się
zwierzyć ze swoich problemów w domu. Należy wskazać tutaj przykład jedne-
go dziecka, którego rodzice są w separacji, a mama wyprowadziła się z domu.
Dziecko czuje się rozczarowane, nie może pogodzić się z decyzją rodziców i ma
nadzieję, że ojciec pogodzi się z matką, że ona wróci i będzie jak dawniej. Czu-
je się zmęczone konfliktami między rodzicami. Wolny czas najczęściej spędza
u przyjaciela, zwierzając się ze swoich problemów. 

Dzieci, których relacje z rówieśnikami przybierają negatywny charakter,
jest w badanej grupie siedmioro. W tym dwoje z nich wykazuje zachowania
demonstracyjno-bojowe (por. J. Konopnicki, za: Gawęcka 2004: 69), jedno aspo-
łeczne, czworo natomiast zahamowania w relacjach z rówieśnikami. 

Biorąc pod uwagę pierwszą grupę negatywnych zachowań, czyli zachowa-
nia demonstracyjno-bojowe, szczególnie charakterystyczne są one dla jednego
z chłopców w badanej grupie. Jest to jedynak wychowywany przez samotną
matkę. Dziecko ma problemy z utrzymaniem prawidłowych relacji z rówieśni-
kami ze szkoły. Jest w stosunku do nich natarczywy, wrogi, agresywny, przez
co często popada w konflikty, a nawet wdaje się w bójki. Z jednej z wypowiedzi
wynika, że dziecko nie znosi krytyki oraz uwag pod jego adresem, zwłaszcza
ze strony kolegów, co demonstruje otwartą wrogością. Przyczyną tego może
być rozwód rodziców i naśladowanie niektórych ich zachowań poprzedzających
rozpad rodziny lub próba zwrócenia na siebie uwagi otoczenia. Zachowania te
występują u niego sporadycznie, jednak wywierają wpływ na relacje z rówieśni-
kami, gdyż unikają oni kontaktów z nim.

Jedno z badanych dzieci wykazuje zachowania aspołeczne w kontaktach
z kolegami z klasy. Chłopiec ten jest wrogo ustosunkowany do otoczenia, wdaje
się z rówieśnikami w ostre awantury, bójki. Dziecko to krzywdzi rówieśników
i nie sprawia mu to przykrości. Swój czas wolny spędza przeważnie poza domem,
nie zawsze informując rodzica, o której godzinie wróci. Zdarza mu się również
opuszczać zajęcia lekcyjne. Preferuje spotkania z rówieśnikami, którzy potrafią
sobie w życiu radzić, kombinować. Badany przyznaje się do palenia papiero-
sów, picia alkoholu i używania wulgarnych słów. Jego ulubioną aktywnością
jest oglądane telewizji i granie na komputerze. Dziecko to pochodzi z rodziny
niepełnej z powodu długotrwałego wyjazdu ojca za granicę. Wyjazd ten spo-
wodował rozluźnienie więzi między małżonkami i dziećmi, a to z kolei wpły-
nęło na zmianę zachowania badanego w stosunku do otoczenia. Dziecko swoją
tęsknotę, bezradność, smutek, osamotnienie objawia w postaci buntu i agresji,
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być może chcąc zwrócić na siebie uwagę rodziców i zmienić sytuację, w której
się znajduje. 

W badanej grupie jest również czworo dzieci, które wykazują zahamo-
wania w relacjach z rówieśnikami. Odbierane są jako osoby ciche, milczące,
zamknięte w sobie, wręcz „niewidzialne”. Jeden badany izoluje się od innych, nie
podejmuje rozmów, gdyż są one dla niego zbyt krępujące, nie zaprasza kolegów
do domu, czego przyczyną są trudne warunki mieszkaniowe. Lubi natomiast
spędzać czas wolny z babcią i dziadkiem, którzy wspierają go w trudnych chwi-
lach. Dziecko to ma zaniżone poczucie własnej wartości, jest zalęknione, bojaź-
liwe, nieśmiałe, a jego osamotnienie potęguje brak rodzeństwa. 

Podsumowując wyniki badań dotyczące sytuacji dziecka osamotnionego
w kontaktach rówieśniczych, należy stwierdzić, że zaburzenie więzi emocjonal-
nej między dzieckiem a rodzicem oraz deprywacja jego indywidualnych potrzeb
psychicznych w rodzinie powoduje wykształcenie się niekorzystnych zachowań,
postaw, które zaburzają jego prawidłową adaptację w grupie rówieśniczej i są
przyczyną jego odrzucenia przez inne osoby i pogłębiania się stanu osamotnienia.

Sytuacja szkolna dziecka może przejawiać się zarówno w sukcesach, jak
i niepowodzeniach szkolnych. Jednym ze wskaźników tej sytuacji są wyniki
w nauce. W badanej grupie są one dosyć zróżnicowane. 

Sześć osób uzyskuje dobre oceny szkolne, dwie bardzo dobre. Dzieci te nie
wykazują niechęci w stosunku do obowiązków szkolnych, a nawet niektóre z nich
uczestniczą w zajęciach pozaszkolnych, rozwijając własne zainteresowania. Są
one ambitne, preferują ciekawe i aktywne formy spędzania czasu wolnego, jak
wszelkiego rodzaju zabawy sportowe, odpoczynek na łonie natury. W sprosta-
niu wymaganiom szkolnym dzieci te liczą przeważnie na własne siły i zdolności,
gdyż niektórym z nich rodzice nie pomagają w nauce, a nawet nie rozumieją
ich potrzeb związanych z chęcią ciekawego spędzania czasu. Ich pomoc w wielu
przypadkach ogranicza się tylko do wparcia finansowego. Dzieci te nie odnoszą
sukcesów poza wymaganiami szkolnymi, typu udział w konkursach, olimpiadach
naukowych, sportowych. Nieliczne dzieci z tej grupy mają już jasno sprecyzo-
wane plany na przyszłość. W kontaktach z rówieśnikami są koleżeńskie i służą
pomocą. Osamotnienie tej grupy dzieci nie ma większego wpływu na ich sy-
tuację szkolną. W większości przypadków dotyczy ono dzieci z rodzin niepeł-
nych z powodu wyjazdu rodzica za granicę i jest związane raczej z bezpośred-
nimi emocjami związanymi z brakiem drugiego rodzica, jak tęsknota, smutek,
żal, niechęć do powrotu do domu. W większości przypadków osamotnienie to
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przejawia się zaburzeniami w kontaktach z rodzicem bądź rodzeństwem, za-
chowaniami agresywnymi.

Ponad połowa dzieci z badanej grupy (13) uzyskuje dosyć słabe wyniki
w nauce szkolnej – dopuszczające, dostateczne. Jako przyczynę takiej sytuacji
badani najczęściej wskazują brak oparcia w rodzicu i jego pomocy oraz brak
warunków do nauki w domu. Przyczyna ta jest związana także z niechęcią do
nauki i szkoły, poczuciem nudy na zajęciach, brakiem akceptacji przez rówieś-
ników, przez co dochodzi do wagarowania i spędzania czasu z kolegami spoza
szkoły. Niektóre dzieci z tej grupy przyznają się również do palenia papierosów
i picia alkoholu. Dzieci te nie dostrzegają problemów we własnej postawie.
Niektóre z nich jednak wykazują silną motywację do nauki, a ewentualnie ja-
ko przyczynę słabych wyników wskazują przeładowanie programów nauczania.
Jedna osoba z tej grupy wyróżnia się dużymi osiągnięciami sportowymi na po-
ziomie szkoły. 

Analiza wywiadów z badanymi wskazuje na szczególnie trudną sytuację
szkolną chłopca uczęszczającego do VI klasy, wychowywanego przez samotną
matkę z powodu śmierci współmałżonka. Jego oceny są dopuszczające. Dziecko
wykazuje bardzo niską motywację do nauki, nie sprawia mu ona żadnej przy-
jemności, nie ma ulubionych przedmiotów. Jego zainteresowania dotyczą tylko
czynności pozaszkolnych (oglądanie TV, granie na komputerze). Chłopiec czuje,
że jest dla matki „ciężarem” i nie chce przysparzać jej dodatkowych zmartwień.
Jest to dziecko spokojne, zamknięte, nie popada w konflikty, nie lubi i nie chce
nawiązywać znajomości, nie wagaruje. Czuje się ono osamotnione i niezrozu-
miane prze innych. 

Powyższa analiza wskazuje, że osamotnienie może wpłynąć na dziecko i je-
go funkcjonowanie w roli ucznia. Często maska pokrywająca smutek, zranienie,
przygnębienie, poczucie braku sensu w życiu nie pozwala mu na prawidłowe
funkcjonowanie w tej roli i rozwinięcie odpowiedniej motywacji do nauki, inicja-
tywy i uporu w wykonywaniu zadań, toteż stale jest narażone na niepowodze-
nia szkolne. Istotna jest tutaj nie tylko pomoc nauczyciela, lecz także współpraca
rodzica ze szkołą. Tylko dzięki ich zainteresowaniu i zaangażowaniu w sprawy
dziecka będzie mogło ono odzyskać wiarę we własne siły i możliwości, zauwa-
żyć swoje zalety, zdolności i wykreować swój wizerunek na przyszłość, czyli
prawidłowo rozwijać swoją osobowość.
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Ocena dzieciństwa przez dziecko osamotnione w rodzinie niepełnej

Dzieciństwo to najwcześniejszy okres w życiu każdego człowieka. Dziecko
w tym czasie rośnie, rozwija swoje umiejętności, uczy się ról społecznych. Treść
dzieciństwa tworzą przede wszystkim własne doświadczenia życiowe oraz spo-
soby spędzania czasu wolnego. Jednak to ulega ciągłym zmianom, gdyż zmie-
nia się charakter, zakres dziecięcych relacji, przeżyć, zmienia się świat dziecka
i obraz jego dzieciństwa (Matyjas 2013: 131–141). Rozwój mediów powoduje,
że pojawiają się nowe źródła tworzące treść dzieciństwa współczesnych dzieci.
Dzieci, podobnie jak dorośli, uczestniczą w różnych wydarzeniach dziejących
się na świecie. Współczesne dzieciństwo staje się bardziej indywidualną spra-
wą każdej rodziny, gdzie dominującym rodzajem kontaktu stają się kontakty
pośrednie (internet, telefon). Dlatego dla przyszłości dziecka tak bardzo ważna
jest jakość najbliższego środowiska, otoczenia rodzinnego. 

Współczesny świat z jednej strony stwarza nowe szanse rozwoju i edu-
kacji, poznawania świata, kultury różnych narodów, obcowania ze zdobyczami
techniki, rozwijania własnych zainteresowań. Jednak jest to również świat to-
czących się konfliktów, przemocy, głodu, chorób, patologii. Dziecko dotknięte
takimi problemami nie ma pozytywnego obrazu dzieciństwa jako najpiękniej-
szego i beztroskiego okresu w życiu, lecz staje się ono źródłem niezwykle trud-
nych i bolesnych doświadczeń, przeżyć rzutujących na jego zachowanie i los
w przyszłości. 

Coraz więcej dzieci wzrasta w rodzinach rozwiedzionych, małodzietnych,
rozłączonych na skutek wyjazdu rodzica za granicę w celach zarobkowych.
Pozbawione codziennej opieki, muszą szybciej posiąść niektóre umiejętności
dorosłych, podejmować decyzje, uczyć się odpowiedzialności, co może przyczy-
nić się do osamotnienia dziecka.

Badana grupa liczy 21 dzieci z rodzin niepełnych. Są to rodziny zaburzone
pod względem wypełniania swoich funkcji i zadań, o czym świadczą przejawia-
ne przez dzieci stany osamotnienia. Ich ocena dzieciństwa bywa bardzo zróżni-
cowana ze względu na to, czego dokładnie dotyczy osamotnienie, co jest jego
bezpośrednią przyczyną w obrębie rodziny. W grupie tej są dzieci przejawiające
zaburzenia zachowania tylko w środowisku szkoły, jednak ich osamotnienie jest
wynikiem niepełności rodziny, tęsknoty za utraconym rodzicem, pogorszeniem
warunków życia. Dziecko takie czuje się przez nieobecnego rodzica osieroco-
ne, opuszczone bez względu na to, czy to osierocenie było spowodowane śmier-
cią rodzica, rozwodem, czy długotrwałą nieobecnością. Sytuacja taka wpływa na
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pojawienie się u dziecka poczucia krzywdy, pustki, zachwiania poczucia bezpie-
czeństwa i własnej wartości. Zawężenie relacji, bo dotyczą one wówczas kon-
taktów tylko z jednym rodzicem, prowadzi u dziecka do poczucia głębokiego
osamotnienia i w dużym stopniu zmienia na gorsze jakość jego życia, a tym
samym jakość dzieciństwa. 

Szczególnie negatywnie ocenia dzieciństwo uczennica VI klasy. Jej rodzina
jest niepełna z powodu śmierci rodzica. Ma ona dwójkę rodzeństwa. Rodzina
żyje w złych warunkach. Dziecko to nie zawsze ma zaspokojone podstawowe
potrzeby, nie uczestniczy w żadnych zajęciach dodatkowych. Czas wolny spędza
przeważnie w domu, gdyż jej rodzinę nie stać na wyjazdy poza miejsce zamiesz-
kania, a nawet na wyjście do kina czy teatru. Dziecko czuje się samotne również
przez brak koleżanek. Jej zdaniem, rówieśnicy ją odtrącają ze względu na wa-
runki, w jakich żyje, dlatego też dziewczyna wstydzi się zapraszać koleżanki
do domu. Nie ma osoby, której mogłaby się zwierzyć, porozmawiać o swoich
problemach i lękach. Jest to dziecko stroniące od jakichkolwiek kontaktów spo-
łecznych, zamknięte w świecie własnych przeżyć i cierpień. 

Osamotnienie jest również rezultatem braku oparcia w rodzicu, niezaspo-
kajaniu przez niego psychicznych potrzeb dziecka – miłości, akceptacji, uznania.
Dziecko, czując się odtrącone i niepotrzebne, nie mając wsparcia w rodzicu,
również negatywnie ocenia dzieciństwo. Na skutek postępującej dezintegracji,
głównie w sferze kontaktów interpersonalnych, więzi emocjonalnej, dziecko
czuje się zagubione i niepotrzebne. To również negatywnie wpływa na poczucie
własnej wartości dziecka i może skutkować wieloma zaburzeniami w jego oso-
bowości. Może to być spowodowane zarówno rozwodem rodziców jak i długo-
trwałą nieobecnością rodzica w domu. 

Jednemu z badanych dzieci z rodziny dotkniętej rozwodem osamotnienie
kojarzy się z sytuacją, gdy rodzic nie troszczy się o dziecko, nie rozmawia z nim,
gdy nie obchodzi go jego los, gdy go nie kocha. Jest to przykład odtrącania
dziecka, zaniedbywania jego potrzeb emocjonalnych. Ten badany negatywnie
ocenia dzieciństwo, gdyż przynosi mu ono tylko przygnębienie, smutek, lęk
o przyszłość. Dziecko to czas wolny lubi spędzać z rówieśnikami, lecz wstydzi
się rozmawiać o swoich problemach nawet z osobami bliskimi. Uzyskuje słabe
wyniki w nauce, za co obwinia rodzica, przede wszystkim za brak pomocy i za-
interesowania z jego strony. 

Przytoczone przykłady dzieci świadczą o tym, jak negatywnie może wpły-
wać na nie najbliższe środowisko, na wizerunek dzieciństwa, jaki pozostanie
im prawdopodobnie do końca życia. Niepełność rodziny może być powodem jej
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biedy, ubóstwa, ograniczenia wielu indywidualnych potrzeb. Warunki material-
ne mają niewątpliwie wpływ na określony stan psychiczny dziecka – na jego
rozwój, jednak ważniejsze są potrzeba miłości, zyskanie aprobaty ze strony
bliskich osób, które w szczególności powinny starać się zaspokoić samotni
rodzice. To na nich spoczywa obowiązek opieki, wychowania swych dzieci
w „duchu” miłości, wsparcia, życzliwości i akceptacji. W przeciwnym wypadku
potrzebna jest pomoc z zewnątrz, czyli szkoły, poradni i innych placówek i in-
stytucji wspierających rodzinę i dziecko. 

Wnioski

Badania przedstawione w niniejszym artykule ukazują bardzo niejednolity
i niezwykle zróżnicowany obraz dziecka osamotnionego w rodzinie. Wynika to
z tego, że każda z rodzin niepełnych może stworzyć bardzo zróżnicowane wa-
runki dla życia dziecka, oraz z tego, że każde dziecko jest indywidualnością
i na swój własny sposób przeżywa różne sytuacje i wydarzenia, jakie stwarzają
ludzie dorośli, najczęściej najbliższe mu osoby w rodzinie. Wiele sytuacji jest
jednak niezależnych również od osób dorosłych. Śmierć współmałżonka rodzi
w nich ból, rozpacz i lęk. Ważne jest jednak pogodzenie się z zaistniałą sytuacją
i stworzenie dziecku ciepłego i bezpiecznego domu. 

Osamotnienie doświadczane przez dziecko w okresie dzieciństwa wywołu-
je w nim wiele trwałych zmian o charakterze destrukcyjnym i może przyczynić
się do problemów w życiu dorosłym. Istotne są zatem działania wspomagające
dziecko i rodzinę (zwłaszcza niepełną), gdzie głównym wyzwaniem powinna być
wiara w człowieka, akceptacja, zaufanie. Działania ratownicze czy kompensa-
cyjne powinny się opierać na odbudowaniu osłabionych więzi emocjonalnych
w rodzinie, przez zmianę jej funkcjonowania materialnego, opiekuńczo-wycho-
wawczego. Działania te powinny odbywać się zarówno w systemie naturalnym
(sąsiedztwo), jak i publicznym (państwowym i samorządowym) i pozarządowym
(organizacje, fundacje, stowarzyszenia). Ważne jest również ujmowanie każdej
sytuacji dziecka, nawet bardzo trudnej, jako możliwej do zmiany na lepsze, pro-
wadzącej do rozwoju oraz traktowanie dziecka podmiotowo, jako osobę obda-
rzoną wolnością i godnością.

Pomoc rodzinie stanowi formę bezpośredniego oddziaływania na nią i po-
średnio na dziecko, wspomagając jego rozwój biosocjokulturowy. W przypadku
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dziecka osamotnionego działalność ta powinna prowadzić w efekcie do korzyst-
nych zmian w rodzinie, w życiu dziecka, do przywracania zerwanych, osłabio-
nych więzi emocjonalnych, do wyciszenia lub usunięcia tych źródeł i warunków,
które doprowadziły do zaburzenia życia rodzinnego.
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Wprowadzenie

Dynamizm dzisiejszej rzeczywistości, objawiający się w nieustających zmia-
nach społecznych, ekonomicznych, technologicznych, kulturowych, stawia przed
młodymi ludźmi ciągle nowe wyzwania i wymagania. Poszukując odpowiedzi na
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pytania: kim jestem? i dokąd zmierzam? (Birch 2005: 230), wchodzą oni na trudną,
obarczoną dużą odpowiedzialnością, drogę osobistego rozwoju. Od tego, jaki
system wartości stanie się dla nich „busolą życia”, zależeć będzie jakość ich życia.
Niestety wszechobecny relatywizm, wielość teorii, kult jednostkowego myślenia
nie sprzyjają dokonywaniu właściwych wyborów, powodują bowiem chaos, nie-
pewność i poczucie zagubienia. Pytanie zatem o to, jakie wartości są ważne dla
współczesnej młodzieży, jest pytaniem zasadnym i interesującym do eksplo-
racji naukowo-badawczych. Przedmiotem naszych zainteresowań w tym tema-
cie będą preferencje młodzieży niedostosowanej społecznie.

Życie człowieka jest procesem realizowania wartości, które niczym drogo-
wskazy pokazują kierunek dalszej wędrówki. We współczesnym świecie, w któ-
rym często dochodzi do krzyżowania się sprzecznych idei i światopoglądów,
młodzi ludzie szczególnie potrzebują ukazywania im tych wartości, które są naj-
ważniejsze i które mogłyby zmieniać postępowanie, sprzyjać budowaniu drogi
zmierzającej ku wzrastaniu, a nie degradacji. 

Wartości – wybrane definicje

Pojęcie „wartość” ma umiejscowienie w dwóch źródłach: w filozofii i języ-
ku potocznym. W tym drugim ujęciu oznacza ono zwykle, że „coś ma wartość”
lub „coś jest wartością, jest godne pożądania, jest cenne i może stanowić cel
ludzkich dążeń” (Gajda 1997: 11). Natomiast pierwsze ujęcie oznacza własność
tego czegoś (rzeczy), która czyni ją wartościową. Myśla ta jest zawarta w sło-
wach Romana Ingardena „wartości to stan rzeczy czy przedmiot, który wzbudza
emocje pozytywne i ku któremu jednostka skierowuje swe pragnienia i dążenia”
(za: Szymański 1998: 11).

