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ARTYKUŁY

 Henryk Jurkowski
Akademia Teatralna w Warszawie
 

W poszukiwaniu wewnętrznej harmonii

Summary

IN THE SEARCH OF INNER HARMONY

The author imagined a short history of parallel worlds, created by human mind in order to have
them as a model to play with and to solve human everyday problems. These worlds include
various kinds of art such as literature, music, dance and fine art with its different forms of figures
and puppets. At the beginning figures were treated by men as small idols and gradually became
the puppets of the puppet theatre. Among the greatest stories of human culture, Mahabharata
and Birth of Jesus Christ became most popular among common people, reaching the status of
folkloric presentation. Artists were also interested in figures and puppets both as an existential
metaphor and a model for the actor. However their interest was temporary. Teachers and
educationists using puppets as therapeutic instruments allowing their prot   to feel the touch of
transcendence showed more attachment to puppets as creatures on the edge of life and death.

Key words: Mimezis, katharsis, paraller worlds, Mahabharata, birth of Jesus Christ.

red. Paulina Marchlik

Człowiek pierwotny nie okazał zapewne zdziwienia wobec faktu swego
istnienia. Niewątpliwie jednak wraz z rozwojem swych funkcji umysłowych sta-
wiał sobie szereg różnorodnych pytań również o charakterze egzystencjalnym.
I jak się zdaje postrzegana rzeczywistość nie była dlań wystarczająca. Szukał
przyczyny swej obecności wśród roślin i zwierząt. Szukał Stwórcy, który świat
powołał do istnienia, a w nim Jego samego. Z pomocą przyszła mu wyobraźnia,
źródło różnorodnych obrazów, które powoli formowały się w światy paralelne
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wobec świata już istniejącego. Światy te jedni nazywali mitami, inni odkrywali
w nich fenomen transcendencji.

Nie ma tu potrzeby rozwodzić się nad zjawiskiem mitu. Zajmowali się nim
wybitni etnolodzy i badacze kultury. Mity bowiem powstawały we wszystkich
nawet najmniejszych ludzkich skupiskach. W niewielkich nawet plemionach
zawsze znajdowali się ludzie, posiadający dar imaginacji i narracji. Swoje wy-
obrażenia i fantazje przekazywali swoim współziomkom, budując w ten sposób
wspólny świat wierzeń, przekazywanych z pokolenia na pokolenie. Istnieją one
po dzień dzisiejszy już to jako dawne opowieści, już to jako trwałe wierzenia,
posiadające tysiące wyznawców. Niezależnie od tego czy narratorami byli ple-
mienni szamani czy wielcy prorocy, dający swym życiem dowód prawdziwości
swojego przekazu.

Człowieczą potrzebę narracji potwierdza cała ludzka kultura. Dotyczy to
także umiejętności jej kształtowania. Mity odpowiadały na pytania o źródła, przy-
czyny i sens ludzkiego istnienia, a nawet ustalały obowiązki człowieka wobec
świata nadprzyrodzonego. Obok nich zaistniały wkrótce także inne bardziej przy-
ziemne fabuły, które opisywały postrzeganą rzeczywistość. Od wieków powta-
rzamy za Platonem i Arystotelesem tezę, że treścią literatury i jej pochodnymi,
takimi jak teatr, rządzi mimezis – naśladownictwo.

Pojęcie mimezis zrobiło ogromną karierę w dziejach sztuki, co potwierdza
także współczesna psychologia mówiąca o skłonnościach człowieka do imi-
tacji, będącej istotnym czynnikiem ewolucji. Źródłem tej skłonności są „memy”,
umiejscowione w naszym mózgu, a opisane przez biologa Richarda Dawkinsa
w książce Samolubny gen (Dawkins 1996).

Oczywiście, nie ma żadnego powodu, by się sprzeczać z psychologami, nie
mniej badacz kultury może zauważyć, że mimezis ma nie jedno oblicze. Mime-
zis jako naśladownictwo ma swoje różnorodne wersje i rzadko występuje jako
zwykła kopia opisywanego przedmiotu. To prawda tworzone opisy, są swoistym
odbiciem rzeczywistości, ale równocześnie są także jej interpretacją. Opisy
te mają charakter sformalizowany jako, że w toku rozwoju naszej kultury po-
wstawały różnorodne formy wypowiedzi, choćby takie jak: antyczny epos, tren,
bajka, epigram czy satyra.

Nie ma żadnych wątpliwości co do tego, że formy tych wypowiedzi odzwier-
ciedlają zróżnicowane postawy psychiczne ich autorów. Inne jest nastawienie
autora panegiryku, a inne autora satyry. Inaczej zachowuje się poeta dzielący
z nami swoje uczucia a inaczej autor utworu dydaktycznego. Inaczej jeszcze bu-
duje swe przesłanie autor tragedii, którego celem jest katharsis – oczyszczenie
uczuć. I na dobrą sprawę to katharsis jest nadrzędnym celem tych wszystkich
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narracyjnych działań. Potwierdza to współczesna psychologia. Termin katharsis
bardzo dobrze opisuje proces uwalniania się od negatywnych emocji z pomocą
działań w światach paralelnych.

A wracając do mimezis. Obejmuje ono nie tylko wypowiedzi słowne człowie-
ka, ale jak się zdaje wszystkie rodzaje jego ekspresji. Człowiek bowiem nie tylko
mówi, ale także tańczy, śpiewa, muzykuje, a co więcej wytwarza przedmioty
wyposażone w funkcje fabularne. Te ostatnie to rzeźby, malowidła i kompozycje
obrazów. Jak te przedmioty zaczęły się pojawiać? Możemy sądzić, że ekspresję
człowieka za pomocą artefaktów plastycznych poprzedzała i stymulowała inter-
pretacja przedmiotów i form naturalnych. Kiedy patrzymy na rzeźby czy idole
człowieka pierwotnego widzimy w nich w większym stopniu dzieło natury niż
wyrafinowaną pracę artysty. Pierwsze idole były, jak się zdaje, rezultatem uzna-
nia jakiegoś znalezionego, niezwykłego tworu za dar sił nadprzyrodzonych.
Uzyskały swój nowy status w wyniku ukierunkowanej interpretacji. W ten spo-
sób materialny fenomen uzyskał wartość mityczną.

Te pierwsze idole już to jako kamienie już to ukształtowane przez żywioły
kawałki drewna podlegały stałemu doskonaleniu. Człowiek uzupełniał je zgod-
nie z własną mityczną wyobraźnią: wyposażając swoich bogów w atrybuty siły
i wielkości. Na każdym kontynencie w innym ujęciu. Dbał, by jego mityczne wy-
twory wydawały się prawdziwe więc je uruchomiał, zarówno w szamanistycznych
obrzędach, jak i wielkich uroczystych rytuałach z ich pochodami i procesjami.

Konterfekty mitycznych bogów, choćby i najbardziej wspaniałe, nie odbie-
gały jednak daleko od obrazu człowieka, którego Bóg Izraelitów „stworzył na
obraz i podobieństwo swoje”. Nic więc dziwnego, że obok figur boskich w ry-
tuałach religijnych pojawiły się również figury ludzkie, które w następnej ko-
lejności zostały wykorzystane w plastycznym przedstawianiu innych, również
świeckich fabuł.

Do snucia takich przypuszczeń upoważniają nas zachowane okazy idoli
różnych plemion, istniejące w dalszym ciągu w wielu wypadkach już to formie
pierwotnej już to w ich przekształceniach. Zachowały się one w świątecznych
obyczajach niektórych ludów, przy czym wybrane z nich przeszły w ręce dzie-
ci, które je włączyły do ich zabaw, dziedziczonych z pokolenia na pokolenie.
Z pozoru pełnią one rolę zabawowych artefaktów, nie mniej pozwalają dzieciom
wkroczyć również w sferę sacrum, odczuwaną intuicyjnie.