W literaturze przedmiotu można odnaleźć wiele prób zinterpretowania
i zdefiniowania pojęcia wartości. Filozofowie wprawdzie dążą do wprowadzenia
pewnego porządku aksjologicznego, ale ze względu na uznanie tego pojęcia za
„nieostre, którego cechą jest nieodłączna nieokreśloność” (Dróżka, Gołębiowski
1995: 17), wciąż pozostają niezgodni co do sposobu ich sklasyfikowania i zhie-
rarchizowania. My odniesiemy się do tych ujęć pojęcia wartości, które, naszym
zdaniem, najbardziej pasują do celu podjętych badań.

Interesujące spojrzenie prezentuje Jan Szczepański, który definiuje wartości
następująco: „dowolny przedmiot materialny lub idealny, idea lub instytucja,
przedmiot wyimaginowany lub rzeczywisty, w stosunku do którego jednostki
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lub zbiorowość przyjmują postawę szacunku, przypisują mu ważna rolę w swo-
im życiu i dążenia do jego osiągnięcia odczuwają jako przymus. Wartościami są
te przedmioty lub strony rzeczy, które jednostkom i grupom zapewniają rów-
nowagę psychiczną, dają zadowolenie, dążenie do nich lub ich osiągnięcie daje
poczucie dobrze spełnionego obowiązku, lub te, które są niezbędne dla utrzy-
mania wewnętrznej spójności grupy, jej siły i jej znaczenia wśród innych grup”
(Szczepański 1970: 97–98). Biorąc pod uwagę fakt, że badaniami zostali obję-
ci adolescenci, dla których grupa stanowi wartość samą w sobie, przytoczenie
tej definicji wydaje się uzasadnione. Dla młodego człowieka w tym szczegól-
nym okresie życia często właśnie przynależność do określonej grupy decyduje
o wyborze wartości i może wpływać na jakość przejawianej aktywności.

W podobnym duchu jak w powyższym cytacie definiuje wartość Stanisław
Jedynak: „wszystko co cenne, godne pożądania i wyboru, co stanowi ostateczny
cel ludzkich dążeń. Czasem definiuje się wartość jako to, co nadaje sens jego
poczynaniom” (1999: 280).

Zdaniem Marii Tyszkowej wartości stanowią: „po pierwsze to, co jest waż-
ne dla istnienia, aktywności i rozwoju człowieka w różnych okresach jego życia,
oraz po drugie wyobrażenie i przekonanie jednostki o tym, co jest ważne, god-
ne pożądania i/lub osiągnięcia, co ma znaczenie dla jej życia, aktywności i roz-
woju” (za: Denek 2000: 26–27).

Twórcą omawianego pojęcia i teorii wartości jest jeden z najwybitniejszych
filozofów XX stulecia, Max Scheller. On to właśnie dokonał podziału na dwie
warstwy rzeczywistości – sferę bytu, ujmowaną poprzez akty poznania rozumo-
wego, oraz sferę wartości, uświadamianą w aktach uczuciowych. W jego rozu-
mieniu wartości mają wymiar ogólny lub jednostkowy. Stanowią obok rozumu
równorzędny kanał poznawania rzeczywistości. Oddziaływanie tego świata, we-
dług Schellera, ma charakter bezwzględny, wartości są bowiem jakościami ideal-
nymi, absolutnymi, przyswajanymi apriorycznie. Człowiek na tej drodze staje
się ich podmiotem, nigdy twórcą. Nie może ich zmienić, może je tylko uznać
i zinternalizować. Zmianom podlega wyłącznie sam akt poznawczy, uwarunko-
wany poziomem kultury, bytem czy strukturą osobowości człowieka. Zbudowana
przez Schellera teoria, zwalczająca relatywizm i formalizm etyczny, w głównej
mierze jest oparta na przedmiotowym świecie wartości. Uznając istnienie war-
tości materialnych, wyróżnia jednak wartości duchowe, czyniąc je najważniej-
szymi, a całą hierarchię dóbr ugruntowuje w Bogu (za: Kunowski 2003: 19–22).
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Wartości według koncepcji Miltona Rokeacha

Koncepcja wartości Miltona Rokeacha, która stanowi podstawowe źródło
naszych rozważań teoretycznych, ze względu na zastosowane w podjętych ba-
daniach narzędzie badawcze opracowane przez tegoż autora, jest częścią bar-
dziej ogólnej i obszerniejszej teorii dotyczącej systemu przekonań człowieka.
Jej najważniejsze przesłania są zawarte w przytoczonych założeniach:
1. Zakres cenionych w praktyce przez ludzi wartości jest ograniczony.
2. Większość ludzi, bez względu na szerokość geograficzną swojego zamiesz-

kania oraz usytuowanie w czasie, ceni te same wartości, chociaż w różnym
stopniu.

3. Źródłem dla wartości są kultura, społeczeństwo oraz jego instytucje.
4. Wartości tworzą systemy, charakteryzujące się stabilnością i hierarchizacją.
5. Przyjęte przez ludzi wartości znajdują swoje odbicie w różnego rodzaju

zjawiskach społecznych, będących dla naukowców przedmiotem zaintere-
sowań badawczych (za: Bartel 1996: 28).

Pojedyncza wartość według Miltona Rokeacha to: „trwałe przekonanie, że
określony sposób postępowania lub ostateczny stan egzystencji ludzkiej jest
osobiście lub społecznie preferowany w stosunku do alternatywnych sposobów
postępowania lub ostatecznych stanów egzystencji” (Rokeach 1973: 5).

Filozof oprócz sądów pro/preskryptywnych odnoszących się do tego, co
jest pożądane, a co nie, wyróżnia również sądy opisowe lub egzystencjalne oraz
sądy oceniające, zawierające kryteria dobra i zła. Wartości według tego filozofa
są zbudowane na trzech komponentach: emocjonalnym, poznawczym i behawio-
ralnym, przy czym przekonania dotyczące sposobu postępowania tworzą war-
tości instrumentalne, natomiast te odnoszące się do celów życiowych stanowią
o wartościach celowych. Wartości te przyczyniają się do stworzenia oddzielnych
systemów, pomiędzy którymi występują zależności funkcjonalne. Tak więc,
wartości celowe mogą być ukierunkowane intrapersonalnie (na „Ja”), mają
wówczas charakter osobisty i dotyczą takich spraw, jak np.: przyjaźń, zbawie-
nie, szacunek do siebie, ale mogą być również ukierunkowane interpersonalnie,
tzn. na społeczeństwo, sprawy takie jak np. wolność, pokój czy bezpieczeństwo
narodowe.

Podobny podział wprowadził Rokeach wśród wartości instrumentalnych,
przypisując do wartości zogniskowanych interpersonalnie np. odpowiedzialność,
uczciwość, lojalność. W jego przekonaniu są to wartości o charakterze moral-
nym, gdyż ich naruszenie wiąże się z poczuciem winy, z wyrzutami sumienia.
Drugą grupę stanowią wartości kompetencyjne, jak np. czystość, inteligencja
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czy szerokość horyzontów myślowych. Braki w tych zakresach wiążą się z po-
czuciem wstydu, nienadawania się. Taki podział wartości instrumentalnych
oznacza, że bycie moralnym wiąże się z postępowaniem uczciwym i odpowie-
dzialnym, natomiast bycie kompetentnym w praktyce zobowiązuje do kierowania
się czystością intencji, inteligencją przy podejmowaniu jakichkolwiek działań.

Milton Rokeach, dokonując takiego podziału, zauważył pewną prawidłowość.
Otóż osoby z tendencją do preferowania wartości celowych – społecznych wy-
soko cenią sobie również wartości moralne. Można zatem wysnuć wniosek, że
zorientowanie na zewnątrz podmiotu stanowi rdzeń przejawiania wartości za-
równo społecznych, jak i moralnych. Mogą jednak występować i innego rodzaju
zależności. Na przykład osoby ze skłonnością do preferowania wartości celo-
wych – osobistych mogą także wysoko sobie cenić wartości instrumentalne
– moralne. Zatem należałoby raczej mówić o powiązaniach całych wiązek, a nie
pojedynczych wartości, kiedy podejmujemy próbę poszukiwania tendencji zależ-
nościowych pomiędzy systemami wartości celowych i instrumentalnych (Bartel
1996: 29–30).

W teorii Rokeacha preferowane przez człowieka wartości „tworzą organi-
zację hierarchiczną – rangowe uporządkowanie – ideałów lub wartości w katego-
riach ważności. Dla jednej osoby prawda, piękno i wolność mogą znajdować się
na początku tej samej listy, a oszczędność, porządek i czystość na jej końcu; dla
innej kolejność może być odwrotna” (Rokeach 1973: 124). Takie ujęcie systemu
wartości stanowi o rangowym ich uporządkowaniu, przy zastosowaniu podziału
na wartości celowe i instrumentalne.

Wszystkie rodzaje wartości mają ścisły związek z człowiekiem, będącym
ich podmiotem, i każda z nich w charakterystyczny sposób go określa. Oznacza
to, że człowiek może być przez nie postrzegany jako: odpowiedzialny, pełen
empatii, piękna, ofiarności czy uzdolnień.

Objawiają się one, jak słusznie ujął tę myśl Karol Wojtyła, w działaniu: 
 
czyli wartości moralne przedmiotowo należą do realnego podmiotu, którym jest człowiek

jako ich sprawca, w sposób realny i egzystencjalny: są po prostu rzeczywistością w szczególny
sposób związaną z podmiotem i od niego zależną. Równocześnie zarówno czyn jak i odpowia-
dające mu wartości moralne, dobro czy zło, funkcjonują (jeśli tak można się wyrazić) na wskroś
podmiotowo w przeżyciu, które świadomość w swej funkcji refleksywnej warunkuje, a nie tylko
odzwierciedla opierając się na samowiedzy, co byłoby jeszcze tylko przedmiotowym uświa-
domieniem tak czynu, jak i jego moralnej wartości [...]. Chodzi tutaj [...] o takie refleksywne
sprowadzenie do wewnątrz, w wyniku którego zarówno czyn, jak też dobro bądź zło moralne
stają się właśnie pełną podmiotową rzeczywistością w człowieku (Wojtyła 1994: 97–98). 
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Ukonstytuowane w człowieku wartości czynią go indywidualnością i odgry-
wają ogromną rolę w procesie jego rozwoju. To właśnie „dzięki osobie i po-
przez nią odsłania się istota wszelkich wartości” (Denek 2000: 53). Ta zależność
stała się dla autora omawianej koncepcji, Miltona Rokeacha, asumptem do przy-
jęcia wniosku o tym, że ontogeneza wartości łączy się ściśle z szeroko pojętym
procesem socjalizacji. Preferowane przez jednostkę wartości pełnią, jego zda-
niem, wiele ważnych funkcji związanych z aktywnością i samorealizacją jed-
nostki, stanowiąc:
– kryterium oceny innych i samego siebie;
– ważne źródło argumentacji w sytuacjach wychowawczych mających na celu

wywoływanie korzystnych zmian w zachowaniu oraz osobowości jednostki;
– punkt odniesienia przy dokonywaniu porównań własnej osoby z innymi;
– sposób prezentowania siebie jako osoby;
– kryterium w ocenianiu różnych kwestii związanych z ideologią, religią, spo-

łeczeństwem;
– sposób na zracjonalizowanie przekonań i postaw jednostki w celu osiągnię-

cia przez nią określonego poziomu moralności oraz kompetencji sprzyjają-
cych samoakceptacji (za: Bartel 1996: 30–31).

Zaprezentowane wyżej funkcje wartości świadczą o ich ogromnej roli w sy-
stemie przekonań jednostki. Wiążą się też ściśle z postawami, jakie jednost-
ka w podejmowanych działaniach przejawia. Oznacza to, że skutkiem zmiany
w preferencjach wartości są zmiany w systemie postaw, co w praktyce prze-
kłada się na zmianę zachowań. Przy czym w koncepcji Rokeacha wybór zacho-
wania odbywa się w zgodzie z wartością, która w systemie zajmuje najwyższą
pozycję. Można zatem, według niego, przewidywać postawy i przekonania
w oparciu o zwerbalizowane przez jednostkę preferencje wartości, ale tylko
wówczas, gdy jej system wartości decyduje o hierarchii preferencji. Jest to waż-
ne w sytuacjach, kiedy jednostka stoi przed dylematem związanym z wyborem
sprzecznych ze sobą wartości, np. pomiędzy posłuszeństwem i niezależnością.
Ułatwieniem jest wówczas zhierarchizowany system wartości. Jego brak powo-
duje niekorzystne dla jednostki reperkusje związane między innymi z podejmo-
waniem niewłaściwych działań (za: Bartel 1996: 31–33).

Badania (Burek, Kość 1980; Huismans, Kość 1982; Bartel 1985, za: Bartel
1996: 32) młodzieży pokazują, że preferowane przez nią wartości nie tworzą
w pełni zhierarchizowanych systemów. Najważniejszymi czynnikami wpływają-
cymi na stopień hierarchizacji są wiek, poziom wykształcenia, a także przynależ-
ność do grup przestępczych. Ponadto w badaniach mających na celu ustalenie
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związku pomiędzy preferowanymi wartościami a realizacją ich w codzienności
dowiedziono, że najsilniejszy związek ma miejsce wówczas, kiedy preferowany
system wartości charakteryzuje się wysoką, ale niepełną hierarchizacją (za: Bartel
1996: 32).

Ponieważ przedmiotem naszych zainteresowań badawczych uczyniłyśmy
młodzież niedostosowaną społecznie, odwołamy się teraz do definicji przybli-
żających sposób funkcjonowania tej grupy społecznej.

Młodzież niedostosowana społecznie
 
Pomiędzy wartościami a człowiekiem istnieje ścisły związek, gdyż istnieją

one w nim i dzięki niemu. Dlatego właśnie jednostka oraz jej stosunek do świa-
ta wartości wciąż pozostaje w centrum zainteresowania podejmowanych badań.
Apriorycznie można by przyjąć, że osoba niedostosowana społecznie nie ma i nie
przejawia w swoim postępowaniu ogólnie uznanych i powszechnie akceptowa-
nych wartości. Taka refleksja może zaistnieć ze względu na partykułę nie, suge-
rującą z założenia negatywny obraz tej grupy społecznej. 

Termin niedostosowany został zbudowany na dwóch członach: partykule nie,
narzucającej negację istnienia czegoś i mającej wydźwięk negatywny, oraz na
przymiotniku dostosowany. Wprowadzony został z francuskiego inadapte, ozna-
czającego deficyt intelektualny lub niezdolność do funkcjonowania według przy-
jętych norm społecznych, na wskutek zaburzeń emocjonalnych (Pospiszyl,
Żabczyńska 1980: 12), a za sprawą Marii Grzegorzewskiej – twórczyni polskiej
pedagogiki specjalnej – znalazł swoje umiejscowienie w języku polskim. To
właśnie ona za młodzież niedostosowaną uznawała tych wychowanków, którzy
ze względu na specyficzny rodzaj zachowań wymagali stosowania innych zabie-
gów wychowawczych niż ich rówieśnicy (Pospiszyl, Żabczyńska 1980: 12–13).

Obecnie, ze względu na kontrowersje wśród badaczy związane z tworze-
niem kryteriów klasyfikacyjnych niedostosowania, termin ten jest powoli zastę-
powany terminem zaburzenia w sferze zachowania i emocji lub ujmowany jako brak
dostosowania (Gindrich 2007: 13–16).

W literaturze polskiej odnajdujemy wiele definicji niedostosowania społecz-
nego. Przywołamy te, które naszym zdaniem opisują to zjawisko jako hetero-
geniczny układ powiązanych ze sobą lub istniejących w izolacji zaburzeń,
mających charakter behawioralny, kognitywny i emocjonalny. Układ ten znajdu-
je odzwierciedlenie w przejawianiu postaw antyspołecznych/aspołecznych oraz
przyjętych przez osobę przeciwstawnych systemów wartości, które naruszają
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normy społeczne, obyczajowe czy prawne. Takie zachowania mogą występować
u osób bardzo mocno związanych z jakąś grupą społeczną, ale również mo-
gą mieć charakter indywidualny. Przykładem takiego podejścia jest definicja
Ottona Lipkowskiego, rozumiejącego niedostosowanie jako: „zaburzenie charak-
terologiczne o niejednolitych objawach, spowodowane niekorzystnymi lub we-
wnętrznymi warunkami rozwoju, a wyrażające się wzmożonymi i długotrwałymi
trudnościami w dostosowaniu się do normalnych warunków społecznych i w rea-
lizacji zadań życiowych danej jednostki” (1980: 30).

Podkreślając rolę specyficznych czynników osobowościowych zarówno
Dennis H. Stott, Halina Spionek, jak i Jan Konopnicki uznali społeczne nieprzy-
stosowanie za „zjawisko występujące u dziecka, u którego zaburzona została
sfera emocjonalno-wolowa oraz rozwój charakteru i osobowości, co jest przy-
czyną zakłócenia stosunków społecznych między nim a otoczeniem” (za: Spionek
1969: 274).

Interesujące jest stanowisko, jakie w omawianej kwestii zajął Brunon Hołyst,
który stwierdził, że 

 
problem przystosowania człowieka do otoczenia społecznego powinno się rozpatrywać

w kategoriach wzajemnej interakcji i wynikających z niej zmian. Nie tylko otoczenie oddziałuje
na jednostkę i wywołuje zmiany w jej zachowaniu, ale również człowiek w procesie zaspoka-
jania potrzeb psychicznych przekształca środowisko, w którym żyje. W tym kontekście mamy
niekiedy do czynienia z sytuacjami, w których jednostka, próbując udoskonalić świat, wykazuje
pewne objawy nieprzystosowania społecznego, wchodząc w konflikt z formalnymi instytucjami
społecznymi. Przejawianie tego typu działań nowatorskich i innowacyjnych należy uznać za
nieprzystosowanie twórcze, bardzo cenne ze społecznego punktu widzenia, stanowiące jeden
z motorów rozwoju cywilizacyjnego (Hołyst 1989: 8).

Refleksja, jaka rodzi się w związku z tą wypowiedzią, jest związana
z przekonaniem, że mówiąc o niedostosowaniu, można też odnaleźć jego pozy-
tywne strony. Jak je należy rozumieć, skoro to pojęcie z założenia ma wydźwięk
pejoratywny? Otóż wszystkie działania zmierzające do burzenia zastanego po-
rządku, którym przyświeca idea tworzenia, udoskonalania, mają charakter pozy-
tywny i nie mają nic wspólnego z działaniami, które są oparte tylko i wyłącznie
na buncie, nietolerancji czy wręcz burzeniu, po to tylko, żeby zniszczyć i za-
manifestować swoją niezgodę na istniejącą rzeczywistość. A zatem, rozwijając
myśl Brunona Hołysta, można by poprzez odpowiednie zabiegi wychowawcze
ukierunkowywać w taki sposób myślenie młodego człowieka, by jego zapał do
zmiany, objawiający się często w nieprzemyślanych działaniach, przeradzał się
w twórczą ekspresję.
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Badania własne

Celem badań prezentowanych w niniejszym artykule było określenie syste-
mu wartości ostatecznych i instrumentalnych młodzieży niedostosowanej spo-
łecznie.

Badania zostały przeprowadzone w listopadzie i grudniu 2013 roku w czte-
rech ośrodkach kuratorskich na terenie województwa lubelskiego. Uczestni-
czyło w nich 35 wychowanków w wieku 15–16 lat. Wszyscy badani wykazują
symptomy niedostosowania społecznego, co było podstawowym kryterium skie-
rowania ich do ośrodka. Grupę porównawczą (38 osób) stanowili uczniowie klas II
i III jednego z lubelskich gimnazjów. W grupie badanych z grupy podstawo-
wej znalazło się 45,7% dziewcząt oraz 54,3% chłopców. W grupie porównawczej
było nieco więcej dziewcząt (52,6%) niż chłopców (47,4%). 

Ośrodek kuratorski jest placówką o charakterze otwartym prowadzącą dzia-
łalność opiekuńczo-wychowawczą, profilaktyczną i resocjalizacyjno-terapeutycz-
ną w miejscu zamieszkania nieletnich. Do ośrodków kieruje się nieletnich, którzy
dopuścili się czynów karalnych lub wykazują symptomy demoralizacji, na pod-
stawie orzeczeń sądowych. Mogą z nich korzystać też nieletni mający rodziców,
wobec których orzeczono ograniczenie władzy rodzicielskiej, jeśli pozostają bez
należytej opieki w czasie wolnym oraz gdy ze względu na cechy osobowości
i sytuację życiową wymagają kontroli i pomocy. Podejmowane w ośrodku dzia-
łania mają na celu zmianę postaw nieletnich w kierunku społecznie pożądanym,
zapewniającym prawidłowy rozwój osobowości.

W badaniach zastosowano Skalę Wartości Miltona Rokeacha. Kwestiona-
riusz składa się z dwóch podskal, każda zawiera po 18 pozycji. Jedna z podskal
jest przeznaczona do pomiaru wartości ostatecznych, czyli najważniejszych ce-
lów życiowych, druga do pomiaru wartości instrumentalnych, czyli najogólniej-
szych sposobów postępowania. Wartości tworzą hierarchiczny system, który
jest trwałą organizacją przekonań o preferowanych sposobach postępowania
lub ostatecznych stanach egzystencji wzdłuż kontinuum względnej ważności.
Adaptację kwestionariusza do polskich potrzeb przeprowadził za zgodą autora
Piotr Brzozowski.

Zadaniem osób badanych jest porangowanie listy wartości ostatecznych,
a następnie instrumentalnych, kierując się ważnością, jaką mają dla nich poszcze-
gólne wartości. Każda z nich musi otrzymać inną rangę. Wartość najważniej-
sza dla danej osoby otrzymuje rangę pierwszą, a najmniej ważna osiemnastą
(Brzozowski 1989: 83).
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Grupa I Grupa II

Analiza badań własnych
 
W pierwszej kolejności wyliczono medianę dla każdej z wartości ostatecz-

nych, aby ustalić ich rangi ważności. Im niższa jest mediana, tym ważniejsza
dana wartość dla badanych.

Wykres 1. Rangi wartości ostatecznych preferowanych przez badanych z obu grup ustalone
według pozycji mediany 

Za najbardziej cenione wartości ostateczne badani wykazujący symptomy
niedostosowania społecznego uznają bezpieczeństwo rodziny (Me-2), poczucie włas-
nej godności (Me-3) oraz wolność (Me-3). Z kolei dla respondentów z grupy
porównawczej najważniejszymi wartościami są: bezpieczeństwo rodziny (Me-3),
dostatnie życie (Me-3,5) oraz poczucie własnej godności (Me-4). Najmniej cenionymi
wartościami dla badanych z obu grup okazały się: uznanie społeczne (Me-17)
i zbawienie (Me-16).

Następnie porównano wartości ostateczne preferowane przez badanych
z obu grup. Ponieważ grupy nie były równoliczne, dla lepszego zobrazowania
różnic w tabelach nie podano sumy rang danej wartości, lecz wyliczono średnią
rangę dla każdej z nich. Do porównania wyników między badanymi grupami
zastosowano nieparametryczny test U-Mana Whitneya. Test ten należy stosować
wtedy, gdy zmienna zależna jest mierzona na skali porządkowej, lub wtedy, gdy
ma ilościowy poziom pomiaru, ale analizowane dane nie spełniają założeń prze-
widzianych dla testów parametrycznych (Bedyńska, Brzezicka 2007: 203).
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Tabela 1. Wartości ostateczne preferowane przez badanych z symptomami niedostosowania
społecznego oraz badanych z grupy porównawczej 

Wartości ostateczne

Grupa
podstawowa

Grupa
porównawcza

Porównanie

M1 Sd1 M2 Sd2 Z p

Bezpieczeństwo narodowe 10,11 2,06 10,05 2,03 –0,174 n.i.

Bezpieczeństwo rodziny 2,57 1,24 3,50 1,47 –2,641 0,008

Dojrzała miłość 5,37 2,91 5,39 3,05 0,000 n.i.

Dostatnie życie 4,71 2,43 3,68 1,77 –1,760 n.i.

Mądrość 7,37 2,35 5,21 2,87 –3,217 0,001

Poczucie dokonania 8,09 2,24 6,47 3,01 –1,825 n.i.

Poczucie własnej godności 3,14 1,26 4,05 1,90 –2,165 0,030

Pokój na świecie 10,57 2,20 9,71 2,16 –1,440 n.i.

Prawdziwa przyjaźń 7,29 2,61 7,13 3,44 –0,468 n.i.

Przyjemność 9,34 3,32 10,11 2,98 –1,056 n.i.

Równowaga wewnętrzna 13,37 2,67 11,55 3,44 –2,855 0,004

Równość 15,00 1,53 15,79 1,14 –2,279 0,023

Szczęście 11,11 5,37 11,08 4,40 –0,583 n.i.

Świat piękna 14,63 2,99 16,18 1,80 –2,483 0,013

Uznanie społeczne 16,09 2,69 16,89 1,23 –0,795 n.i.

Wolność 2,69 1,28 5,58 2,32 –5,383 0,000

Zbawienie 15,74 1,67 15,84 1,98 –0,562 n.i.

Życie pełne wrażeń 12,97 3,55 13,26 2,02 –0,362 n.i.

Z analizy danych zawartych w tabeli 1 wynika, że spośród osiemnastu war-
tości ostatecznych, jakie preferują badani wykazujący przejawy niedostosowania
społecznego oraz gimnazjaliści z grupy porównawczej, w przypadku siedmiu
wystąpiły różnice na poziomie istotnym statystycznie. Dla badanych z grupy
podstawowej większe znaczenie mają wartości: wolność (p < 0,001), bezpieczeń-
stwo rodziny (p < 0,01), poczucie własnej godności (p < 0,05), równość (p < 0,05)
oraz świat piękna (p < 0,05). Natomiast badani z grupy porównawczej wyżej cenią
wartości: mądrość (p < 0,001) i równowaga wewnętrzna (p < 0,01).

Porównano również wartości ostateczne preferowane przez badane dziew-
częta, a następnie przez chłopców z obu grup. W tabelach 2 i 3 przedstawiono
tylko te wartości, w przypadku których wystąpiły różnice istotne statystycznie.



236 MARZENA DEKIEL, ALINA UKALISZ

Tabela 2. Wartości ostateczne preferowane przez badane dziewczęta z symptomami
niedostosowania społecznego oraz dziewczęta z grupy porównawczej 

Wartości ostateczne

Grupa
podstawowa

Grupa
porównawcza

Porównanie

M1 Sd1 M2 Sd2 Z p

Bezpieczeństwo rodziny 1,81 0,75 2,65 1,04 –2,448 0,020

Dostatnie życie 6,06 1,53 4,05 1,96 –2,897 0,003

Mądrość 8,50 1,79 5,95 2,76 –2,727 0,006

Poczucie własnej godności 3,00 1,27 4,80 1,77 –3,080 0,002

Równowaga wewnętrzna 13,88 1,67 10,80 4,44 –2,207 0,030

Świat piękna 14,63 3,07 16,40 1,85 –2,261 0,026

Wolność 3,25 1,07 7,00 2,07 –4,615 0,000

Życie pełne wrażeń 11,69 3,91 13,65 1,84 –2,035 0,042

Spośród wartości ostatecznych, jakie preferują badane dziewczęta wykazu-
jące przejawy niedostosowania społecznego oraz uczennice gimnazjum, w przy-
padku ośmiu wartości wystąpiły różnice na poziomie istotnym statystycznie.
Dziewczęta z grupy podstawowej wyżej cenią takie wartości, jak: bezpieczeństwo
rodziny (p < 0,05), poczucie własnej godności (p < 0,01), świat piękna (p < 0,05),
wolność (p < 0,001) oraz życie pełne wrażeń (p < 0,05). Z kolei dla dziewcząt
z grupy porównawczej dużo większe znaczenie mają wartości: dostatnie życie
(p < 0,01), mądrość (p < 0,01), równowaga wewnętrzna (p < 0,05).

Tabela 3. Wartości ostateczne preferowane przez badanych chłopców z symptomami
niedostosowania społecznego oraz chłopców z grupy porównawczej

Wartości ostateczne

Grupa
podstawowa

Grupa
porównawcza

Porównanie

M1 Sd1 M2 Sd2 Z p

Bezpieczeństwo rodziny 3,21 1,23 4,44 1,29 –2,701 0,007

Mądrość 6,42 2,39 4,39 2,83 –2,256 0,024

Poczucie dokonania 8,32 1,86 4,61 3,07 –3,572 0,000

Wolność 2,21 1,27 4,00 1,37 –3,564 0,000

Z porównania wartości ostatecznych preferowanych przez badanych chłop-
ców z obu grup wynika, że różnice istotne statystycznie wystąpiły w przypadku
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Grupa I Grupa II

czterech spośród osiemnastu wartości. Chłopcy, którzy przejawiają symptomy
niedostosowania społecznego, jako bardziej cenione wybrali wartości: bezpie-
czeństwo rodziny (p < 0,01) i wolność (p < 0,001). Natomiast dla badanych uczniów
gimnazjum ważniejsze są wartości: mądrość (p < 0,05) oraz poczucie dokonania
(p < 0,001).

Wykres 2. Rangi wartości instrumentalnych preferowanych przez badanych z obu grup
ustalone według pozycji mediany

Za najbardziej cenione wartości instrumentalne badani wykazujący sympto-
my niedostosowania społecznego uznają wartości czysty (Me-3) oraz uczciwy
(Me-3). Z kolei dla respondentów z grupy porównawczej najważniejszymi war-
tościami są: ambitny (Me-2) i uczciwy (Me-2). Najmniej cenionymi przez badanych
z obu grup okazały się wartości: wybaczający (Me-18) i uzdolniony (Me-17).

Następnie porównano wartości instrumentalne preferowane przez badanych
z obu grup. W tabelach podano średnie rangi wartości, podobnie jak w przypad-
ku wartości ostatecznych. Do porównania wyników pomiędzy badanymi grupami
zastosowano nieparametryczny test U-Mana Whitneya.

Porównując wartości instrumentalne preferowane przez badanych z obu
grup, możemy zauważyć, że różnice istotne statystycznie wystąpiły w przypad-
ku dziesięciu spośród osiemnastu wartości wymienionych w kwestionariuszu.
Dla badanych z grupy podstawowej dużo większe znaczenie mają wartości:
czysty (p < 0,001), odważny (p < 0,05), pomocny (p < 0,01) oraz uprzejmy
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(p < 0,05). Natomiast badani z grupy porównawczej wyżej cenią wartości: am-
bitny (p < 0,001), logiczny (p < 0,01), obdarzony wyobraźnią (p < 0,01), odpowie-
dzialny (p < 0,01) opanowany (p < 0,05) oraz o szerokich horyzontach (p < 0,05).

Tabela 4. Wartości instrumentalne preferowane przez badanych z symptomami
niedostosowania społecznego oraz badanych z grupy porównawczej

Wartości instrumentalne

Grupa
podstawowa

Grupa
porównawcza

Porównanie

M1 Sd1 M2 Sd2 Z p

Ambitny 4,26 1,92 2,34 1,07 –4,496 0,000

Czysty 2,91 1,74 5,05 1,90 –4,317 0,000

Intelektualista 10,78 2,44 9,74 2,80 –1,639 n.i.

Kochający 4,74 3,16 5,89 3,03 –1,677 n.i.

Logiczny 11,54 2,97 9,74 3,33 –2,659 0,008

Niezależny 9,86 2,47 10,21 2,56 –0,462 n.i.

Obdarzony wyobraźnią 12,23 3,41 9,79 2,75 –3,328 0,001

Odpowiedzialny 8,89 2,63 6,82 3,65 –2,714 0,007

Odważny 6,00 3,29 7,70 2,87 –2,425 0,015

Opanowany 9,80 2,74 7,63 3,69 –2,479 0,013

O szerokich horyzontach 11,69 3,61 9,84 3,97 –2,246 0,025

Pogodny 7,09 4,05 7,00 4,88 –0,734 n.i.

Pomocny 8,26 5,02 12,34 2,99 –3,335 0,001

Posłuszny 13,97 3,21 14,74 1,84 –0,493 n.i.

Uczciwy 3,00 1,86 2,46 1,49 –1,961 n.i.

Uprzejmy 12,47 5,78 15,74 2,48 –2,431 0,015

Uzdolniony 16,59 1,96 17,14 1,71 –1,925 n.i.

Wybaczający 16,91 1,79 16,82 2,40 –0,176 n.i.

Dokonano również porównania wartości instrumentalnych preferowanych
przez badane dziewczęta, a następnie przez chłopców z obu grup. W tabelach 5
i 6 przedstawiono tylko te wartości, w przypadku których wystąpiły różnice
istotne statystycznie.
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Tabela 5. Wartości instrumentalne preferowane przez badane dziewczęta z symptomami
niedostosowania społecznego oraz dziewczęta z grupy porównawczej

Wartości instrumentalne

Grupa
podstawowa

Grupa
porównawcza

Porównanie

M1 Sd1 M2 Sd2 Z p

Ambitny 2,88 1,15 1,70 0,57 –3,254 0,002

Czysty 2,00 1,09 4,30 1,46 –4,005 0,000

Odpowiedzialny 7,38 2,39 5,50 3,69 –2,080 0,039

Spośród wartości ostatecznych preferowanych przez badane dziewczęta
wykazujące przejawy niedostosowania społecznego oraz uczennice gimnazjum
w przypadku trzech wartości wystąpiły różnice na poziomie istotnym staty-
stycznie. Dziewczęta z grupy podstawowej wyżej cenią wartość czysty (p < 0,001)
natomiast respondentki z grupy porównawczej wartości ambitny (p < 0,01) oraz
odpowiedzialny (p < 0,05).

Tabela 6. Wartości instrumentalne preferowane przez badanych chłopców z symptomami
niedostosowania społecznego oraz chłopców z grupy porównawczej

Wartości instrumentalne

Grupa
podstawowa

Grupa
porównawcza

Porównanie

M1 Sd1 M2 Sd2 Z p

Ambitny 5,42 1,65 3,06 1,06 –4,186 0,000

Czysty 3,68 1,83 5,89 2,03 –3,230 0,001

Logiczny 12,68 3,09 9,33 2,66 –2,980 0,002

Obdarzony wyobraźnią 13,79 3,61 10,5 2,77 –3,547 0,000

Pogodny 6,63 4,40 3,56 3,07 –2,702 0,007

Pomocny 4,95 3,66 11,44 3,79 –3,817 0,000

Uczciwy 2,63 1,01 1,72 0,75 –2,776 0,007

Uprzejmy 9,89 6,19 15,22 3,46 –3,127 0,001

Z porównania wartości instrumentalnych preferowanych przez badanych
chłopców z obu grup wynika, że różnice istotne statystycznie wystąpiły w przy-
padku ośmiu spośród osiemnastu wartości. Chłopcy, którzy przejawiają symp-
tomy niedostosowania społecznego, jako bardziej cenione wskazali wartości:
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czysty (p < 0,01), pomocny (p < 0,001) i uprzejmy (p < 0,001). Natomiast dla bada-
nych uczniów gimnazjum ważniejsze są wartości: ambitny (p < 0,001), logiczny
(p < 0,01), obdarzony wyobraźnią (p < 0,001), pogodny (p < 0,01) oraz uczciwy
(p < 0,01).

Podsumowanie

Niedostosowanie społeczne jest jednym z podstawowych problemów wy-
chowawczych. Młodzi ludzie wykazujący symptomy niedostosowania powinni
być obiektem szczególnej troski i zainteresowania instytucji odpowiedzialnych
za opiekę i wychowanie. Dlaczego? Dlatego, że z niedostosowanych młodych lu-
dzi wyrosną niewątpliwie niedostosowani dorośli. Pozostawienie ich zatem bez
odpowiedniej opieki, niepodejmowanie właściwych środków zaradczych, dzia-
łań o charakterze profilaktycznym i naprawczym z pewnością przyczyni się do
rozszerzania z upływem czasu zachowań niepożądanych i tym samym do eska-
lacji zjawiska.

Od czego zatem może zależeć skuteczność oddziaływań profilaktycznych
i resocjalizacyjnych? Otóż, naszym zdaniem, jest to uzależnione między innymi,
a może przede wszystkim, od przyswojenia i zinternalizowania określonego
systemu wartości. Podejmowanie w związku z tym działań zmierzających do
aksjologizacji tych oddziaływań jest w naszej ocenie najbardziej sensownym
i obiecującym kierunkiem, dającym szansę na niwelowanie i skuteczne zapobie-
ganie przestępczości i agresji. Jest to bardzo ważne ze względu na istniejącą
i wykazującą tendencje wzrostowe dehumanizację życia społecznego, w którym
coraz bardziej dominuje kult pieniądza, pogoń za wartościami materialnymi,
gdzie wartością staje się stan posiadania (Hołyst 1989: 15). Konsekwencją takie-
go stanu rzeczy staje się powszechne uznawanie przewagi dóbr materialnych
nad innymi ważnymi wartościami. Coraz silniej zaznaczają się orientacje życio-
we skierowane na „brać i mieć”, spychające postawy ukierunkowane na „dawać
i być”. Wykazujący skłonność do „przeżywania swoistego chaosu wewnętrz-
nego, mający zachwianą hierarchię wartości, poruszający się w typowym błęd-
nym kole przyczyn i skutków młodzi niedostosowani” (Pytka 2001: 85) tym
bardziej są narażeni na pułapki dzisiejszej rzeczywistości.

Na podstawie uzyskanych wyników badań można stwierdzić, że zarówno
dziewczęta, jak i chłopcy spośród wartości ostatecznych wskazanych przez
Miltona Rokeacha najbardziej cenią sobie bezpieczeństwo rodziny, wolność
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oraz poczucie własnej godności. Wśród wartości instrumentalnych natomiast:
czystość, pomocność oraz uprzejmość. W naszej ocenie sugeruje to potrzebę
wzmacniania przede wszystkim rodziny, jako tego środowiska wychowawczego,
które w procesie socjalizacji odgrywa najważniejszą rolę. Skoro dla młodych lu-
dzi rodzina stanowi tak istotną wartość, oznacza to, że dbałość o jej sposób
funkcjonowania powinna stać się sprawą najważniejszą.

Podkreślając niebagatelną rolę wartości w funkcjonowaniu zarówno społecz-
nym, jak i indywidualnym, nie sposób ze względu na charakter naszych badań
nie dostrzec ich ogromnego znaczenia we wszelkich działaniach profilaktycz-
nych i resocjalizacyjnych. Jak bowiem wynika z uzyskanych wyników badań,
sformułowanych wniosków oraz rozważań teoretycznych, wartości stanowią
zinternalizowane standardy zachowań, które kształtują się w procesie wycho-
wania, jak również są wyznacznikami norm postępowania i celami, do których
spełnienia człowiek dąży. Otwarcie się zatem na „wartości i ich przeżywanie
prowadzi do wyboru tego, co cenne i godne pożądania, zmusza do przyjmowania
postawy reinterpretacyjnej i kreatywnej” (Chałas 2003: 33). Żeby jednak czło-
wiek, zwłaszcza młody, niemający jeszcze ukształtowanego kręgosłupa moralne-
go, narażony na podejmowanie działań o charakterze destrukcyjnym, przejawiał
wolę zmiany na lepsze, powinien być do tego w mądry sposób przekonany. Jest
to ogromny trud, wymagający od wychowawców determinacji, poświęcenia,
wiedzy merytorycznej i tak zwyczajnie, po ludzku, gotowości do wyrzeczenia się
niejednokrotnie samego siebie dla ratowania przed całkowitą destrukcją mło-
dego człowieka. Tylko tacy wychowawcy mają szansę skutecznie oddziaływać.
Wiedzą oni, że ich praca nie polega na prezentacji wartości, podawania goto-
wych recept na zmianę, ale na wywoływaniu w młodym człowieku osobistej re-
fleksji nad samym sobą oraz rzeczywistością, w której jest osadzony. Młody
człowiek musi sam, przy odpowiednim wsparciu, dochodzić do odkrycia swoich
potrzeb, rozumienia siebie i ustalania tego, co jest dla niego ważne i wartościo-
we. To z kolei przygotuje go do dokonywania wyborów korzystnych zarówno
dla niego, jak i otoczenia, w którym żyje. 

Pamiętając o tym, że najważniejszą wartością jest sam człowiek, należa-
łoby zatem podejmować działania, którym przyświecałaby idea tworzenia meto-
dyki aksjologicznej dającej szansę na godną, uporządkowaną egzystencję, służącą
przede wszystkim rozwojowi człowieka.
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1 Można powiedzieć, „że jest to profesja wyjątkowa, należąca do nielicznej grupy zawodów
niemożliwych, czyli takich, w których zadania przerastają zdecydowanie możliwości ich reali-
zacji”. Tu pojawia się podstawowy wymiar dysonansu między oczekiwaniami wobec nauczycie-
la akademickiego a jego możliwościami sprostania im. Jest to też, jak się wydaje, podstawowy
dylemat zawodowy współczesnego nauczyciela (również akademickiego); cyt. za: Kwiatkowski
2008: 28.