Ich potwierdzenie mamy także w przedstawieniach figur i lalek i towarzy-
szących im metafor. Jedną z najdawniej zapisanych metafor jest ta, która mó-
wi o prowadzeniu lalki przez jej manipulatora. Takie relacje między lalkarzem
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(sutradharą) i lalką (sutraprota) uduchowieni filozofowie indyjscy przyjęli jako
metaforyczny obraz stosunków między Bogiem i człowiekiem. Człowiek zależ-
ny jest całkowicie od swego Stwórcy, tak podsumowali to autorzy czasopisma
„Marg”, kryjący się pod kryptonimami M.R.A. – M.C.:

 
Naturalnie, w filozofii Vedanta metafora Sutradhary otrzymała boską sankcję, ponieważ

Brahma, najwyższy Bóg, jest wszechmocnym i wszechobecnym stwórcą wszystkich żywych istot
oraz pierwszy manipulatorem i aktorem całego teatru świata. Jest on największym Sutradharą.
Człowiek, który odgrywa rolę Sutradhary w sztuce wytworzonej przez ludzi jest odbiciem wiel-
kiego Boga (M.R.A.– M.C. „Marg” 1968: 3).

 
Motyw ten wędrował odtąd poprzez literaturę Azji i Europy. Perski autor

z XII wieku Omar Chayyam pisał:
 
Jesteśmy lalkami, a Niebo naszym lalkarzem.
W rzeczywistości, a nie w metaforze
Gramy na scenie losu
I jeden po drugim wracamy do skrzyni niebytu. (Spies, 1959: 29)
 
Zatem człowiek miałby być sutraprotą, wiszącą na nitkach i zależną od Boga

lub od własnego losu – jakby powiedzieli ateiści. Europejczycy termin sutra-
prota zastąpili lokalnym odpowiednikiem terminu marionetka i uznali, że czło-
wiek jest marionetką w rękach Boga.

Oczywiście droga od religijnych konterfektów do lalkarskich przedstawień
była dość długa i wymagała pośrednictwa świątynnych sług. Niemniej, rzecz
stała się faktem. Figury i lalki teatralne różnego rodzaju przedstawiały w hin-
duskim teatrze misteryjnym zarówno bohaterów wielkiego tematu mitycznego
jakim jest epos Mahabharata zawierający podstawy hinduizmu, jak i stowarzy-
szony z nim wielki poemat dramatyczny Ramayana, podobnie jak statyczne figu-
ry lub lalki teatralne, które przedstawiały chrześcijańską opowieść o narodzeniu
Jezusa Chrystusa. I jedna i druga opowieść zachowały się przez całe wieki i mają
swoje współczesne wizualne odpowiedniki.

Mahabharata i Ramayana obok swych wielkich realizacji aktorskich mają tak-
że znacznie okrojone wersje lalkowe o charakterze folklorystycznym, odgrywa-
ne w zespołach rodzinnych. Historia o narodzeniu Jezusa po jego początkowych
świątynnych reprezentacjach również przeszła w ręce prostego ludu i odpowied-
nio do tego dokonała się w nim znamienna ewolucja w kierunku plebejskiego,
czasem wręcz świeckiego obyczaju, niemniej z zachowaniem podstawowych
atrybutów świętości.
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Dzieje bohaterów Mahabharaty i Narodzenia [historii o narodzeniu Jezusa
– przyp. red.] przekształcone w obyczaj ludowy, mówią o podświadomej po-
trzebie prostych ludzi kontaktów ze sferą sacrum. Takich kontaktów, które
wspomagają człowieka w obliczu zagrożeń świata, bezpośrednio doświadczanych.

Większość takich przedstawień czy działań figurami odbywa się w środo-
wiskach ludzi prostych, zwyczajnych, którzy nie myślą o jakiejkolwiek perfekcji
(profesjonalnej), ale stawiają na kontakt z sacrum oczekując opieki i pomocy
w rozwiązywaniu ich codziennych problemów.

Obok opowieści religijnych człowiek tworzył obrazy świeckiej rzeczywi-
stości i rozwijał je w różnych rodzajach sztuki widowiskowej, w tym także
w teatrze artefaktów materialnych jak maski i lalki. Pierwsze manifestacje tego
rodzaju zachowały jeszcze kontakt z ich religijnymi funkcjami, stopniowo jed-
nak przedstawienia rzeczywistości uzyskały autonomię, tracąc kontakt z rytua-
łem, przekształcając się w jego formę laicką zwaną teatrem. Wszyscy posiadają
tę wiedzę: teatr wywodzi się z rytuału. Ulegał on różnym przemianom: stoso-
wał maski, korzystał z aktorów „z krwi i kości”. Wprowadził na scenę różnego
rodzaju figury i lalki.

Dzieje teatru lalek, tak jak dzieje teatru aktorskiego plasują się między
rytuałem a jego wykorzystaniem jako zabawy i rozrywki. Nie zmienia to jednak
faktu, że teatr jako świat paralelny odzwierciedla aktualne problemy człowieka
i całej ludzkości z jej poszukiwaniami egzystencjalnymi i jej dążeniem do znale-
zienia pełnej, wyczerpującej odpowiedzi. Czy teatr lalek uczestniczy w tych dą-
żeniach? Oczywiście, uczestniczy, ale w sposób dwoisty: poważny i przekorny.

Od najdawniejszych czasów przedstawiał najwspanialsze opowieści z dzie-
jów ludzkości, wskazując na sens ludzkiej egzystencji, tak jak to było m.in.
w japońskim teatrze lalek Bunraku. Z drugiej zaś strony, kwestionował treść
tych opowieści wprowadzając na swój teren największych prześmiewców ludz-
kich działań. Lalkarze przyjęli na siebie rolę ironistów, widzących świat w krzy-
wym zwierciadle: Vidushaka, Pehlevan Kechal, Karaguez, Pulchinella, Punch,
Pietruszka. Wszyscy oni byli wielkimi szydercami (a może terapeutami) wiel-
kich, ale zadufanych w sobie bohaterów od Aleksandra Wielkiego począwszy aż
po idoli naszych czasów. To z pomocą naszych kpiarzy odbywało się społeczne
katharsis rzekomych wartości przywódców ludzkości.

Z upływem czasu przedstawienia lalkowe, przynajmniej w krajach zachod-
nich, upowszechniły się. Stały się ulubionym teatrem baśni przeznaczonych dla
dzieci, a także radowały swym wdziękiem widzów dorosłych. Figura, lalka stała
się ulubienicą widzów w programach rewiowych Teatro dei Piccoli włoskiego
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1 Zapis nazwiska rosyjskiego aktora – Sokolov występuje w bibliografii jako Sokoloff, gdyż
pisał i tworzył w USA (przyp. red.).

artysty Vittorio Podrecci, a nieco później w dobie telewizji zachwycała pub-
liczność całego świata zabawnymi typami zwierzęco-ludzkimi w Muppet Shows
Amerykanina Jima Hensona. Aż w końcu powróciła do swych pradawnych funkcji
w rytuałach Bread and Puppet Theatre Petera Schumanna również z Ameryki.
To wszystko działo się w granicach lalkarstwa profesjonalnego jako wyraz kul-
turowego zwycięstwa lalki.

Po latach ścisłego związku ze sztuką plebejską czy komercyjną lalka stała się
także wielką inspiracją dla intelektualistów. Nosiła bowiem w sobie potencjalne
źródło metafory. Łączyła martwotę artefaktu z ofiarowanym jej życiem. Znaczy-
ło to bardzo wiele w świecie przyczyn i skutków. Powstała niezliczona ilość
wariantów zależności między demiurgiem a jego tworem. Tak jak to było przed
wiekami. Takie jej rozumienie potwierdził Vladimir Sokolov1 [Sokoloff] (aktor, re-
żyser teatru Alexandra Tairowa, a przy tym teoretyk swych lalkarskich działań),
następującymi słowami:

 
Dążąc do artystycznej wolności dla swojej twórczej woli, człowiek wynalazł teatr lalek.