Wprowadzenie

Profesja nauczyciela akademickiego od zawsze cieszyła się dużym prestiżem
społecznym, a jego działalność dydaktyczna, zaangażowanie w pracę naukową,
predyspozycje osobowościowe są niezmiennie uznawane za istotne czynniki de-
terminujące intelektualny, emocjonalny, moralny i społeczny rozwój studentów.
Nauczyciel akademicki jako pracownik dydaktyczny i naukowy jest obarczony
odpowiedzialnością nie tylko za rozwój własny i studentów, z którymi pracuje,
lecz także rozwój kultury i wiedzy ogólnoludzkiej, rozwój instytucji, w której
pracuje, rozwój regionu, kraju czy nawet Unii Europejskiej. Powinności zawo-
dowe nauczyciela w uczelniach wyższych to nie tylko obowiązki dydaktyczne
(co samo w sobie obliguje go do permanentnego zdobywania nowej wiedzy
i zdolności do jej komunikatywnego przekazywania), lecz także praca naukowa,
a coraz częściej administracyjna (Łobocki 1999). Wyznaczona współcześnie nau-
czycielowi akademickiemu rola staje się w Polsce coraz bardziej niejednoznacz-
na, a często też nie łączy się z wymiernymi kryteriami doskonałości zawodowej
(Konarzewski 2008). Szczególna trudność wynika z niejasności/wieloznaczności
definiowania własnych dokonań zawodowych. Ambiwalencja roli współczesnego
nauczyciela akademickiego wiąże się niekiedy z takimi oczekiwaniami zawodo-
wymi, które okazują się niemożliwe do spełnienia, lub spełnienie jednych z nich
wyklucza możliwość realizacji innych1. 

Charakterystycznym rysem sposobu postrzegania przez nauczycieli (rów-
nież akademickich) swej roli zawodowej jest silny wpływ oczekiwań społecz-
nych zinternalizowanych przez kolejne pokolenia nauczycieli jako obowiązujący
sposób myślenia o swej profesji. Tej grupy zawodowej dotyczy zjawisko, które
w socjologii nazywa się zjawiskiem „przeciążenia normatywnego”. Oznacza to,
że presja społeczna na rolę nauczyciela sprawia, że świadomość tej grupy zawo-
dowej jest w dużym stopniu systemem nieuświadomionych schematów myśle-
nia normatywnego. Chęć sprostania wymogom roli powoduje, że zinternalizo-
wane normy są deklarowane jako rzeczywiste motywacje i sposoby zachowań.
„Idealizacja własnych motywacji, postaw i zachowań jest sposobem na redukcję
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dysonansu między przepisami roli a rzeczywistymi (realnymi) zachowaniami”
(Kawka 1998: 6). Taki konfliktogenny dualizm roli zawodowej nauczyciela aka-
demickiego czyni jego pracę frustrującą i trudną, a przełamanie różnic w ocze-
kiwaniach i wizjach dotyczących tego, jaki powinien on być, a jakim jest/chce
być, nie jest wcale zadaniem łatwym. Do tego rozbudowane procedury admi-
nistracyjne (np. dotyczące awansu naukowego), często w praktyce oznaczające
podejmowanie wielu pozornych, iluzorycznych działań, utrudniają czy wręcz nie-
rzadko uniemożliwiają polskiemu nauczycielowi akademickiemu osiąganie coraz
wyższego poziomu profesjonalnego rozwoju. 

Wśród wielorakich zadań zawodowych, niezależnie od stopnia naukowego,
nauczyciel akademicki jest zobligowany między innymi do: a) prowadzenia badań
naukowych i rozwojowych; b) nawiązywania współpracy z innymi jednostkami
naukowymi (w kraju i za granicą) w celu np. odbywania staży naukowych; c) sa-
modzielnego pozyskiwania funduszy na realizację badań; d) terminowego zdo-
bywania kolejnych stopni naukowych; e) popularyzacji i komercjalizacji wyników
własnych badań; f) ustalania i ciągłego udoskonalania planów studiów i programów
kształcenia zgodnych z Krajowymi Ramami Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyższego;
g) realizacji ról organizacyjnych (opiekun praktyk, opiekun roku itp.); h) realiza-
cji innych zadań organizacyjnych (członkowstwo w komisjach, radach, zespołach
doradczych, pełnienie funkcji administracyjnych); i) podejmowania współpracy
z interesariuszami zewnętrznymi i wreszcie j) pracy dydaktycznej. W wielu
uczelniach nauczyciele akademiccy są zobligowani także do wspierania i reali-
zacji działalności gospodarczej prowadzonej przez placówkę w celu samodziel-
nego pozyskiwania funduszy na jej funkcjonowanie. 

Współczesny nauczyciel akademicki przestał więc być jedynie naukowcem
i dydaktykiem (co już samo w sobie określało jego tożsamość i wypełniało czas
pracy poza przyjęte ustawowo ramy czasowe), musi stać się także menadżerem,
koordynatorem, przedsiębiorcą oraz przejawiać samodzielną troskę nie tylko
o sprawność intelektualną, lecz także finansową, pozwalającą mu na realizację
własnych badań i popularyzację ich wyników. Jednak nawet sprostanie tym
wszystkim zadaniom zawodowym nie zapewnia współczesnemu nauczycielowi
akademickiemu bezpieczeństwa pracy. Do braku pewności zatrudnienia i w zwią-
zku z tym – braku stabilizacji zawodowej przyczyniają się między innymi ta-
kie fakty jak: a) realizacja kolejnych stopni naukowych (zwłaszcza od poziomu
stopnia doktora habilitowanego, a dalej profesora zwyczajnego), będąca pod-
stawą utrzymania zatrudnienia, w bardzo wielu przypadkach kończy się nie-
powodzeniem, pomimo znacznego dorobku naukowego; b) wchodzenie uczelni
wyższych w populację niżu demograficznego skutkuje na wielu uczelniach
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znaczącym spadkiem liczby studentów, a co się z tym wiąże spadkiem liczby
realizowanych w uczelniach specjalności lub nawet ich zamykania; c) problemy
finansowe uczelni wyższych zmuszają ich władze do obniżania kosztów edukacji
studentów (okrojone do minimum siatki programowe, łączenie grup studentów,
realizacja zajęć w systemie e-learning), co skutkuje zmniejszeniem poziomu
zatrudnienia nauczycieli; d) obserwowana polityka państwa (Polskiej Komisji
Akredytacyjnej) zmierzająca do przekształcenia państwowych uczelni wyższych
w szkoły o profilu zawodowym (zamiast ogólnoakademickiego), co ma związek
z całkowitym zaprzestaniem lub drastycznym ograniczeniem finansowania przez
państwo działalności naukowej prowadzonej w tych uczelniach. 

Fakt złożonej i wielowymiarowej roli zawodowej, obligującej nauczycieli
akademickich do podporządkowania swego codziennego życia pracy zawodo-
wej, przy jednoczesnym silnym poczuciu niepewności pracy, może mieć kon-
sekwencje w postaci zmian postaw wobec pracy i organizacji, a także postaw
wobec samego siebie. Warto więc zbadać, jak w tych niepewnych i niejedno-
znacznych warunkach nauczyciele postrzegają swoją satysfakcję zawodową i ja-
kie czynniki tę satysfakcję determinują.

Postawy wobec pracy

Postawa stanowi względnie stałą skłonność do pozytywnego lub negatyw-
nego stosunku do objętego postawą obiektu (Wojciszke 2000). Ów stosunek
może przybierać charakter emocjonalny lub rozumowy, struktura postaw zawiera
zatem znaczne zróżnicowanie w zakresie nasycenia tymi dwoma korelatami
(Stanik 2013). Przyjmuje się (za: Fila-Jankowska 2009), że ludzie przetwarzają
informacje na temat własnych postaw w dwóch niezależnych systemach: pierw-
szym – wykorzystującym procesy automatyczne (uruchamianym w wyniku kon-
taktu z bodźcem i niepodatnym na zmiany) oraz drugim – posługującym się
zasadami rozumowania (mniej sprawnym, lecz elastycznym). Znak postawy może
być dodatni lub ujemny (akceptacja lub dezaprobata), a także neutralny, choć
należy pamiętać, że ustosunkowanie się do obiektu może mieć również charak-
ter ambiwalentny. W wielu pracach przyjmuje się tzw. trójczynnikową pozycję
postawy (zob. np.: Wojciszke 2002; Aronson i in. 2012), zakładając, że na posta-
wę składa się stosunek emocjonalny (uczuciowo-oceniający), poznawczy (przeko-
nania dotyczące obiektu) oraz behawioralny (zachowania skierowane na obiekt).
Wydaje się, że takie ujmowanie postaw jest jednak uzależnione od prezento-
wanej subdyscypliny psychologii – w inny sposób postawa jest bowiem współ-
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cześnie traktowana przez psychologów społecznych (zakładając m.in., że ludzie
nie wiedzą, co czują, dopóki nie zaobserwują swojego zachowania), a w innych
sposób przez psychologię poznawczą. W drugim przypadku w strukturalny obręb
postaw komponent behawioralny przestał być włączany od końca lat 80. XX w.
Współczesny rozwój psychologii poznawczej wykazał bowiem, że korelacje po-
między postawą a zachowaniem stanowią jedynie związek pośredni, wynikający
głównie z procesów motywacji (w tym zdolności do samokontroli) (Stanik 2013).
Składnik behawioralny nie jest zatem w ostatnim czasie włączany do definiowa-
nia postaw, a co za tym idzie – uznaje się, że postawa człowieka nie musi od-
zwierciedlać się w jego zachowaniu. Fakt ten ma istotne znaczenie dla rozważań
prowadzonych w tym artykule, w którym świadomie odrzucamy włączanie do
pojmowania postaw ich komponentu behawioralnego, podkreślanego jako istot-
ny w wielu dotychczasowych pracach psychologicznych (zob. np.: Mika 1984;
Wojciszke 2002; Aronson i in. 2012). Zakładamy bowiem, że badane postawy
wobec pracy oraz organizacji nauczycieli akademickich nie muszą mieć bez-
pośredniego przełożenia na podejmowane przez nich działania (dydaktyczne,
naukowe i organizacyjne), które mogą wynikać nie tyle z przekonań, ile z uwa-
runkowań sytuacyjnych – w tym np. poczucia zagrożenia utratą pracy.

Ogólnie postawy wobec pracy można podzielić na dwie główne grupy
(Furmanek 2004): traktowanie pracy w kategoriach typu „mieć” oraz kategoriach
typu „być”. W pierwszym przypadku mamy do czynienia głównie z postrzega-
niem pracy jako przymusu związanego z kwestią finansową (praca traktowana
jako pozyskiwanie środków do zaspokajania potrzeb życiowych). W przypadku
traktowania pracy w kategoriach typu „być” praca może być postrzegana nato-
miast jako: a) zobowiązanie (praca traktowana jako obowiązek wobec społe-
czeństwa); b) sposobność rozwoju tożsamości społecznej i osobowej (praca daje
w tym wypadku m.in. możliwość określenia swojej roli w społeczeństwie); c) spo-
sób realizacji własnych celów życiowych (praca stanowi formę samorealizacji);
d) wyznacznik prestiżu społecznego (określenie swojego miejsca w hierarchii
społecznej); e) możliwość zawierania kontaktów społecznych (charakteryzująca
się potrzebą utrzymywania kontaktów społecznych).

Satysfakcja zawodowa – egzemplifikacja pojęcia

Zjawisko osiągania czy doświadczania satysfakcji zawodowej niesie ze so-
bą wielość możliwości interpretacyjnych, tym bardziej że pojęcie to jest powią-
zane z innymi, takimi jak sukces zawodowy, kariera, zadowolenie z pracy czy
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identyfikacja z rolą zawodową. Istotne jest zatem uściślenie znaczenia i za-
kresu semantycznego kluczowego dla tych rozważań pojęcia, czyli satysfakcji
zawodowej. Wydaje się, że najbardziej bliskie znaczeniowo jest tu pojęcie suk-
cesu zawodowego.

Istnieje wiele odmian sukcesu, związanych z realizowanymi przez czło-
wieka wartościami. Miarą sukcesu dla jednostki nie zawsze jest bowiem to, co
stanowi sukces w pojęciu innych ludzi. Obiektywne miary sukcesu są zatem
niezwykle trudne do ustalenia ze względu na silnie subiektywny charakter tego
pojęcia (Michalak 2007). Niezbywalną cechą sukcesu pozostaje jednak z jednej
strony uczucie zadowolenia (satysfakcja z jego odniesienia), z drugiej zaś uzna-
nie ze strony innych. Próbę usystematyzowania pojęć dotyczących sukcesu zawo-
dowego podjął w Polsce pod koniec lat 70. XX w. Ryszard Łukaszewicz, według
jego definicji sukces zawodowy to „symbol-nagroda, wyrażająca potwierdzenie
przez innych osiągniętego celu, jakim jest wysoki wynik” (1979: 61). Należy jed-
nak pamiętać, że uznanie społeczne nie zawsze musi stanowić dla człowieka
nagrodę-symbol. Wydaje się, że jest ono warunkiem koniecznym, lecz niewy-
starczającym do osiągnięcia przez nauczyciela sukcesu zawodowego. Nauczyciel
może bowiem osiągać wysokie wyniki, ale jednocześnie nie odnieść sukcesu za-
wodowego. Szczególne znaczenie ma to w pracy nauczyciela akademickiego.
Należy pamiętać, że w Polsce: a) wysokie osiągnięcia w zakresie dorobku nauko-
wego nie gwarantują mu uzyskania awansu zawodowego (szczególnie na szcze-
blu habilitacyjnym), b) wysokie oceny pracy dydaktycznej nie gwarantują stałości
zatrudnienia (ta bowiem w największym zakresie jest warunkowana osiąganiem
awansu zawodowego), natomiast c) wysokie zaangażowanie w pracę organiza-
cyjną w zasadzie nie gwarantuje żadnej z miar obiektywnego sukcesu. Sukces
zawodowy nauczyciela można zatem rozpatrywać w co najmniej dwóch wymia-
rach: subiektywnym i obiektywnym (Michalak 2007). Granica pomiędzy wymiarem
subiektywnym a obiektywnym pozostaje jednak nieostra. Wydaje się niemożli-
we, aby zawsze istniała zbieżność pomiędzy oceną zewnętrzną a poczuciem
zadowolenia wewnętrznego. Na sukces zawodowy składają się zatem poziom
mierzalnych, obiektywnych wyników i ocen oraz satysfakcja zawodowa (poczucie
zaspokojenia własnych potrzeb i aspiracji). Pozornie wydaje się, że gdy praca
nauczyciela przynosi odpowiednie wyniki, to w ich następstwie pojawiają się
sukcesy zawodowe. W praktyce jednak nauczyciel akademicki może mieć wy-
sokie wyniki w pracy, lecz jednocześnie nie osiągać sukcesów zawodowych,
a w tym zawodowej satysfakcji. 
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2 W aspekcie realizacji potrzeb lub oczekiwań osobistych satysfakcję ujmowali Rudolf
H. Schaffer (1953), Frederick J. Herzberg (1968) i Edward E. Lawler (1973); Edwin A. Locke (1973)
definiuje ją jako pozytywny stan emocjonalny wynikający z osiągnięcia wartości związanych
z pracą, a Dan C. Lortie (1975) i Jennifer Nias (1973) utożsamiają satysfakcję z sumą wszystkich
nagród, jakie przynosi praca; za: Wiłkomirska 2002: 93.

Satysfakcja zawodowa jest definiowana w różnorodny sposób, a wieloletnie
badania nad tym zagadnieniem zaowocowały wielością ujęć i definicji tego po-
jęcia2. Wychodzimy tu z założenia, że praca nauczyciela akademickiego, usta-
wicznie doskonalona i rozwijana, powinna nieść ze sobą poczucie satysfakcji.
Zadowolenie to jest ważnym aspektem jakości pracy nauczyciela, a sposób po-
strzegania swojej pracy i stopień poczucia zadowolenia wpływają z kolei na
aktywność zawodową nauczycieli – poziom zaangażowania i identyfikacji z za-
wodem, kreatywność, motywację do rozwoju. Skutki poczucia satysfakcji zawo-
dowej lub jej braku u nauczycieli mają większe znaczenie w skali społecznej
niż skutki tego poczucia u przedstawicieli większości innych zawodów (por.
Wiśniewski 1990).

Z uwagi na różnorodność podejść metodologicznych prezentowanych w li-
teraturze definiowanie satysfakcji zawodowej (podobnie jak sukcesu zawodowe-
go) przysparza wielu problemów interpretacyjnych. Szeroki przegląd definicji
pozwala między innymi na jej postrzeganie w aspekcie oczekiwań osobistych
i realizacji potrzeb (Wiłkomirska 2002) lub też jako pozytywnego stanu emocjo-
nalnego, który wynika z osiągnięć związanych z pracą zawodową. Jedną z pierw-
szych prób przełamania wieloznaczności omawianego pojęcia jest dwuczynniko-
wa teoria Herzberga, w świetle której o satysfakcji decydują czynniki związane
z motywacją, czyli: osiągnięcia, uznanie, odpowiedzialność, awans i praca sama
w sobie. Drugą grupę czynników stanowią te związane z „otoczeniem pracy”,
a zaliczamy do nich zarobki, warunki pracy, wyposażenie, możliwość kierowania
innymi, relacje międzyludzkie. Czynniki przynoszące satysfakcję z pracy moż-
na także podzielić na trzy grupy: zewnętrzne (np. wysokość zarobków, status
społeczny), psychiczne (satysfakcja z dokonań – w przypadku nauczycieli akade-
mickich: dydaktycznych, naukowych, organizacyjnych) oraz dodatkowe (np. przy-
wileje takie jak długie wakacje) (Lortie, za: Wiłkomirska 2002: 95). Dotychcza-
sowe badania nad satysfakcją zawodową nauczycieli pozwalają na stwierdzenie,
że wspólnym czynnikiem, który warunkuje satysfakcję zawodową, jest poczucie
osobistych osiągnięć w pracy, czyli czynników psychicznych. Linda Evans (1998)
wyróżnia dwa czynniki decydujące o satysfakcji z pracy. Są to: komfort pracy
– poziom zadowolenia nauczycieli z warunków pracy oraz panującej w niej atmo-
sfery, a także spełnienie zawodowe – stan umysłu obejmujący wszelkie emocje
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nauczyciela, zrodzone z poczucia jego osobistego sukcesu, przypisywane włas-
nemu działaniu na tych polach aktywności zawodowej, które są dla niego ważne
(Day 2008: 99). Wiesław Wiśniewski w wyniku analizy porównawczej satysfakcji
zawodowej nauczycieli z kilku krajów za satysfakcję uznaje „deklarowanie przez
badanych [...], takich postaw i zachowań, które umożliwiają im w środowisku
pracy pozytywne rozwiązanie sytuacji konfliktowych i prowadzą do zaakcepto-
wania roli zawodowej oraz pełnionych aktualnie funkcji szkolnych” (1990: 85).
W badaniach wyodrębniono także czynniki decydujące o wysokiej satysfakcji, są
to: swoboda decydowania o sposobach wykonywania swojej pracy, jasne sprecy-
zowanie obowiązków zawodowych, dobra atmosfera pracy, szacunek ze strony
środowiska. Zdzisława Kawka przyjęła, że w odniesieniu do nauczyciela zado-
wolenie z pracy obejmuje „wymiary formalnych praw i obowiązków, czynności,
partnerów, warunków i nagród” (1998: 109). Autorka badała powiązanie odczu-
wanej satysfakcji ze skłonnością do normatywnego myślenia, które przypisała
nauczycielom. Końcowe wnioski z badań ukazały silny dysonans między waż-
nością pełnionej roli, zadowoleniem z kontaktu z uczniami [studentami – A.J.;
E.M.] a deprywacją materialną, która osłabia zadowolenie z pracy zawodowej.

Satysfakcja wiąże się z postawami wobec własnej pracy, bywa także okreś-
lana jako zadowolenie z pracy, to znaczy „jest uczuciową reakcją przyjemności
lub przykrości, doznawaną w związku z wykonywaniem określonych zadań,
funkcji oraz ról” (Strelau 2000: 329). Różne są czynniki, które decydują o odczu-
waniu satysfakcji. Mogą to być: „względnie wysoka płaca, sprawiedliwy system
płac, rzeczywiste możliwości awansu, troskliwe i aktywne kierownictwo, odpo-
wiedni stopień społecznej interakcji w pracy, interesujące i zróżnicowane za-
dania oraz wysoki stopień kontroli nad tempem i metodami pracy” (Armstrong
2000: 121). Czynniki te są nazywane czynnikami zadowolenia z pola zawodowe-
go, obok nich występują czynniki zadowolenia z pola pozazawodowego – czyn-
niki indywidualne, czyli: wiek, stan zdrowia, staż pracy, stabilność emocjonalna,
status społeczny, odpowiedniość pracy, wykorzystywanie umiejętności czy też
posiadanie rodziny i kontaktów społecznych. Niewątpliwie stopień satysfakcji
jest kwestią indywidualną i w dużej mierze zależy od podmiotowych potrzeb
i oczekiwań. Analizując właściwości indywidualne, autorzy zauważają m.in., że
im starszy pracownik, tym jego satysfakcja jest większa, koreluje z tym doświad-
czenie zawodowe, które im większe, tym większa satysfakcja. Znaczącą rolę
odgrywają zdolności poznawcze, a ludzie wykonujący pracę poniżej swojego
poziomu inteligencji nie odczuwają zadowolenia, natomiast ci wykonujący zada-
nia przewyższające ich inteligencję mogą odczuwać frustrację. Wiąże się z tym
odpowiedniość pracy, czyli dopasowanie między zdolnościami a wymaganiami
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danej pracy oraz wykorzystywanie wcześniejszych umiejętności i doświadczenia.
Satysfakcja wzrasta także, im wyższy status ma wykonywana praca (por. Schultz,
Schultz 2002). 

W tym artykule satysfakcja zawodowa nauczycieli akademickich będzie więc
rozumiana jako zadowolenie z różnych aspektów roli i praktyki zawodowej
(por.: Kawka 1998). Największa liczba badań dotyczących satysfakcji zawodowej
nauczycieli była dotychczas skoncentrowana na poszukiwaniu czynników, które
ją budują, oraz korelatów jej poziomu (zob. np. Wiłkomirska 2002). W tym nur-
cie poszukiwań badawczych sytuujemy także badania, których przegląd zapre-
zentowano w dalszych częściach tego opracowania. 

Postawy wobec pracy a satysfakcja zawodowa – przegląd badań empirycznych

Badania dotyczące postaw wobec pracy i ich związków z wydajnością pra-
cy i rozwojem kariery zawodowej były prezentowane w literaturze światowej
głównie w aspekcie traktowania pracy jako osobistego powołania (postawy ty-
pu „być”). Prowadzone w tym zakresie analizy pokazują, że postawa pozwalająca
na postrzeganie pracy jako powołania ma wpływ na poziom dokonań zawodo-
wych np. w postaci zwiększenia satysfakcji z pracy (Dobrow, Tosti-Kharas 2011;
Duffy i in. 2012; Hirschi 2012). Zaangażowanie w pracę okazuje się być waż-
nym konstruktem satysfakcji z pracy i jest istotnie związane z wydajnością pracy
(Christian i in. 2011). Z satysfakcją z pracy są również związane takie zmienne,
jak głęboka pasja wobec pracy oraz poczucie spełnienia, jakie może dawać praca
(Dobrow, Tosti-Kharas 2011). Jak dowiodły badania Ryana Duffego i współpracow-
ników (2012), znaczący wpływ na satysfakcję z pracy wywiera także poczucie
powołania związane z wykonywaną pracą, jednak istotnym moderatorem tego
związku jest zaangażowanie w pracę. Zaangażowanie organizacyjne, będące
identyfikacją pracownika z instytucją, w której pracuje, oraz jego indywidualnym
przywiązaniem do organizacji, składa się z trzech komponentów: zaangażowa-
nia afektywnego (pozytywny emocjonalny stosunek do organizacji), zaangażo-
wania trwania (związane z obawą o koszty odejścia z pracy lub brakiem alternatyw
zatrudnienia) oraz normatywnego (poczucie zobowiązania i lojalności, wdzięcz-
ność wobec organizacji) (Meyer, Allen 1991).

Pozytywne postawy wobec pracy (poczucie powołania) okazują się także
sprzyjać lepszym jej efektom, takim jak zadowolenie z pracy i mniejsza chęć
zrezygnowania z niej (Berg i in. 2010). Osoby mające poczucie powołania są bar-
dziej zaangażowane w karierę zawodową i przynosi im ona większą satysfakcję.
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Wydaje się, że mechanizmem, który prowadzi do większej satysfakcji z pracy
osób z powołaniem, jest wewnętrzne zobowiązanie do rozwoju własnej kariery,
a jednocześnie mniejsza intencja wycofania się z podjętych zadań zawodowych.
Praca, która ma dla człowieka znaczenie osobiste, prowadzi zatem do większe-
go zadowolenia z jej wykonywania. Także teoria self-compatibility (zgodności JA)
(Sheldon, Elliot 1999), wskazuje, że osoby, które realizują cele zawodowe z przy-
czyn autonomicznych, np. z powodu przyjemności wewnętrznej, wykazują wyż-
szy poziom sukcesu zawodowego (są bardziej produktywne) niż osoby realizu-
jące cele zewnętrzne. Wskazuje to, że postawy wobec pracy stanowią istotną
zmienną mogącą warunkować satysfakcję zawodową.

Metody badań i procedury badawcze

Celem badań jest określenie relacji liniowych pomiędzy autotelicznymi
i normatywnymi postawami wobec pracy oraz kapitałem społecznym w pracy
a satysfakcją zawodową nauczycieli akademickich. Badania mają charakter kore-
lacyjny, a zatem ich zadaniem nie jest jednoznaczne określenie kierunku ewen-
tualnych zależności, lecz wskazanie związków i próba ich wyjaśnienia. Mimo
tych ograniczeń badania mediatorów satysfakcji z pracy, postawy wobec pracy
wydają się być prawdopodobnymi reflektantami do wyjaśniania mechanizmów
osiągania korzystnych wyników w pracy. Tak więc, celem naszych badań jest
sprawdzenie znaczenia i siły każdej z tych zmiennych jako predyktora satysfakcji
zawodowej nauczycieli akademickich.

Jako zmienną wynikową przyjęto w badaniach satysfakcję zawodową, nato-
miast jako predyktory satysfakcji zawodowej nauczycieli akademickich zastoso-
wano ich jawne (autoteliczne i normatywne) postawy wobec pracy, atmosferę
w pracy oraz otrzymywane wsparcie społeczne (kapitał społeczny w miejscu
pracy), a także staż pracy w danej instytucji.

Narzędzia pomiaru

1. Skala „Satysfakcja z pracy nauczyciela akademickiego”
(autorstwa Anetty Jaworskiej)

Służy do pomiaru satysfakcji z pracy organizacyjnej, pracy dydaktycznej
oraz z rozwoju naukowego. Kwestionariusz w prosty sposób bada subiektywną
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3 Skala stanowi autorskie narzędzie pomiaru, ugruntowane w teoriach postaw wobec pracy,
powstała niezależnie i nie jest oparta na opublikowanej ostatnio w literaturze polskiej metodzie
Agnieszki Czerw (2013). Pozycje skali są odmienne od tych zawartych w metodzie tej autorki,
z opublikowaną skalą korespondują natomiast dwa jej wymiary: afektywno-pozytywny i społeczny.

4 W skład tego czynnika wchodzą stwierdzenia: 2, 4, 6, 8, 10, 12, 14. Wynikiem kwestionariu-
sza jest suma odpowiedzi uzyskanych w zakresie jego poszczególnych czynników (dla każdego
oddzielnie). Badani mieli możliwość ustosunkowania się do twierdzeń zawartych w kwestiona-
riuszu w skali od 1 do 5, tak że w zakresie każdego z wymiarów można osiągnąć wynik od 7
do 35. Im wyższy wynik, tym wyższy poziom badanego wymiaru postaw wobec pracy. Z uwagi
na zastosowanie w kwestionariuszu także skal odwróconych, przed wyliczeniem wyników nale-
ży pamiętać o rekodowaniu odpowiednich twierdzeń. Są to twierdzenia: 5, 6, 8, 9, 10, 11, 13.

satysfakcję z poszczególnych składowych pracy nauczyciela akademickiego, przez
pytania o ocenę tej satysfakcji na skali typu Likerta w przedziale wyników 1–7.

2. „Skala postaw wobec pracy” (autorstwa Anetty Jaworskiej)3

Pomiaru jawnych postaw wobec pracy dokonano przy zastosowaniu „Skali
postaw wobec pracy”, stanowiącej dwuczynnikowe narzędzie służące do pomia-
ru poziomu autotelicznych i normatywnych postaw wobec pracy. Skala składa się
z 14 twierdzeń, na każdy z dwóch wymiarów przypada po siedem stwierdzeń.
Czynnik pierwszy (autoteliczny), w skład którego wchodzą twierdzenia: 1, 3, 5,
7, 9, 11, 13, wyjaśnia 31,6% ogółu wariancji ocen. Rzetelność tego wymiaru wy-
liczona przy zastosowaniu wielowymiarowej techniki eksploracyjnej – analizy
rzetelności pozycji wynosi alfa Cronbacha = 0,81. Drugi czynnik, mierzący po-
stawy normatywne, wyjaśnia 22,9% wariancji ocen, a jego rzetelność wynosi alfa
Cronbacha = 0,764. Wysoki wynik w zakresie czynnika autotelicznego oznacza,
że praca jest postrzegana jako aktywność przyjemna i przynosząca korzyści
psychologiczne (okazja do samorozwoju), niski zaś wskazuje na traktowanie pra-
cy głównie jako aktywności przymusowej i nieprzyjemnej, wynikającej przede
wszystkim z potrzeb ekonomicznych. Natomiast w obszarze czynnika normatyw-
nego wysoki wynik oznacza, że praca jest postrzegana jako aktywność niosąca
korzyści społeczeństwu i wyznaczająca społeczną tożsamość człowieka, niski
wynik wskazuje na negowanie roli pracy w zakresie pożytku społecznego.

W opracowaniu analiz statystycznych wykorzystano oprogramowanie IBM
SPSS Statistics 21.

 
3. „Skala kapitału społecznego w pracy” (autorstwa Anetty Jaworskiej)

Pomiaru wsparcia społecznego w miejscu pracy dokonano przy zastosowa-
niu skróconej wersji skali kapitału społecznego w tłumaczeniu Anetty Jawor-
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5 Korelacje wszystkich pozycji razem oscylują w granicach 0,55 do 0,76 (p < 0,001), nato-
miast korelacje pomiędzy poszczególnymi pozycjami skali oscylują w granicach 0,39 do 0,76.

skiej, Pauliny Galewskiej i Wiesława Baryły. Pozycje kapitału społecznego dla
polskiej wersji skali zostały zaczerpnięte z opublikowanej skali Anne Kouvonen
i współpracowników (2006) i poddane kulturowej adaptacji do warunków pol-
skich. Pozycje te obejmują perspektywę postrzegania przez ludzi nierówności
społecznych w miejscu pracy. Wskazują one, w jakim stopniu pracownicy czu-
ją, że są szanowani, doceniani i równo traktowani w pracy, oraz mają poczu-
cie, że wszystko to nie wynika ze stażu ich pracy i miejsca w hierarchii. Skala
ma zadowalającą spójność wewnętrzną. Wyodrębniono jeden ogólny czynnik,
który wyjaśnia ponad 60% ogółu wariancji ocen. Uzyskana wartość alfa Cron-
bacha = 0,90, co wskazuje na zadowalającą rzetelność skali i pozwala na jej
stosowanie do badań naukowych w warunkach polskich5.

 
4. Atmosfera w pracy

Pomiaru atmosfery w pracy dokonano za pomocą pytania o poziom usa-
tysfakcjonowania z atmosfery w pracy, rozumianej jako relacje międzyludzkie
w miejscu pracy. Odpowiedzi respondentów były rejestrowane na siedmiostop-
niowej skali typu Likerta. 

Hipotezy

Z uwagi na udokumentowane związki postaw wobec pracy z zadowoleniem
z pracy zakładamy, że:
H.1. Poziom satysfakcji zawodowej nauczycieli akademickich (z pracy dydaktycz-

nej, naukowej i organizacyjnej) w większym stopniu może być wyjaśniany
przez prezentowane przez nich postawy wobec pracy niż przez kapitał spo-
łeczny i atmosferę panującą w miejscu pracy. Zależność ta będzie silniejsza
w przypadku postaw autotelicznych (traktowania pracy jako okazji do oso-
bistego rozwoju) niż normatywnych (traktowania pracy jako działań przy-
noszących korzyści społeczeństwu). 

H.2. Zależność pomiędzy poszczególnymi miarami satysfakcji z pracy a posta-
wami wobec pracy będzie silniejsza w przypadku postaw autotelicznych
(traktowania pracy jako okazji do osobistego rozwoju) niż normatywnych
(traktowania pracy jako działań przynoszących korzyści społeczeństwu).
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Osoby badane i procedura badań

Badania przeprowadzono w terminie od grudnia 2013 do czerwca 2014 na
terenie publicznych i niepublicznych uczelni wyższych w Polsce. Badania miały
charakter sondażu i objęły próbę 367 nauczycieli akademickich pracujących na
stanowiskach asystenta (N = 62), adiunkta (N = 182), profesora (N = 66) oraz
starszego wykładowcy (N = 57). Badana próba objęła 240 kobiet oraz 127 męż-
czyzn w wieku od 28 do 68 lat (M = 45; Do = 34). Staż pracy respondentów
w danej uczelni oscylował w granicach od 1 roku do 35 lat (M = 14; Do = 8).

Wyniki

Przed przystąpieniem do analizy zależności pomiędzy zmiennymi warto
zwrócić uwagę na ogólne tendencje wykazywane przez nauczycieli akademic-
kich w zakresie wykazywanego poziomu satysfakcji zawodowej, subiektywnej
oceny atmosfery panującej w pracy oraz otrzymywanego wsparcia społecznego
(kapitału społecznego w miejscu pracy). 

Tabela 1. Statystyki opisowe

N = 367 M Do

Satysfakcja z dydaktyki   5,16   5

Satysfakcja z nauki   5,45   5

Satysfakcja z organizacji   4,93   4

Postawy autoteliczne 25,67 27

Postawy normatywne 25,54 27

Kapitał społeczny 22,09 21

Atmosfera w pracy   3,79   4

Średni poziom satysfakcji nauczycieli z poszczególnych wymiarów subiek-
tywnego sukcesu zawodowego podano w tabeli 1. Najmniejszą satysfakcję
w tym zakresie nauczyciele akademiccy wykazują w odniesieniu do pracy orga-
nizacyjnej na rzecz uczelni, a relatywnie najwyższą w odniesieniu do pracy
naukowej. Ogólny średni poziom satysfakcji zawodowej oscylował w granicach
4,93–5,45 w skali siedmiostopniowej (im bliżej 7, wyższy poziom satysfakcji).
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Znacznie mniej korzystnie nauczyciele oceniali natomiast atmosferę (relacje
międzyludzkie) panującą w pracy, uzyskując w tym zakresie średni wynik 3,79
w siedmiostopniowej skali. Maksymalna liczba punktów dotycząca poziomu kapi-
tału społecznego pracy mogła wynosić 40. W zakresie tej zmiennej nauczyciele
osiągnęli średni wynik 22,09 pkt, wskazujący na raczej niskie poczucie wsparcia
społecznego otrzymywanego przez nauczycieli akademickich w miejscu pracy.

W celu zweryfikowania hipotezy o możliwości wyjaśniania satysfakcji za-
wodowej nauczycieli akademickich przez ich postawy wobec pracy oraz atmosfe-
rę w pracy zastosowano analizę regresji wielokrotnej. Umożliwia to stworzenie
modelu liniowego, pozwalającego na snucie przewidywań dotyczących zmien-
nej wynikowej – satysfakcji z pracy nauczyciela akademickiego. Celem analizy jest
sprawdzenie, czy można przewidzieć poziom poszczególnych miar satysfakcji
zawodowej nauczycieli akademickich za pomocą prezentowanego przez nich
poziomu pozytywnych (autotelicznych i normatywnych) postaw wobec pracy oraz
wkładu, jaki wnoszą w tym zakresie pozostałe predyktory (atmosfera w pracy
i kapitał społeczny oraz staż pracy). 

Z uwagi na wieloczynnikowość stosowanych skal oraz konieczność zacho-
wania przejrzystości analizowanych badań zostaną one przedstawione oddzielnie
dla każdego wymiaru satysfakcji zawodowej (satysfakcji z pracy naukowej, dy-
daktycznej i organizacyjnej). Zaprezentowany niżej porządek analizy obejmuje
zatem kolejno: 1) analizę korelacji pomiędzy wszystkimi zmiennymi; 2) analizę
siły możliwości wyjaśniania poszczególnych miar sukcesu zawodowego za po-
mocą predykatorów uzyskujących istotne wartości w korelacjach ze zmiennymi
wynikowymi. Taki układ analizy przyjęto z uwagi na fakt wagi znaczenia kolej-
ności, w jakiej predyktory są wprowadzane do modelu. 

Analiza korelacji pomiędzy zmiennymi

Pierwsza faza analiz objęła związki pomiędzy wszystkimi zmiennymi okreś-
lonymi w procedurze badawczej. Wartości współczynników r Pearsona zaprezen-
towano w tabeli 2.

Rozpatrując dwustronne korelacje pomiędzy badanymi zmiennymi, warto
zwrócić uwagę na istotne zależności pomiędzy wyodrębnionymi czynnikami po-
stawami wobec pracy, zasobami w postaci kapitału społecznego oraz atmosferą
w pracy a badanymi wymiarami satysfakcji zawodowej. Wstępna analiza korelacji
parami wykazała między innymi, że zarówno autoteliczne, jak i normatywne
postawy wobec pracy wykazują dwustronną, dodatnią korelację ze wszystkimi
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Tabela 2. Korelacje pomiędzy zmiennymi

Zmienna 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.

1. Autoteliczne postawy
wobec pracy

–

2. Normatywne postawy
wobec pracy

0,21* –

3. Kapitał społeczny
w pracy

0,29* 0,22* –

4. Atmosfera w pracy 0,26* 0,31** 0,43** –

5. Staż pracy 0,01 0,02 –0,04 0,12 –

6. Satysfakcja z dydaktyki 0,51*** 0,53*** 0,34*** 0,20** –0,11* –

7. Satysfakcja z nauki 0,27*** 0,14** 0,10 0,10 –0,10* 0,04 –

8. Satysfakcja
z organizacji

0,14* 0,12* 0,40*** 0,35*** 0,17* 0,03 0,05 –

Uwagi: N = 367; * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001 (dwustronnie).

miarami satysfakcji zawodowej (zob. tab. 2). Oznacza to, że wraz ze wzrostem
traktowania pracy jako aktywności niosącej korzyści społeczeństwu i wyznacza-
jącej społeczną tożsamość człowieka rośnie także satysfakcja z jej wykonywa-
nia. Satysfakcja z działań dydaktycznych, organizacyjnych i naukowych zwiększa
się także wraz ze wzrostem postrzegania pracy jako przyjemności i okazji do
samorozwoju. Dane te nie wskazują jednak, czy oba wymiary postaw wobec pra-
cy mają taką samą moc wyjaśniania satysfakcji zawodowej ani czy obecność
obu z nich jednocześnie zwiększa możliwość przewidywania poziomu satysfakcji.
Dane zawarte w tabeli 1 pokazują także, w jaki sposób poszczególne wymiary
satysfakcji zawodowej korelują z pozostałymi analizowanymi zmiennymi. Wy-
kazano, że satysfakcja z pracy dydaktycznej najsilniej koreluje z normatywnymi
i autotelicznymi postawami wobec pracy, a w dalszej kolejności z poziomem
kapitału społecznego oraz atmosferą w pracy. Ukazano także ujemną, istotną
choć słabą korelację tej zmiennej ze stażem pracy. W przypadku satysfakcji z pra-
cy naukowej wykazano natomiast jedynie dwustronne, słabe korelacje z takimi
zmiennymi jak postawy autoteliczne i normatywne oraz ujemną bardzo słabą ko-
relację ze stażem pracy nauczycieli. Zmienna satysfakcja z pracy organizacyjnej
okazuje się natomiast bardzo słabo korelować z autotelicznymi i normatywnymi
postawami wobec pracy oraz umiarkowanie z kapitałem społecznym i atmo-
sferą w pracy. Ten układ korelacji posłuży za punkt wyjścia analiz dokonanych
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w dalszej części artykułu. Analizy te obejmują relacje liniowe pomiędzy poszcze-
gólnymi miarami postaw wobec pracy (autoteliczne i normatywne), kapitałem
społecznym oraz atmosferą w pracy a subiektywnym poczuciem satysfakcji z pra-
cy w wymiarze dydaktycznym, naukowym i organizacyjnym.