Z pomocą tego odkrycia wyzwolił się z zagrożeń losu, tworząc dla siebie swój własny świat
a także – z pomocą postaci całkowicie od niego zależnych – umocnił swą wolę, swą logikę i swą
estetykę. Krótko mówiąc, stał się małym bogiem w swoim własnym świecie (Sokoloff 1923: 33).

 
Lalka stała się też wzorem aktora w postaci nadmarionety Edwarda Gordona

Craiga, wybitnego artysty okresu modernizmu. Marzenie o nowym typie aktora
kazało Craigowi myśleć o marionetce jako spadkobiercy „kamiennych wizerun-
ków z dawnych świątyń”. Początkowo jednak chciał przywrócić im pierwotne,
„oryginalne” wyobrażenia bogów. Pisał:

 
Kto wie czy lalka nie stanie się wiernym tłumaczem pięknych myśli artysty? Czyż nie wolno

oczekiwać z nadzieją tego dnia, który zwróci nam znowu figurę, czyli symboliczny twór wyko-
nany ręką biegłego artysty, abyśmy odzyskali pojęcie tej „szlachetnej sztuczności”, o której mówi
starożytny pisarz? Wówczas wyzwolilibyśmy się od okrutnego wpływu emocjonalnych wyznań
słabości, których świadkami są co wieczór zebrani w teatrach ludzie i które w nich z kolei wzbu-
dzają te same słabości, jakie aktor objawia na scenie. W tym celu powinniśmy dokładać starań,
by wskrzesić te figury; nie zadawalając się lalką, musimy stworzyć nadmarionetę (Craig 1964: 85).

 
Poszukiwania nowego aktora o wartościach transcendentnych trwały przez

cały dwudziesty wiek. Pewne idee w tym względzie wniósł polski artysta Ta-
deusz Kantor, który lalkę utożsamiał z manekinem jako znakiem odwrotności
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życia. Potwierdzenie tego znajdujemy w jego znanym manifeście artystycznym
Teatr Śmierci, w którym pisał:

 
Nie sądzę, aby MANEKIN (lub FIGURA WOSKOWA) mógł zastąpić ŻYWEGO AKTORA, jak to

chciał Kleist i Craig. Byłoby to zbyt łatwe i naiwne. Staram się określić motywy i przeznaczenie
tego niezwykłego tworu, który nagle pojawił się w moich myślach i ideach. Jego pojawienie
zgadza się z moim przekonaniem, coraz mocniejszym, że życie można wyrazić w sztuce jedy-
nie poprzez brak życia, przez odwołanie się do ŚMIERCI, przez POZORY, przez PUSTKĘ i brak
PRZEKAZU (Kantor 1975: 5).

 
Otóż zgodnie z europejską tradycją językową „manekin” jest uznawany za

model anatomiczny. Kantor nadał mu nowe znaczenie jako sobowtóra żywe-
go człowieka, stanowiącego zaprzeczenie jego istnienia jako figury bez życia.
W konsekwencji tego, w swojej praktyce teatralnej posługiwał się aktorami, ale
niektórych, w razie potrzeby, wyposażał w manekiny, które stanowiły ich śmier-
telny konterfekt. Rzeczywistość znów sięgała po transcendentny komentarz do
swego istnienia.