Zaprezentowany opis korelacji pozwolił na wyodrębnienie zmiennych istot-
nie korelujących z trzema miarami satysfakcji zawodowej nauczycieli akademic-
kich. Z uwagi na jasne już przewidywania co do ważności związków każdego
z predyktorów ze zmiennymi wyjaśnianymi, zastosowano hierarchiczną ana-
lizę regresji wielokrotnej. Pozwoli to na ukazanie możliwości przewidywania
satysfakcji zawodowej nauczycieli akademickich na podstawie ich jawnych po-
staw wobec pracy w obecności takich zmiennych, jak: kapitał społeczny, atmosfera
w pracy i staż pracy.

Postawy wobec pracy a satysfakcja z pracy dydaktycznej

Wstępne analizy wykazały, że satysfakcja z pracy dydaktycznej silnie kore-
luje z normatywnymi i autotelicznymi postawami wobec pracy oraz słabo z ka-
pitałem społecznym oraz atmosferą w pracy (a także bardzo słabo i ujemnie ze
stażem pracy). Do modelu wprowadzano zatem hierarchicznie kolejne zmienne
korelujące z satysfakcją z pracy dydaktycznej. Istotność zmiany wykazały jednak
jedynie dwa pierwsze modele zaprezentowane w tabeli 3. 

Tabela 3. Wyniki hierarchicznej analizy regresji, dla zmiennej kryterialnej – satysfakcja
z pracy dydaktycznej (N = 367)

Predyktory DR2 β1 SE

Model 1
Postawy normatywne

0,28***
0,10 0,009***

Model 2 (pełen model)
Postawy normatywne
Postawy autoteliczne

0,40***
0,07
0,06

0,007***
0,07     

Uwagi: ∆R2 = skorygowane R2 – współczynnik determinacji; β1 = niestandaryzowany współczynnik
kierunkowy; SE = błąd standardowy oszacowania; * istotność na poziomie p < 0,05; ** istotność na
poziomie p < 0,01; *** istotność na poziomie p < 0,001; współczynnik pozbawiony oznaczenia jest
nieistotny statystycznie.

Zarówno model pierwszy z jednym predyktorem (postawy normatywne), jak
i model z dwoma predykatorami, zawierający dodatkowo autoteliczne postawy
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wobec pracy, okazały się dobrze dopasowane i istotne na poziomie p < 0,001.
Analiza wariancji dla modelu pierwszego wynosi F(1,365) = 144,28, natomiast
dla modelu drugiego F(2,364) = 123,64. Model pierwszy wyjaśnia 28% wariancji
poczucia satysfakcji z pracy dydaktycznej, wprowadzenie drugiego predyktora
spowodowało, że odsetek wyjaśnianej wariancji wzrósł aż do 40%. Test zmiany F
okazał się istotny, a dodatkowo zmniejszył się błąd standardowy oszacowania
(zob. tab. 2). Wprowadzenie kolejnych predyktorów w postaci kapitału społecz-
nego, atmosfery pracy i stażu pracy nie zwiększyło istotnie odsetka wyjaśnianej
wariancji (choć warto zaznaczyć, że nie zwiększał się także błąd oszacowa-
nia). Dane te pokazują, że satysfakcja z pracy dydaktycznej może być wyjaśniana
w znacznym stopniu za pomocą normatywnych postaw wobec pracy, jednak
rozpatrywanie tych postaw łącznie z postawami autotelicznymi istotnie zwiększa
możliwość przewidywania poziomu satysfakcji z pracy dydaktycznej, co zostanie
poddane szerszej interpretacji w części dyskusyjnej. 

Postawy wobec pracy a satysfakcja z pracy naukowej

Dalsze analizy dotyczą relacji liniowych pomiędzy omawianymi predykatora-
mi a zmienną satysfakcja z pracy naukowej. W tym zakresie, na podstawie wstęp-
nych analiz wykazano, że satysfakcja z pracy naukowej istotnie, choć bardzo
słabo koreluje z autotelicznymi i normatywnymi postawami wobec pracy oraz
bardzo słabo i ujemnie ze stażem pracy. Wyniki hierarchicznej analizy regresji
dla tych zmiennych służących wyjaśnianiu zmiennej kategorialnej satysfakcja
z pracy naukowej zamieszczono w tabeli 4.

Tabela 4. Wyniki hierarchicznej analizy regresji, dla zmiennej kryterialnej – satysfakcja
z pracy naukowej (N = 367)

Predyktory ∆R2 β1 SE

Model 1
Postawy autoteliczne

0,069***
0,28 0,05***

Model 2 (pełen model)
Postawy normatywne
Postawy autoteliczne

0,075   
0,26
0,02

0,05***
0,01   

Uwagi: ∆R2 = skorygowane R2 – współczynnik determinacji; β1 = niestandaryzowany współczynnik
kierunkowy; SE = błąd standardowy oszacowania; * istotność na poziomie p < 0,05; ** istotność na
poziomie p < 0,01; *** istotność na poziomie p < 0,001; współczynnik pozbawiony oznaczenia jest
nieistotny statystycznie. 
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Zarówno model z jednym predyktorem (postawy autoteliczne), jak i model
z dwoma i trzema predykatorami okazały się dobrze dopasowane (model I:
F(1,365) = 28,04; p < 0,001; model II: F(2,364) = 15,77,11; p < 0,001). Same
postawy autoteliczne wyjaśniają jednak jedynie 7% wariancji satysfakcji z pra-
cy naukowej, dodanie kolejnego predyktora w postaci postaw normatywnych
zwiększa odsetek wyjaśnianej wariancji do 8%. Zmiana F okazała się jednak nie-
istotna, nie zmniejszył się również błąd standardowy oszacowania. Można za-
tem powiedzieć, że satysfakcja z osiągnięć naukowych może być w niewielkim,
choć istotnym stopniu wyjaśniana przez autoteliczne postawy wobec pracy. Ana-
lizowanie wpływu postaw autolitycznych wraz z postawami normatywnymi nie
pozwala na istotne zwiększenie przewidywań dotyczących poziomu satysfakcji
z nauki, choć same postawy normatywne dodatnio korelują z satysfakcją nauko-
wą na poziomie R = 0,28. Dodanie kolejnej zmiennej, słabo i ujemnie korelują-
cej z satysfakcją naukową (zob. tab. 1), czyli stażu pracy, nie zwiększyło istotnie
poziomu wyjaśnianej wariancji. Można zatem uznać, że satysfakcja z pracy
naukowej może być wyjaśniana za pomocą autotelicznych postaw wobec pracy,
niezależnie od obecności postaw normatywnych oraz takich zmiennych jak:
atmosfera w pracy, kapitał społeczny w pracy oraz staż pracy.

Postawy wobec pracy a satysfakcja z pracy organizacyjnej

Jako ostatni analizowany wymiar satysfakcji zawodowej nauczycieli akade-
mickich zostanie zaprezentowana możliwość przewidywania subiektywnego
poczucia satysfakcji z pracy organizacyjnej na rzecz uczelni. Zaprezentowane
w tabeli 2 analizy relacji liniowych ukazały bardzo słabe korelacje pomiędzy sa-
tysfakcją z pracy organizacyjnej a postawami wobec pracy. Omawiana zmienna
kategorialna okazała się umiarkowanie dodatnio korelować natomiast z kapita-
łem społecznym i atmosferą w pracy oraz słabo ze stażem pracy. Dane wyni-
kowe zawarto w tabeli 5.

Analiza regresji wielokrotnej potwierdziła dobre dopasowanie obu mo-
deli o wysokiej istotności F p < 0,001 (model I: F(1,365) = 70,83; model II:
F(2,364) = 41,34). Wykazano, że satysfakcja z pracy organizacyjnej może być
w istotny sposób wyjaśniana zarówno przez sam kapitał społeczny w miejscu
pracy, jak i łącznie z atmosferą panującą w pracy. Sam kapitał społeczny wy-
jaśnia 16% wariancji satysfakcji z pracy organizacyjnej, a wraz z atmosferą
w pracy odsetek wyjaśnianej wariancji wzrasta do 18%. Zmiana ta jest istotna
statystycznie na poziomie p < 0,01. Dodanie kolejnego predyktora w postaci
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stażu pracy nie zwiększa poziomu wyjaśnianej wariancji, powoduje też wzrost
błędu oszacowania.

Tabela 5. Wyniki hierarchicznej analizy regresji, dla zmiennej kryterialnej – satysfakcja z pracy
organizacyjnej (N = 367)

Predyktory ∆R2 β1 SE

Model 1
Kapitał społeczny

0,16***
0,16 0,09***

Model 2 (pełen model)
Kapitał społeczny
Atmosfera w pracy

0,18***
0,12
0,08

0,02***
0,02** 

Uwagi: ∆R2 = skorygowane R2 – współczynnik determinacji; β1 = niestandaryzowany współczynnik
kierunkowy; SE = błąd standardowy oszacowania; * istotność na poziomie p < 0,05; ** istotność na
poziomie p < 0,01; *** istotność na poziomie p < 0,001.

Dyskusja wyników

W świetle zaprezentowanych wyników badań możemy stwierdzić, że:
1. Nauczyciele akademiccy w Polsce raczej negatywnie oceniają poziom

wsparcia społecznego otrzymywanego w miejscu pracy, co oznacza po-
strzeganie relacji miejscu pracy jako pozbawionych przejrzystych procesów
decyzyjnych, odpowiedzialnego przywództwa, zaufania i solidarności oraz
współpracy pomiędzy członkami instytucji, a także poczucie niesprawied-
liwego traktowania i braku wpływu na decyzje zawodowe ich dotyczące.

2. Poziom subiektywnego poczucia satysfakcji zawodowej nauczycieli akade-
mickich różni się w zależności od rozpatrywanego obszaru satysfakcji.
Nauczyciele w największym stopniu są usatysfakcjonowani z pracy nauko-
wej oraz dydaktycznej, a w najmniejszym z pracy organizacyjnej na rzecz
swojego miejsca pracy. Prawdopodobną przyczyną tego faktu jest mało po-
zytywnie oceniana atmosfera oraz niski poziom wsparcia społecznego
w miejscu pracy. Wydaje się, że praca naukowa przynosi większą satysfak-
cję z uwagi na osobiste korzyści płynące z jej wykonywania oraz wysoki po-
ziom autonomii w zakresie rozwoju naukowego. Praca dydaktyczna może
dostarczać satysfakcji dzięki względnej jeszcze autonomii w jej wykonywa-
niu (choć i w tym zakresie autonomia ulega znacznemu ograniczaniu) oraz
pozytywnym informacjom zwrotnym od studentów. Praca organizacyjna
natomiast w największym zakresie przynosi korzyści wyłącznie instytucji,
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a przy braku odczuwanego wsparcia, braku autonomii oraz braku wzmoc-
nień pozytywnych (docenienie przez przełożonego, pochwały, nagrody)
w najmniejszym stopniu przyczynia się do osiągania satysfakcji. 

3. Czynniki pozwalające na wyjaśnianie satysfakcji z pracy zawodowej nau-
czyciela akademickiego różnią się w zależności od rozpatrywanego obsza-
ru satysfakcji. I tak:
a. Satysfakcja z pracy dydaktycznej może być skutecznie wyjaśniana za po-

mocą normatywnych postaw wobec pracy, jednak rozpatrywanie tych
postaw łącznie z postawami autotelicznymi istotnie zwiększa możliwość
przewidywania jej poziomu. Oznacza to, że im wyższy poziom postrze-
gania pracy jako aktywności niosącej korzyści społeczeństwu oraz im
wyższy poziom traktowania pracy jako przyjemności, tym wyższy po-
ziom zadowolenia z pracy dydaktycznej ze studentami.

b. Satysfakcję z pracy naukowej w największym stopniu wyjaśniają autote-
liczne postawy wobec pracy, co oznacza, że w im większym zakresie
praca jest postrzegana jako aktywność przyjemna i okazja do samoroz-
woju, tym większą satysfakcję z pracy naukowej odczuwają nauczycie-
le, natomiast im w większym stopniu praca jest traktowana wyłącznie
jako przymus ekonomiczny, tym mniejsze jest zadowolenie nauczycieli
z uprawiania nauki. Przyjemność płynąca z pracy wyjaśnia poziom sa-
tysfakcji z rozwoju naukowego niezależnie od poziomu otrzymywanego
wsparcia społecznego i atmosfery w pracy, a nawet niezależnie od po-
strzegania pracy jako przynoszącej korzyści społeczeństwu.

c. W przeciwieństwie do dwóch poprzednich obszarów satysfakcji zawo-
dowej, satysfakcji z pracy organizacyjnej nie można wyjaśnić za pomocą
prezentowanych przez nauczycieli postaw wobec pracy. Satysfakcja ta
okazała się niezależna od globalnego postrzegania osobistego i społecz-
nego znaczenia pracy. Wykazano także, że satysfakcję z pracy organiza-
cyjnej na rzecz uczelni w największym stopniu wyjaśnia kapitał społeczny
w miejscu pracy rozpatrywany łącznie z atmosferą panującą w pracy.
Oznacza to, że im mniej troski i mniej aktywności we wspieraniu pra-
cowników wykazuje kierownictwo oraz im mniej pozytywne są interakcje
międzyludzkie w miejscu pracy (zarówno w kontakcie z przełożonymi,
jak i współpracownikami), tym mniejszą satysfakcję z pracy na rzecz
uczelni jako organizacji odczuwają nauczyciele. Postawy wobec pracy nie
okazały się mieć w tym zakresie istotnego znaczenia.

Zaprezentowane wyżej wnioski z badań jedynie częściowo potwierdzają
postawione hipotezy. Tak jak przewidywano, satysfakcja z pracy zawodowej
nauczyciela akademickiego w większym zakresie może być wyjaśniana przez
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prezentowane przez nich postawy wobec pracy niż przez otrzymywane wspar-
cie społeczne i atmosferę panującą w pracy. Okazało się jednak, że dotyczy to
jedynie satysfakcji z pracy dydaktycznej i naukowej. W przypadku pracy orga-
nizacyjnej poziom satysfakcji z jej wykonywania w większym stopniu jest uza-
leżniony od relacji międzyludzkich w miejscu pracy.

Taki, nieprzewidziany hipotetycznie układ wyników dobrze ukazał współ-
czesne przemiany zachodzące na uczelniach wyższych w Polsce oraz wielo-
znaczność i wielofunkcyjność roli czy też opisywaną przez Kwiatkowskiego
(2008: 28) kategorię „zawodów niemożliwych”. Wydaje się, że tożsamość zawo-
dowa współczesnych nauczycieli akademickich wciąż jest budowana na pracy
dydaktycznej i naukowej, z nią też jest łączone poczucie sukcesu. Zadania me-
nadżerskie, marketingowe, biurowe i administracyjne, postrzegane jako mało
sensowne i odbierające autonomię przemiany w zakresie programów kształce-
nia, nie mają natomiast związku z czerpaniem przyjemności, poczucia samo-
realizacji i satysfakcji z pracy. 

W odniesieniu do dotychczasowych badań można stwierdzić, że związek
z satysfakcją z pracy nauczyciela akademickiego w Polsce mają te obszary, które
łączą się z poczuciem powołania oraz poczuciem pasji, jakie daje praca (Berg
i in. 2010; Dobrow, Tosti-Kharas 2011; Duffy i in. 2012; Hirschi 2012). Jedynie
te obszary pracy, które okazują się mieć znaczenie osobiste lub społeczne, pro-
wadzą do większego zadowolenia z jej wykonywania (praca dydaktyczna i nau-
kowa). Natomiast brak kontroli nad działaniami i brak właściwych interakcji
społecznych w miejscu pracy powodują, że postawy wobec pracy nie stanowią
czynników zadowolenia z pola zawodowego (Armstrong 2000: 121). 

Jak wykazała Evans (za: Wiłkomirska 2002: 95), satysfakcja zawodowa jest
warunkowana poczuciem osiągnięć w pracy. W świetle zaprezentowanych wy-
ników badań możemy zatem przyjąć, że praca organizacyjna nie przynosi nau-
czycielowi akademickiemu poczucia dokonań zawodowych, a satysfakcja z jej
wykonywania jest tym mniejsza, im mniej zadowalająca jest atmosfera panu-
jąca w uczelni i im mniej wsparcia społecznego otrzymuje nauczyciel w miej-
scu pracy. 

Ograniczenia pracy i kierunek dalszych badań

Badania ukazały mało zbadane do tej pory zjawisko zróżnicowania poziomu
satysfakcji zawodowej w zależności od obszaru wykonywanej pracy. Okazało



264 ANETTA JAWORSKA, EWA MURAWSKA

się, że praca na rzecz instytucji w niewielkim stopniu jest traktowana przez pol-
skich nauczycieli akademickich jako możliwe źródło satysfakcji. Wydaje się, że
celem dalszych badań w tym zakresie powinna stać się diagnoza zaangażowa-
nia organizacyjnego prezentowanego przez nauczycieli w odniesieniu do uczel-
ni jako miejsca pracy. O ile bowiem praca naukowa i dydaktyczna wydają się
być wykonywane z pasją i okazały się zależne od ogólnych postaw wobec pracy
(co potwierdzają dotychczasowe doniesienia badawcze), o tyle praca dla samej
instytucji nie stanowi dla polskich nauczycieli akademickich źródła satysfakcji.
Największym ograniczeniem prezentowanych badań jest jednak ich charakter
korelacyjny, nie pozwalający na jednoznaczne wyciąganie wniosków o kierun-
kach przedstawionych zależności, a także ograniczona liczba respondentów,
którzy wyrazili zgodę na udział w badaniach. Wartym podjęcia działaniem by-
łoby poszerzenie badań na obszar całego kraju oraz porównanie ich wyników
w kontekście międzynarodowym.
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Jednym z głównych problemów związanych z szeroko pojętym wychowa-
niem, przed którym stają zarówno teoretycy, jak i praktycy edukacji próbujący
umieścić swoje działania w szerszym kontekście kulturowym, jest próba odpo-
wiedzi na pytanie, czy zmiany cywilizacyjno-kulturowe zachodzące we współ-
czesnej nam epoce nie przekreślają sensowności, celowości, a nawet możliwości
wychowania i kształcenia przynajmniej w jego dotychczasowej postaci. Ciekawą
próbą rozstrzygnięcia tego problemu jest książka Jana Rutkowskiego Zmierzch
kształcenia. W swoich rozważaniach Autor odwołuje się do dorobku niezwykle
ważnych, lecz mało w Polsce znanych myślicieli: Leo Straussa i Erica Voegelina.

Pierwsza jej część pt. Geneza i przyczyny jest poświęcona analizie dwóch
konkurencyjnych wizji świata, polityki i wychowania; koncepcji klasycznej, mają-
cej źródła przede wszystkim w pracach Platona i Arystotelesa, oraz nowożytnej,
której podwaliny Autor dostrzega w myśli Machiavellego oraz Hobbesa. Część
druga z kolei pokazuje pedagogiczne konsekwencje tych dwóch całkowicie od-
miennych podejść – zawiera ona analizy problemów uznanych przez Autora za
kluczowe, takich jak rola wyborów moralnych w wychowaniu (zarówno z perspek-
tywy wychowawcy, jak i wychowanka) oraz status dziecka w naszej kulturze.
O ile pierwsza część rozprawy stanowi przede wszystkim rekonstrukcję koncepcji
Straussa i Voegelina, o tyle w drugiej Rutkowski przyjmuje wypracowaną przez
nich wizję współczesnej kultury, która została przedstawiona w poprzednich
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rozdziałach, i na jej podstawie prowadzi własne rozważania, analizując konsek-
wencje, jakie może mieć ona dla teorii i praktyki wychowawczej.

Zrozumienie tego, czym jest wychowanie, nie może być oderwane od ro-
zumienia człowieka i jego miejsca w świecie, dlatego swoje rozważania Autor
zaczyna od pokazania roli, jaką w myśleniu o człowieku odegrało odkrycie kate-
gorii natury, („przez naturę rozumie się «całość zjawisk»” [s. 31] – przyjmuje za
Straussem Rutkowski). Dopiero odwołanie się do tego pojęcia pozwala odróż-
nić to, co niezmienne i zastane, od tego, co umowne, a tym samym stwarza
możliwość zakwestionowania autorytetu tradycji, zwyczaju i umowy społecznej.
W konsekwencji umożliwia to uniezależnienie się jednostki od konwencji i uzna-
nie własnego rozumu za najwyższy autorytet, dysponujący jednak pewnym
kryterium obiektywnym, którym jest właśnie natura. Odwołanie się do niej po-
zwala na zakwestionowanie reguł konwencjonalnych. Jednocześnie, stanowiąc
wspólną miarę wszelkich decyzji ludzkich, pozwala ona na wskazanie celów wy-
chowania, ważnych nie tylko dla wychowawcy, lecz także dla wychowanka, a są
nimi – w tym ujęciu – właściwy ład duszy i właściwy ład polis.

Z tak zarysowanym paradygmatem ostro kontrastuje opisana w kolejnym
rozdziale współczesna wizja człowieka i społeczeństwa (Rutkowski pisze nawet
o przepaści, jaka oddziela te dwa paradygmaty cywilizacyjne). Jej podstawą
jest odrzucenie klasycznej teleologicznej wizji świata przez nowożytną kulturę
(czego wyrazem jest ostre przeciwstawienie „obiektywnych” faktów i „subiek-
tywnych” wartości). W polityce i wychowaniu oznacza to przede wszystkim za-
kwestionowanie naturalnego porządku rzeczy, do którego można się odwołać,
ustalając cel naszych działań.

Przyjęcie założenia, że sądy wartościujące są sprawą subiektywną i „pry-
watną”, każe uznać, iż moralność nie może być punktem wyjścia w budowa-
niu polityki – wspólnej wizji polis. W tej sytuacji wychowanie „jako budowanie
właściwego ładu duszy” traci na znaczeniu, a „znacznie skuteczniejsze i dające
pewniejsze rezultaty jest skupienie się na instytucjach” (s. 64). Współczesny
relatywizm, będący konsekwencją tych założeń, w sposób oczywisty wpływa nie
tylko na sposób postrzegania człowieka, lecz także na porządek polityczno-
-społeczny państwa, a w następstwie prowadzi do całkowicie odmiennej wizji
wychowania.

Charakterystyczne dla epok wcześniejszych zaufanie dla autorytetów: rozu-
mu władzy i objawienia, których źródło widzi Rutkowski (za Voegelinem) w fi-
lozofii greckiej, w rzymskiej tradycji prawnej oraz w religii chrześcijańskiej,
obecnie zostało zarzucone. „Odczarowanie świata” spowodowało upadek wszel-
kich autorytetów, w tej sytuacji jedynym punktem odniesienia staje się własna
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jaźń, a dokładnie rzecz ujmując jej funkcje emocjonalne (skoro relatywizm pod-
ważył zaufanie do własnej racjonalności). Powoduje to – zdaniem Rutkowskiego
– że wszelka przynależność i zależności mające charakter niesubiektywny za-
czynają być odbierane jako uzależnienie. Skutkiem tego egoizm staje się jedyną
konsekwentną motywacją. 

Zmienia to całkowicie relacje międzyludzkie, a w konsekwencji sposób, w ja-
ki jest zorganizowane społeczeństwo, co siłą rzeczy najbardziej wpływa na po-
zycję jego najsłabszych członków, w tym dzieci. Z czysto indywidualistycznego
punktu widzenia następne pokolenia (przecież jeszcze nie istniejące) nie mają
żadnych praw, a status już istniejącego dziecka jest uzależniony jedynie od tego,
jakie (i w jakim stopniu) potrzeby dorosłych zaspokaja. 

W ten sposób interpretuje Rutkowski nawet nurt głoszący expressis verbis
dokładnie odwrotne podejście do dzieci, czyli antypedagogikę. Jeżeli dorosły nie
może się kierować w swoim postępowaniu dobrem dziecka (bo zgodnie z zało-
żeniami tego nurtu jest mu ono nieznane), to głoszona bezwzględna równość
praw dziecka i dorosłego staje się pozorna, gdyż w sytuacji konfliktu tych praw
pierwszeństwo będą miały zawsze interesy dorosłego. A więc – wbrew dekla-
racjom – uznanie egoizmu za jedyny motyw ludzkich działań jest zawarte im-
plicite w tezach antypedagogiki.

Odrzucenie teleologicznego schematu moralnego z konieczności powoduje
zarzucanie celowościowego wymiaru wychowania jako dążenia do dobra wspól-
nego (przynajmniej w tym sensie, że cel ten zarówno wychowawca, jak i wy-
chowanek uznają za wartości), wychowanie staje się – zdaniem Rutkowskiego
– „propozycją negatywną” (s. 163), zatem celem działań wychowawcy jest nie tyle
poszukiwanie dobra, ile unikanie zła. Stąd szczególne uczulenie współczesnej
kultury na wszelkiego rodzaju dyskryminacje i narzucanie własnych poglądów.
Jednak w sferze wychowania oznacza to, że wychowawca wprawdzie może,
a nawet ma obowiązek, przedstawić szeroką paletę możliwości: alternatywnych
stylów życia i systemów etycznych, to jednak nie może przedstawić kryteriów,
jakimi ma się kierować podopieczny, dokonując między nimi wyboru. W tej naj-
ważniejszej kwestii nie tylko nie ma prawa, ale nawet nie jest w stanie mu po-
móc. Relatywizm powoduje, że – kluczowe dla starożytnych pytanie – o najlepszy
sposób życia, pozostaje z konieczności zawieszone, kwestionując tym samym,
jak konkluduje Rutkowski, sam cel i sens kształcenia.

Ostatni rozdział jest poświęcony problemowi ugruntowania właściwych mo-
tywów naszego postępowania. W sytuacji gdy współczesna cywilizacji uznaje
pytanie o cel i sens ludzkiego życia za sprawę całkowicie prywatną, ciężar od-
powiedzialności za zachowania społeczne zostaje przeniesiony z wewnętrznej
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motywacji obywateli na instytucje społeczno-polityczne. W ten sposób wycho-
wanie staje się problemem również politycznym, a właściwie zostaje zastąpione
polityką. Brak ważnych dla wszystkich celów wychowania oznacza, że powinno
ono stać się neutralne światopoglądowo. Rodzi to problem – zdaniem Rutkow-
skiego – nie do rozwiązania na gruncie paradygmatu przyjmującego hobbsowską
wizję człowieka i społeczeństwa. Polityka nastawiona na przetrwanie społeczeń-
stwa potrzebuje bowiem obywateli kierujących się troską o całość wspólnoty,
której są członkami, a jednocześnie zakłada, że jedyną motywacją przestrzega-
nia prawa czy, szerzej, czynów prospołecznych jest lęk przed karą i perspek-
tywa indywidualnej korzyści. 

W klasycznie pojmowanym polis edukacja była sprawą o podstawowym zna-
czeniu zarówno w wymiarze prywatnym, jak i publicznym; dobre wychowanie
obywateli (tzn. ukształtowanie ich w ten sposób, by ich wewnętrzna motywacja
była zbieżna z celami wspólnoty, do której należą), było po prostu warunkiem
koniecznym przetrwania społeczeństwa. Obecnie konsekwencją podstawowych
założeń ideologicznych współczesnej kultury jest przekonanie o zbędności wy-
chowania, przynajmniej w przestrzeni publicznej, gdyż dobrze zaprojektowane
instytucje społeczne mają wymusić na obywatelach właściwe zachowania, nie-
zależnie od ich prywatnych motywacji i przekonań. 

Mamy więc do czynienia (zgodnie z tytułem rozprawy) ze zmierzchem kształ-
cenia, gdyż społeczeństwo współczesne nie potrzebuje ani wychowania, ani
kształcenia. Zmierzch ten jest jednak tylko pozorny, gdyż wspólnota polityczna
potrzebuje w dalszym ciągu dobrych obywateli, których wychowanie powinno
być sprawą jego nieustannej troski. Problem w tym, że – jak pokazuje Autor
– współczesna kultura troski tej nie tylko nie podziela, ale wręcz wprost negu-
je jej potrzebę. W ten sposób odczytuję „główne przesłanie” książki Rutkow-
skiego – nasza nowoczesność nie spowodowała zmierzchu kształcenia, jest ono
w dalszym ciągu konieczne dla przetrwania kultury i społeczeństwa, lecz by
mogło ono pełnić tę funkcję, musi iść pod prąd jej najbardziej wpływowym
nurtom. I tak jak w Tangu Mrożka – szacunek dla tradycji musi przybrać postać
buntu i kontestacji.

Należy jednak zauważyć, że wskazując na negatywne skutki dzisiejszych
przeobrażeń kulturowych, Rutkowski często zdaje się zapominać o dwóch rze-
czach; po pierwsze, że opis współczesnej kultury, do którego się odwołuje
(za Voegelinem i Straussem) nie jest dokładną analizą socjologiczną, a pewnym
typem idealnym (w znaczeniu weberowskim), a więc nie oddaje w pełni złożo-
ności zjawisk. Po drugie, jego tok rozumowania jako założenie przyjmuje zwią-
zek przyczynowy między sferą idei a sferą ludzkiego działania. Ma więc wartość
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tylko wtedy, gdybyśmy założyli pełną konsekwencję ludzkiego myślenia i działa-
nia, co jak wiadomo nie zawsze jest cechą ludzkich czynów. Wskazując więc na
niebezpieczeństwa, na które jest narażona nasza kultura, pozostaje w sferze
możliwości, a nie nieuchronnych konsekwencji. W tej sytuacji przedstawiona
argumentacja ma status pewnej spekulacji intelektualnej, a nie opisu (choć trze-
ba też stwierdzić, że uważna obserwacja współczesnego życia może dostar-
czyć wielu argumentów na korzyść Autora). Wprawdzie nie ujmuje to wartości
dziełu, które lokuje się w obszarze filozofii wychowania, lecz wymagałoby ja-
kiegoś wyjaśnienia metodologicznego.

Paradoksalnie można powiedzieć, że głównym (choć nie tytułowym) przed-
miotem recenzowanej książki jest liberalizm i jego pedagogiczne konsekwencje.
Należy podkreślić wagę tego zagadnienia – kulturotwórcza rola liberalizmu jest
obecnie tak silna, że może być porównywalna tylko do roli chrześcijaństwa
w średniowiecznej Europie. Nie bez przyczyny był on ogłaszany końcem histo-
rii. Niemniej właśnie popularność liberalizmu oznacza obowiązek poddawania
go szczególnie wnikliwej analizie, gdyż (ewentualne) błędy zostaną zwielokrot-
nione przez jego zasięg. Zajmowanie się pedagogicznymi konsekwencjami ta-
kich myślicieli jak Voegelin i Strauss ma charakter nowatorski, gdyż do tej pory
nikt jeszcze w polskim piśmiennictwie naukowym tego nie robił.

Stanisław Gałkowski
Krakowska Akademia im. A. Frycza Modrzewskiego

Jana Trumann, Lernen in Bewegung(en). Politische Partizipation
und Bildung in Burgerinitiativen [Uczenie się w ruchu/ruchach.

Polityczna partycypacja i kształcenie w inicjatywach
obywatelskich], Transcript Verlag, Edition Politik,

Bielefeld 2013, 296 s.

Studium Jany Trumann wydane w 2013 r. przez niemieckie wydawnictwo
naukowe Transcript z Bielefeld, w serii „Edycja Polityki”, prezentuje, najogólniej
rzecz ujmując, wielowarstwowy obszar obywatelskiego ucznia się. 

Doktor Jana Trumann (ur. 1973) studiowała pedagogikę na uniwersytecie
w Bielefeld, następnie (2005–2010) pracowała na uniwersytecie w Hamburgu
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w katedrze Andragogiki. Tam też w roku 2012 napisała rozprawę doktorską na
temat: „Uczenie się w inicjatywach. Sprzeczny moment politycznej partycpacji
i kształcenia”. Od roku 2010 jest pracownikiem naukowym na uniwersytecie
Duisburg-Essen w dziedzinie edukacji dorosłych i kształcenia obywatelskiego.
Jej zainteresowania naukowe koncentrują się głównie na edukacji dorosłych, pro-
cesach uczenia się, partycypacji politycznej, polityce kształcenia. 

Publikacja składa się z ośmiu rozdziałów. Już we wstępie do omawianej
książki autorka stwierdza, że mówiąc o kształceniu, z punktu widzenia gospodar-
ki i polityki, najczęściej dostrzega się jego cel w dostosowaniu systemu kształ-
cenia do potrzeb rynku pracy oraz zwiększaniu zatrudnialności pracujących,
a także osób poszukujących pracy. Wynika to z faktu, że proces kształcenia do-
rosłych jest silnie uwikłany w zmieniającą się rzeczywistość gospodarczą i po-
lityczną. Jej zdaniem o procesach uczenia się powinno się więcej dyskutować,
wiążąc je z kształceniem, które oznacza coś więcej niż tylko orientacja w tym,
co z punktu widzenia ekonomii jest sensowne i użyteczne. Ten fakt stanowi kry-
tyczny punkt wyjścia analizy. Chodzi o dostrzeżenie w kształceniu innego celu,
jakim jest rozwój osobowości i z tym związany dalszy rozwój, który ma wpływ
na życie w społeczeństwie. Autorka wskazuje, że dotychczasowe rozważania
nie poruszały pewnych aspektów związanych z obywatelskim samokształceniem
w kontekście nieformalnego uczenia się. Do pominiętych elementów można
zaliczyć: powoływanie nieformalnych grup i ich działania oraz inicjatywy obywa-
telskie w lokalnej społeczności. Książka wypełnia ową lukę, poświęcając osobne
rozdziały analizie nieformalnych form aktywności obywatelskiej. 

W rozdziale drugim Jana Trumann poddaje analizie polityczne aspekty par-
tycypacji i rolę kształcenia obywatelskiego, a na tym tle także związki pomię-
dzy zaangażowaniem obywatelskim i polityczną partycypacją. Pisze o poczuciu
zniechęcenia polityką w niemieckim społeczeństwie, co wiąże się z brakiem jej
zrozumienia, i stawia pytanie o podstawy organizacji wspólnego życia oraz o zna-
czące formy politycznej partycypacji jednostek. Przez polityczną partycypację
rozumie pasywny (posiadanie możliwości) i aktywny (wykorzystywanie możli-
wości) udział w życiu politycznym. Wymienia rozmaite aktywne formy partycy-
pacji, począwszy od udziału w wyborach, przez członkostwo w partiach, aż po
współpracę w organizacjach pozarządowych lub inicjatywach obywatelskich.
Wśród możliwych form partycypacji rozróżnia: legalne i nielegalne, reprezenta-
tywne i plebiscytowe, pasywne i aktywne oraz formalne i nieformalne. Podsu-
mowując, można stwierdzić, że te różnorodne formy wyznaczają dwa sposoby
pojmowania partycypacji – instrumentalny i normatywny. Autorka stawia pytanie,
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jakie są rzeczywiste możliwości politycznej partycypacji w kontekście obywa-
telskiego zaangażowania? Zaangażowanie obywatelskie w naukowych dyskur-
sach, ale również w mediach i polityce często jest utożsamiane z możliwością
politycznej partycypacji. Tymczasem jest to znacznie szerszy obszar działań,
niestety w teoretycznych dyskursach zbyt rzadko brany pod uwagę. 

W końcowej części drugiego rozdziału autorka koncentruje się na kształce-
niu obywatelskim, prezentując kontrowersje powstałe wokół niego, jak również
perspektywy z nim związane. Zwraca uwagę, że obecnie w tym kształceniu ak-
centuje się przede wszystkim przekazywanie ogólnych kompetencji tj. kompe-
tencji demokratycznych, partycypacyjnych, obywatelskich i międzykulturowych,
które mają przyczynić się do zachowania demokratycznej świadomości w zglo-
balizowanym świecie i ułatwiać uczestnictwo w życiu społecznym. Dyskutuje się
też jednak nad „odpolitycznieniem” kształcenia obywatelskiego (niem. Politische
Bildung), które powinno odejść od „idei oświecania, gruntownej krytyki społe-
czeństwa i politycznych utopii” na rzecz przekazywania rzeczywistych kwalifika-
cji. Autorka przygląda się również wynikom badań empirycznych realizowanych
w ramach obywatelskiego kształcenia dorosłych, stwierdzając, że w ostatnim
czasie pojawia się ich w Niemczech coraz mniej. Konsekwencje przejawiają się
w dużym rozdźwięku powstającym między teorią a praktyką. Istniejące badania
dotyczą najczęściej sfery instytucjonalnego kształcenia obywatelskiego doros-
łych, zwraca się w nich uwagę na problematykę kształcenia (treści), uczestni-
ków i perspektywy rozwojowe. Pomija się zaś nieformalne, pozainstytucjonalne
kształcenie dorosłych. Ponadto widoczny jest brak podbudowy teoretycznej zwią-
zanej z rozumieniem uczenia i kształcenia w realizowanych badaniach. 

W następnym rozdziale z przytoczonych analiz autorka stara się wyciągnąć
wnioski dla własnych badań. Chciałaby ona potraktować inicjatywy obywatelskie
jako obszar obywatelskiego nieformalnego uczenia się i działania. Inicjatywy
te sytuuje w kontekście ruchów społecznych, które oferują jednostkom, obok
udziału w politycznych formach partycypacji, także możliwość wpływu na kształ-
towanie ogólnych spraw w środowisku i wpływ na wprowadzanie zmian spo-
łecznych. Zauważa, że wprawdzie w dyskursie o kształceniu obywatelskim
w środowisku i konieczności otwarcia się na ruchy społeczne pojawiają się gło-
sy fachowców, niemniej jednak brak jest szczegółowej analizy tego zagadnienia.

Kolejny, czwarty rozdział prezentuje studia i projekty poświęcone analizie
procesów uczenia się w ramach ruchów społecznych i działań wolontariackich.
Przybliżono w nim wyniki badań koncentrujące się na procesach ucznia się.
Można podzielić je na dwie grupy, pierwsza to badania, które traktują procesy
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uczenia się w perspektywie ruchów społecznych z lat 70., druga – aktualne wy-
niki badań poświęcone wolontariatowi. Autorka w sposób szczególny traktuje
samodzielnie podejmowane działania jednostki skierowane na rozwój politycz-
nej partycypacji. 

Rozdział piąty to teoretyczne rozważania w kontekście uczenia się i tu
także pojawia się analiza różnych badań w tym zakresie. Wyraźnie widać, iż teo-
retyczne związki z uczeniem się są w tych badaniach bardzo mgliste. W punkcie
wyjścia autorka stawia zorientowaną na podmiot koncepcję uczenia się Klausa
Holzkampa (Holzkamp 1995). Koncepcja ta prezentuje odpowiednie narzędzia
do opisu procesów uczenia się w ramach inicjatyw obywatelskich. Opracowane
przez Holzkampa kategorie pojęciowe pozwalają z jednej strony na identyfika-
cję działań związanych z uczeniem się, z drugiej na ich charakterystykę. Według
tego badacza uczenie odbywa się wówczas, gdy podmiot napotyka na przeszko-
dy, i w sytuacji, której nie może rozwiązać przy wykorzystaniu dostępnych środ-
ków i umiejętności, lecz tylko poprzez obejście, czyli włączenie pętli uczenia
się. Punkt ciężkości spoczywa tu na intencjonalnych, czyli zorientowanych na
cel, procesach uczenia się, których rezultaty są znaczące dla podmiotu, z jed-
noczesnym zaakcentowaniem aktywności podmiotu. Uczenie się jest zawsze
odwoływaniem się do wcześniejszych doświadczeń podmiotu i rozszerza indy-
widualne zdolności działania przez uczestnictwo w działaniach społecznych.
W końcowej części rozdziału Jana Trumann odnosi rozważania Holzkampa do
kierowania własnym codziennym życiem, wiążąc je z partycypacją i kształceniem.

W następnych trzech rozdziałach autorka omawia założenia metodologicz-
ne, sposób realizacji i wyniki własnych badań empirycznych. Badaczka posłużyła
się metodą uczestniczącej obserwacji i wykorzystała wywiady grupowe z człon-
kami wcześniej obserwowanych inicjatyw. Wywiady ogniskowały się wokół py-
tania o motywy uczenia się uczestników inicjatyw obywatelskich i które z tych
aktywności są przez nich charakteryzowane jako procesy uczenia się. Zakreśle-
nie obszaru badań nastąpiło dzięki udziałowi badaczki w otwartym spotkaniu
„Związku Inicjatyw”, zaproszenie do którego można było znaleźć w regionalnej
prasie. W konsekwencji zorganizowano spotkania robocze z trzema różnymi
inicjatywami obywatelskimi, które związane były z: rozbudową dróg, budową
autostrady, ochroną środowiska. W trakcie prac z tymi inicjatywami pojawiła się
możliwość współpracy z innymi. Łącznie przeprowadzono badania w pięciu ini-
cjatywach obywatelskich. 