Historia lalek, figur, manekinów jest niezwykle bogata. Człowiek przypisy-
wał im wiele różnorodnych funkcji: poznawczych, estetycznych, dydaktycznych,
rozrywkowych. W ostatnich czasach zajmując się psychologią sztuki odkrył tak-
że, że mogą one pełnić funkcje terapeutyczne. Nie tyle odkrył, ile sformułował
swoje terapeutyczne obserwacje w sposób naukowy. Z tych funkcji terapeutycz-
nych korzystał przecież człowiek w sposób podświadomy tworząc z ich pomo-
cą od najdawniejszych czasów pola gry społecznej we wspominanych światach
paralelnych.

Oczywiście, światy paralelne jako teren naszych gier z rzeczywistością od-
nosi się do wszystkich rodzajów sztuki, ale jak się zdaje nasze „ja” w sposób
najpełniejszy identyfikuje się z naszym własnym wyobrażeniem w postaci
teatralnej lalki.

Figura, lalka nie jest tylko instrumentem artysty lalkarza, ale obrazem
rzeczywistości. Należy do świata paralelnego i jako taka jest źródłem naszych
egzystencjalnych doświadczeń. To one mogą nam odpowiedzieć na podstawo-
we pytania dotyczące naszej egzystencji. To one w drodze gry społecznej mogą
nam ułatwić znalezienie odpowiedzi na nękające nas problemy.

Odczuwają to najbardziej zwyczajni ludzie, którzy grę z lalką podejmują
w sposób spontaniczny. Na świecie są ich miliony. Dziś w tym dziele wspoma-
gają ich specjaliści – pedagodzy i psycholodzy, którzy rozumieją dobroczynne
działanie gry z lalką.
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Ich wierność lalce ma charakter niezwykle trwały. O ile artyści – profesjo-
naliści kierują się rozmaitymi modami i wiecznie gonią za nowymi środkami
wyrazowymi, i tylko w chwilach wyczerpania siły tych środków odwołują się
do lalki, by odświeżyć swe twórcze siły, o tyle zwykły człowiek, a szczególnie
dziecko – widzi w lalce partnera, którego nic nie może zastąpić.
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red. Paulina Marchlik

Żeby być wolnym człowiekiem, należy dbać o wolność innych
(Станиславский 1960: 578)1.
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2 Zob. Moskiewski Artystyczny Teatr Akademicki. Encyklopedia PWN. Dostępny na: http://
encyklopedia.pwn.pl/haslo/Moskiewski-Artystyczny-Teatr-Akademicki;3943703.html (otwarty
17 września 2015).

Przez całe życie Stanisławskiego czerwoną nicią przewija się
marzenie o świadomym aktorze, aktorze-twórcy, który potrafi
samodzielnie zinterpretować sztukę i aktywnie działać w oko-
licznościach założonych (Кнебель 1982: 7).

U schyłku XIX wieku Konstantin Stanisławski (wł. Aleksiejew) (1863–1938)
– aktor i reżyser, a przede wszystkim twórca „systemu” kształcenia aktora,
wraz z Władimirem Niemirowiczem-Danczenką również reżyserem, pedagogiem
teatralnym i teoretykiem sceny, założyli w Moskwie Teatr Artystyczny Ogólnie
Dostępny2. Wydarzenie to zapoczątkowało reformę rosyjskiego teatru i przyczy-
niło się do rewolucji w obrębie pedagogiki scenicznej. Konstantin Stanisławski,
który w rezultacie wieloletnich artystyczno-pedagogicznych poszukiwań doszedł
do wniosku, że: „Jedynym królem i władcą sceny jest utalentowany aktor”
(Stanisławski 1954a: 432), w centrum uwagi swojego „systemu” postawił ucz-
nia-aktora. Autor Pracy aktora nad sobą (Stanisławski 1954b) stworzył warunki,
w których młody człowiek mógł w pełni rozwinąć skrzydła swojego talentu.
W grudniu 1908 r., podczas pracy nad Rewizorem Nikołaja Gogola w reżyserii
K. Stanisławskiego, W. Niemirowicz-Danczenko pisał:

 
Wydaje się, że jeszcze ani razu do tej pory w Teatrze Artystycznym sztuka nie została

w takim stopniu oddana w ręce aktorów. Stanisławski z reżysera, kim był przede wszystkim,
na przykład pracując nad „Niebieskim ptakiem” [Maeterlincka – przyp. aut.]”, w tym przypadku
przemienił się w nauczyciela (Станиславский 1957: 13).

 
Jednym z dylematów kształcenia stymulującym pracę K. Stanisławskiego

nad „systemem” była kwestia wolności tworzenia. Reformator pedagogiki tea-
tralnej, prowadząc badania dotyczące pracy aktora nad sobą i nad rolą, doszedł
do wniosku, że pozbawienie młodego artysty możliwości wyrażenia własnego
zdania twórczego w okolicznościach sceny, zamiast inspirować jego wrodzone
źródło kreatywności i kształtować jego osobowość artystyczną, blokuje wyob-
raźnię, intuicję twórczą i prowadzi do pasywności w działaniach scenicznych.
Ten aspekt, kluczowy dla wychowania osobowości obdarzonej zdolnościami ak-
torskimi, nadal jest aktualny i podejmowany w rozważaniach pedagogów tea-
tralnych zza naszej wschodniej granicy. Tak na przykład Aleksandr Szwederskij,
widząc błędy w kształceniu aktora, pisał: 
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(...) talent rozwija się i kształtuje tylko w warunkach, sprzyjających indywidualnemu roz-
wojowi osobowości. Warunki te określają, że wszystko powinno być podporządkowane takiej
organizacji procesu kształcenia, jego spójności, w której by wszystkie przedmioty stymulowa-
ły potencjał twórczy i budziłyby siły duchowe, potrzebę twórczości; gdzie metodyka kształce-
nia każdego z przedmiotów wykluczałaby pasywne przyswajanie gotowej wiedzy, wywodów
i punktów widzenia (Шведерский 1992: 67–75).

 
Należy przypomnieć, że początki działalności reżyserskiej K. Stanisławskie-

go nosiły wręcz apodyktyczny charakter i dopiero wnikliwe badania w obrębie
pedagogiki teatralnej, niepozbawione błędów, do których autor Mojego życia
w sztuce sam się przyznawał (Stanisławski 1954a: 261), przywiodły wielkiego
Rosjanina do wprowadzenia istotnych zmian w relacjach reżyser-aktor.

Rozmawiając ze słuchaczami Studia przy Teatrze Wielkim, K. Stanisławski
zwrócił uwagę na brak zrozumienia, na czym powinna polegać twórcza praca
reżysera z aktorem:

 
Bardzo często reżyser dramatyczny przychodzi do opery i wystawia spektakl; ale cóż

takiego on wystawia? On wystawia przede wszystkim „siebie”.
On jakoś tak czy siak, lepiej lub gorzej, zapoznał się z muzyką, dogadał się ze scenogra-

fem i rozpoczął próby z żywymi siłami teatru, wybrawszy to, co przypadło mu gustu na pierwszy
rzut oka, albo z trudem przyjął to, co mu zaproponowano, nie zapoznawszy się z ludźmi z in-
dywidualnością każdego z nich.

Żywe klejnoty – serca ludzi – nie istnieją dla niego, harmonia każdego z nich z osobna,
wyjątkowość artystyczna każdego z nich przechodzą obok niego niezauważone, on ich nie wi-
dzi, ponieważ nie wie, czym jest harmonia w nim samym i nigdy nie myślał o niej, przystępując
do pracy. Jakoś tak wymamrotał swoje propozycje aktorom, jakoś tak  o n i  podnieśli te okru-
chy cudzej duszy, cudzej woli i na dobre stłumili kaskadę swojej intuicji, swojej twórczości
(Гуревич 1939: 25–26).