W wywiadach grupowych, które trwały od dwóch do trzech godzin, brało
udział od trzech do ośmiu osób, co odpowiada średnio liczbie uczestników ob-
serwowanych spotkań roboczych inicjatyw obywatelskich. Wiek respondentów
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mieścił się w przedziale 45–68 lat, a liczba kobiet i mężczyzn była porówny-
walna. W trakcie analizy wyników badań empirycznych autorka stworzyła kon-
cepcję obszarów uczenia się i działania w inicjatywach obywatelskich, w których
wyróżniła trzy wymiary: indywidualny–wspólny, przyjmujący–oddający, działa-
niowy–refleksyjny. 

W wymiarze pierwszym czynności uczenia się w grupie zostały przez autor-
kę usystematyzowane z uwagi na zróżnicowanie organizacyjne i tematyczne.
Na poziomie organizacyjnym wspólne uczenie się charakteryzuje się tym, że
z jednej strony jest umacniane przez proces „wymiany i wspierania” wewnątrz
inicjatywy i pomiędzy różnymi inicjatywami, które mają za cel wspólne opraco-
wanie aktualnej problematyki uczenia się. Z drugiej zaś strony wspólne uczenie
się w ramach inicjatyw jest powiązane ze współpracą z różnymi stowarzysze-
niami i innymi ugrupowaniami. 

W wymiarze drugim, przyjmujący–oddający, okazało się, że członkowie
inicjatyw w kontakcie z problematyką uczenia się w rozmaity sposób sięgają
po zewnętrzną wiedzę i jest to zarówno literatura fachowa, wiedza ekspercka,
raporty i studia dotyczące aktualnych problemów, jak i współpraca z innymi gru-
pami. Wyniki badań wskazują równocześnie, że w inicjatywach obywatelskich
następuje często przekazywanie samoczynnie wygenerowanej wiedzy innym.
Zasadniczą rolę pełni tu transfer wiedzy pomiędzy różnymi inicjatywami. Człon-
kowie inicjatyw z dłuższą tradycją w wielu przypadkach wchodzą w rolę eks-
pertów wobec członków młodszych inicjatyw.

Opisując trzeci z wymiarów, nazwany działaniowym–refleksyjnym, autorka
zwraca uwagę, że w codziennych praktykach kształcenia równie często pod-
kreśla się znaczenie obu aspektów. Działaniowe czynności uczenia się służą
inicjatywom obywatelskim do publicznych dyskusji na temat różnych zagadnień
przedmiotowych. 

Analizę zebranego materiału badawczego charakteryzuje rzetelność, co
ułatwia zrozumienie obywatelskiego uczenia się w kontekście życia codzien-
nego.   

Rozdział dziewiąty, zatytułowany „Inicjatywy obywatelskie jako miejsce
politycznej partycypacji i kształcenia”, zawiera analizy inicjatyw obywatelskich
potraktowanych jako niekonwencjonalna partycypacja obywatelska i możliwość
kształcenia. Przyjęto, że w ramach takich inicjatyw występują różnorodne czyn-
ności uczenia się, które do tej pory nie były szczegółowo analizowane teore-
tycznie i empirycznie. Dzięki temu zwrócono uwagę na samodzielnie inicjowane
obywatelskie uczenie się, pytając o jego specyficzny charakter i potencjał.
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Demokracja była traktowana jako „otwarty projekt” (Hoecker 2006), który można
sobie wyobrazić w rozmaitych formach. 

W podsumowaniu czytamy, że książka miała pokazać, iż inicjatywy oby-
watelskie stwarzają jednostkom szanse obywatelskiego uczenia się i działania.
Inicjatywy takie umożliwiają ponadto rozszerzanie zakresu działania i przyczy-
niają się do większej dyspozycyjności w świecie. Obszar uczenia się i działania
w inicjatywach obywatelskich może być traktowany jako ten, który otwiera nowe
możliwości dla działań w sferze politycznej partycypacji. 

Podjęta w pracy wielowątkowa problematyka kondycji kształcenia obywa-
telskiego jest inspirowana wydarzeniami i obserwacją świata nauki, polityki i eko-
nomii, a właściwie tego, co wynika ze zderzenia się tych światów. O walorach
książki stanowią aktualność i ranga podjętej problematyki, nieczęsto można
spotkać opracowania naukowe, które przedmiotem systematycznych badań em-
pirycznych i refleksji czynią nieformalne i pozaformalne uczenie się, które ma
miejsce w nurcie życia codziennego. Zaprezentowane w książce inicjatywy oby-
watelskie jawią się jako obszar, w którym dorosły człowiek w sposób nieza-
planowany i niezorganizowany uczy się w sytuacjach codziennych. Pozwala to
lepiej zrozumieć, jak uczą się i rozwijają ludzie dorośli w warunkach współ-
czesnego świata. W tym kontekście ważne staje się dążenie do podmiotowości
układu terytorialnego i koncentrowanie się na ludziach jako podmiotach pro-
cesu rozwojowego, równie istotne staje się uwzględnianie ich doświadczeń. 

Praca prezentuje rozważania w logicznym układzie oraz ma interesującą
treść, co z pewnością zachęci do lektury. Polecam tę pozycję wszystkim zain-
teresowanym rozwojem społeczeństwa obywatelskiego. Biorąc pod uwagę niski
poziom aktywności obywatelskiej w Polsce i uznając, że bierność Polaków jest
marnotrawstwem, zarówno w wymiarze społecznym, jak i indywidualnym, z pew-
nością warto przyjrzeć się doświadczeniom naszych sąsiadów na tym polu. 
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nym XVIII w. Konteksty, tło, ewolucja (2014); French intellectualists in eighteenth century Poland – the
state of modern research (w przygotowaniu). E-mail: em.mikus@gmail.com.

Murawska Ewa – dr nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki; starszy wykładowca
w Akademii Pomorskiej w Słupsku, na Wydziale Nauk Społecznych, w Instytucie Pedagogiki
i Pracy Socjalnej, w Zakład Pedagogiki Ogólnej i Podstaw Edukacji; kierownik Podyplomowych
Studiów w zakresie Przygotowania Pedagogicznego (VII edycja); członek Zarządu Głównego
PTP; wiceprzewodnicząca oddziału PTP przy Akademii Pomorskiej w Słupsku; członek zarzą-
du ZNP w AP w Słupsku; sekretarz Komitetu Redakcyjnego czasopisma „Edukacja w Dyskur-
sie”. Zainteresowania naukowe skoncentrowane wokół problematyki tożsamości zawodowej
nauczycieli, oceniania pracy nauczycieli, etyki zawodowej nauczyciela i uwarunkowań jego
funkcjonowania zawodowego. Ostatnio podejmowane badania dotyczą kategorii codzienności
w badaniach pedeutologicznych. Wybrane publikacje: Kontrowersje wokół oceniania pracy nau-
czyciela (2005); Między pułapką stereotypów a próbą ich przełamywania. Rozważania na temat
stereotypów pedagogicznych (w: Szkoła w dyskursie teorii i praktyki. Wybrane konteksty, 2013);
Nauczycielska (nie)codzienność. Mikrospojrzenie w makrosprawach (w: Edukacja w obliczu przemian
społecznych, 2013); Nauczyciel we współczesnej przestrzeni edukacyjnej – od ortodoksji edukacyjnej do
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pedagogicznego pluralizmu (w: Współczesna przestrzeń edukacyjna. Geneza, przemiany, nowe zna-
czenia, 2013). E-mail: murawska.ap@gmail.com.

Piejka Agnieszka – dr, starszy wykładowca w Chrześcijańskiej Akademii Teologicznej w War-
szawie, w Katedrze Pedagogiki Religii i Kultury oraz na Uniwersytecie Warszawskim, na
Wydziale Pedagogicznym, w Zakładzie Teorii Wychowania Estetycznego. Zainteresowania:
pedagogika ogólna, pedeutologia, edukacja dla pokoju. Wybrane publikacje: Idee edukacyjne
na rozdrożach XX wieku (współaut. z I. Wojnar, M. Samoraj, 2008); Wojna w człowieku – Erich
Fromm o istocie ludzkiej wolności („Kwartalnik Pedagogiczny” 3/2007); Erich Fromm o życiu pro-
duktywnym (w: Literatura – człowiek – wartość. Księga jubileuszowa dedykowana Bogusławowi
Żurakowskiemu, 2007); Przez kształtowanie światowego obywatelstwa: w stronę kultury pokoju
(„Ruch Pedagogiczny” 1/2013); U źródeł szans i możliwości edukacji dla pokoju (Przyszłość. Świat
– Europa – Polska. Biuletyn Komitetu Prognoz „Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN, 1/2014).
E-mail: agapiejka@o2.pl.

Piskurewicz Jan – prof. dr hab., pracownik Uniwersytetu Kardynała Stefana Wyszyńskiego
i Instytutu Historii Nauki PAN. Prowadzi badania z zakresu historii nauki i oświaty oraz hi-
storii myśli pedagogicznej. Jest autorem lub współautorem kilku książek oraz około stu in-
nych opracowań z tych dyscyplin. E-mail: janpiskurewicz@poczta.onet.pl.

Przanowska Małgorzata – dr, adiunkt w Zakładzie Pedagogiki Ogólnej i Filozofii Edukacji na
Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania naukowe: filozofia wy-
chowania, hermeneutyka filozoficzna, kwestia hermeneutyki wychowania, koncepcja kształto-
wania dialogicznego oraz relacyjności i słyszalności rzeczy, dialektyka jako kształtująca mousike.
Adres do korespondencji: Wydział Pedagogiczny UW, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa.
E-mail: mprzanowska@uw.edu.pl.

Śladowska Aleksandra – absolwentka i doktorantka Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego. Zainteresowania: literatura jako obszar inspiracji oraz poszukiwań pedago-
gicznych, humanistyczne aspekty wychowania. E-mail: oslad@o2.pl.

Ukalisz Alina – doktorantka w Zakładzie Resocjalizacji na Wydziale Pedagogiki i Psychologii
UMCS. Zainteresowania naukowe: profilaktyka i terapia uzależnień, funkcjonowanie psycho-
społeczne dzieci z rodzin dysfunkcyjnych i młodzieży skonfliktowanej z prawem. Wybrane
publikacje: Przeobrażenia samooceny i samoakceptacji u alkoholików (w: Pedagogika resocjalizacyj-
na wobec współczesnych zagrożeń, 2012); Umiejętności społeczne dzieci wychowujących się w ro-
dzinach z problemem alkoholowym („Wychowanie na Co Dzień” 3/2013); Sposoby radzenia sobie
ze stresem i wsparcie społeczne u osób z problemem alkoholowym („Resocjalizacja Polska” 5/2013);
Internet – wiem co robię? (w: Współczesne zagrożenia – fakty i mity, 2014). Adres do korespon-
dencji: UMCS, Wydział Pedagogiki i Psychologii, ul. Narutowicza 12, 20-004 Lublin. E-mail:
alina.ukalisz@onet.eu.

Woynarowska Barbara – prof. dr hab. nauk medycznych, lekarz pediatra, specjalista medycy-
ny szkolnej, profesor zwyczajny w Zakładzie Biomedycznych Podstaw Rozwoju i Seksuologii
na Wydziale Pedagogicznym UW. Zainteresowania naukowe: medycyna szkolna, auksologia,
edukacja zdrowotna, promocja zdrowia. Ważniejsze pełnione funkcje: członek zespołu nauko-
wego międzynarodowych badań nad zachowaniami zdrowotnymi młodzieży szkolnej HBSC
w Polsce; członek Komitetu Rozwoju Człowieka oraz Komitetu Zdrowia Publicznego PAN;
przewodnicząca Kapituły Krajowego Certyfikatu „Szkoła Promująca Zdrowie”, konsultant nau-
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kowy Ośrodka Rozwoju Edukacji. Wybrane publikacje: Środowisko psychospołeczne szkoły a przy-
stosowanie szkolne i zachowania zdrowotne uczniów w Polsce (red., 2002); Edukacja zdrowotna.
Podręcznik akademicki (red., 2007), Uczniowie z chorobami przewlekłymi. Jak wspierać ich rozwój,
zdrowie i edukację (red., 2010). Adres do korespondencji: Wydział Pedagogiczny, Uniwersytet
Warszawski, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa. E-mail: b.woynarowska@uw.edu.pl.

Woynarowska-Sołdan Magdalena – dr nauk humanistycznych, pedagog, nauczyciel języka
francuskiego, adiunkt w Zakładzie Zdrowia Publicznego, Wydziału Nauki o Zdrowiu, Warszaw-
skiego Uniwersytetu Medycznego. Zainteresowania naukowe: klimat społeczny szkoły, promocja
zdrowia pracowników szkoły, edukacja zdrowotna. Współautorka narzędzi do autoewaluacji
w szkole promującej zdrowie. Wybrane publikacje: Zdrowie młodzieży szkolnej w Polsce. Mło-
dzież o szkole. Raport z badań (współautor., 2000); Narzędzia do badania klimatu społecznego
w szkołach promujących zdrowie i ich analiza psychometryczna (współaut. D. Węziak-Białowolska,
„Edukacja” 3/2010); Skala czynników sprzyjających dobremu samopoczuciu zawodowemu nauczycieli
w szkołach promujących zdrowie – analiza psychometryczna (współaut. D. Węziak-Białowolska,
„Medycyna Pracy” 1/2012). Adres do korespondencji: Zakład Zdrowia Publicznego, Wydział
Nauki o Zdrowiu, Warszawski Uniwersytet Medyczny, ul. Banacha 1A, 02-097 Warszawa. E-mail:
m.woynarowska@op.pl.

Zamojski Piotr – dr, pedagog, adiunkt w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdańskiego. Jego
zainteresowania badawcze obejmują pogranicze pedagogiki filozoficznej i dydaktyki ogólnej,
a w szczególności kwestie: budowania sfery publicznej wokół edukacji w Polsce, pokrytycz-
nych pedagogii, znaczenia wydarzenia Zagłady dla myślenia o edukacji. Autor książek: Pytanie
o cel kształcenia – zaproszenie do debaty (2010) oraz Pomyśleć szkołę inaczej... Edukacja mate-
matyczno-przyrodnicza w toku debat publicznych (2011). Adres do korespondencji: Uniwersytet
Gdański, Instytut Pedagogiki, ul. Bażyńskiego 4, 80-952 Gdańsk. E-mail: pedpz@ug.edu.pl.

Zańko Piotr – dr nauk humanistycznych, adiunkt w Zakładzie Animacji Kultury Wydziału Pe-
dagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania naukowe: kultura alternatywna
i metodologia badań jakościowych. Autor książki „Zabijemy was słowami”. Prowokacja kulturowa
w przestrzeni miejskiej i w internecie (2012). Adres do korespondencji: Uniwersytet Warszawski,
Wydział Pedagogiczny, Zakład Animacji Kultury, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa.
E-mail: piotr.zanko@gmail.com.



Informacja o czasopiśmie

„Kwartalnik Pedagogiczny” to ogólnopolskie czasopismo naukowe ukazujące się od 1956
roku, publikujące artykuły teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojętej pedagogiki i jej
subdyscyplin oraz innych nauk społecznych. 

„Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH
(European Reference Index for the Humanities), C.E.E.O.L. (Central and Eastern European Online
Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie
z ostatnim wykazem czasopism naukowych MNiSW za publikację w KP przysługuje Autorowi
10 punktów.

Rzetelność naukowa

Redakcja dokłada wszelkich starań, aby eliminować wszelkie przejawy nierzetelności nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia wówczas, gdy ktoś wniósł istotny wkład w powstanie
publikacji, bez ujawnienia swojego udziału jako jeden z autorów lub bez wymieniania jego roli
w podziękowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi więc o podawanie informacji
na temat Współautorów badań, których wyniki referowane są w artykule, jak również określenie
własnego wkładu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wówczas, gdy udział Autora jest znikomy lub w ogóle
nie miał miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor bądź Współautor publikacji. 

W związku z tym Redakcja wdrożyła procedury zapobiegające przypadkom nierzetelności
naukowej i wymaga od Autorów: ujawnienia wkładu poszczególnych autorów w powstanie
publikacji oraz podawania źródeł finansowania publikacji, a także informacji o wkładzie insty-
tucji naukowo-bawawczych, stowarzyszeń i innych podmiotów. Wszelkie przejawy nierzetel-
ności naukowej będą dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna „Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyższego. Redakcja nadaje nadesłanej pracy numer, identyfikujący ją
podczas całego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstępnej oceny nadesłanych materiałów pod
kątem zgodności z profilem naukowym pisma, wymogów formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstępnie zakwalifikowane do druku przekazywane są dwóm recenzentom
zewnętrznym do szczegółowej recenzji zgodnie z procedurą double-blind reviews (podwójna śle-
pa recenzja), co oznacza, że zarówno Autor, jak i Recenzent pozostają dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstów powstałych w języku obcym co najmniej jeden z recenzentów jest
afiliowany w instytucji zagranicznej innej niż narodowość Autora pracy. Recenzenci są samo-
dzielnymi pracownikami naukowymi i nie są członkami Redakcji ani Rady Naukowej pisma, nie
są zatrudnieni w jednostce naukowej, z której pochodzi Autor, ani w jednostce wydającej cza-
sopismo. Recenzja ma formę pisemną i jest udostępniana Autorowi. Recenzent może: odrzucić
tekst, zakwalifikować bez zastrzeżeń, zakwalifikować warunkowo (co wiąże się z dokonaniem
przez Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentów publikowana jest raz
do roku. Ostateczną kwalifikację do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autorów

Prosimy Autorów, zamierzających opublikować swój tekst w „Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie następujących zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

  • Maksymalna objętość całego tekstu (z bibliografią i streszczeniem) powinna wynosić
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znaków typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na stronę, około 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczać w tekście kolorowych diagramów, wykresów i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty należy wysłać pocztą elektroniczną jako załącznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

  • W tekście należy podać pełne imiona osób wymienionych po raz pierwszy.

  • Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacją, do którego miejsca w tekście się
odnoszą, powinny być dołączone na końcu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

  • Diagramy, wykresy i ilustracje muszą być dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg. 

  • Obowiązuje następujący standard przypisów:

Przypisy bibliograficzne umieszczone są bezpośrednio w tekście i zawierają tylko
nazwisko autora, rok wydania dzieła i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie książki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jeśli cytujemy kilku autorów, przyjmujemy porządek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwaśnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jeśli przytaczana praca ma dwóch autorów, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
większej liczby autorów, podajemy pierwsze nazwisko i „i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jeśli cytujemy dokumenty, podajemy początek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

  • Taka forma przypisów wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekście artykułu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie człowieka greckiego, tłum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tożsamość, etyczność, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej
Edukacji TWP we Wrocławiu, Wrocław, s. 66–79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
„Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21–28.

Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: „Dziennik Ustaw” 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.

Ankieta socjologiczna na temat świadomości historycznej młodzieży, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991–92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.

Opis bibliograficzny strony WWW musi zawierać nazwisko autora i tytuł pracy, tryb
dostępu, protokół dostępu (miejsce, ścieżka, nazwa), a także datę dostępu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwińska, Teraźniejszość w dialogu z edukacyjną przeszłością (po roku 1989),
dostępny na: http://www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).



  • W bibliografii należy podać nazwiska tłumaczy cytowanych prac obcojęzycznych.

  • Numerowane i umieszczone na dole strony są tylko przypisy odautorskie.

  • Do tekstu należy dołączyć krótkie streszczenie w języku polskim i angielskim (20 wierszy
łącznie z tytułem artykułu) oraz słowa klucze w języku angielskim, a także na osobnej
stronie krótką notę o autorze. Jeśli występuje więcej niż jeden autor tekstu, należy
nadesłać noty biograficzne wszystkich autorów oraz pełny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, który będzie prowadził korespondencję dotyczącą publikacji.

  • Nadesłane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi są opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentów. 

Przed nadesłaniem tekstu do publikacji prosimy o wypełnienie METRYCZKI, która znajduje się
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autorów, i załączenie jej jako odrębnego pliku.

Maszynopis przysłany do Redakcji jest traktowany przez Redakcję i Wydawcę jako utwór
oryginalny, do którego Autor dysponuje pełnią praw. Jeśli Autor utworu publikował go przed
nadesłaniem do „Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzyć utwór (swój tekst) stosownym
przypisem, zawierającym informację o miejscu i czasie publikacji.

Maszynopis przysłanego do Redakcji tłumaczenia jest traktowany przez Redakcję i Wydawcę
jako tłumaczenie (utwór), do dokonania którego Autor dysponował pełnią praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrótów. Redakcja nie zwraca
tekstów nadesłanych, które nie ukazały się w „Kwartalniku Pedagogicznym”.
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