 
Osobom, które scenie przyglądają się z pozycji widza, zazwyczaj obojętne

jest, jaką metodą spektakl został przygotowany i w jaki sposób aktor pracował
nad rolą. Publiczność interesuje przede wszystkim rezultat, ale dla pedagogiki
teatralnej pytanie o rozwój osobowości twórczej artysty w złożonym procesie
twórczym, jakim powinna być praca nad sobą, nad rolą i spektaklem, jest
kardynalnym znakiem zapytania. Jest pytaniem o istotę kształcenia artysty dra-
matycznego, a właściwie wychowania, a nade wszystko pytaniem o jego życie
w sztuce. Powyższa kwestia stała się inspiracją do prześledzenia lejtmotywu
wolności tworzenia w artystyczno-pedagogicznych poszukiwaniach autora Pracy
aktora nad sobą.

Przyglądając się edukacyjnym ideom twórcy „systemu”, a także jego biogra-
fii, można zauważyć, że dążenia K. Stanisławskiego – nauczyciela były zbieżne
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3 Pod pojęciem „szkoła Stanisławskiego”, jak pisał Władimir Prokofjew we wstępie do książki
Gieorgija Kristi Воспитание актёра школы Станиславского, rozumiemy nie jakąś konkretną
placówkę edukacyjną – rosyjską czy radziecką szkołę teatralną, a nurt w sztuce teatralnej, który
jest związany z „systemem” Stanisławskiego i najlepszymi tradycjami MChAT-u (zob. Кристи
1978: 12).

4 Siergiej Władimirowicz Aleksiejew, ojciec K. Stanisławskiego, słynął między innymi ze swojej
działalności charytatywnej. Budował szpitale, przytułki dla bezdomnych, bezrobotnych i sierot.
Altruistyczna postawa S. Aleksiejewa wyrażona została również w zorganizowanej przez niego
zbiórce na rzecz poszkodowanych i rodzin ofiar wojny rosyjsko-tureckiej, w której zebrano milion
rubli (Соловьева 1985: 7).

z wiodącymi koncepcjami dydaktyczno-wychowawczymi, kształtującymi się na
przełomie XIX i XX wieku. Wspólny mianownik widoczny jest na przykład
w spojrzeniu twórców Nowego Wychowania – entuzjastów procesu, w któ-
rym dziecko powinno być aktywnym podmiotem edukacji (Wolter 2014: 47).
„System” K. Stanisławskiego stwarza nie tylko grunt do kształtowania w przy-
szłym aktorze twórczych postaw. Szkołę Stanisławskiego3 jak najbardziej moż-
na nazwać „szkołą aktywną”, liczącą się z potrzebami każdej indywidualności,
szkołą cierpliwą, wyrozumiałą, szkołą budującą atmosferę nauki przychylną
procesowi twórczemu. Miejscem, w którym przyszły aktor będzie mógł zreali-
zować swoje pasje i aspiracje.

Znaczny wpływ na kształtowanie się pedagogicznych poglądów K. Stani-
sławskiego miał dom rodzinny, a także wartości, którym hołdowali jego bliscy.
Wychowany w rodzinie prawosławnej, w domu bogatych kupców i fabrykan-
tów – znanych moskiewskich altruistów4, K. Stanisławski dorastał otoczony mi-
łością rodzicielską. Galina Brodska, opisując młodość przyszłego reformatora sce-
ny, zwróciła uwagę, że K. Stanisławski dojrzewał jako wolny człowiek (Бродская
2000: 45). Być może zatem, warto spojrzeć – na duchowe fundamenty „syste-
mu”, w których znajdujemy między innymi etykę (miłość bliźniego i ideę wol-
nej woli) – spostrzeganą przez pryzmat chrześcijańskich zasad wychowania,
które K. Stanisławski wyniósł z domu.

Potrzeba reformy kształcenia zrodziła się u K. Stanisławskiego między in-
nymi z głębokiego rozczarowania szkołą, jakiego doświadczył, będąc uczniem
jednego z moskiewskich gimnazjów. Twórca „elementarnej gramatyki sztuki
dramatycznej” problemy ówczesnej szkoły opisał w autobiografii Moje życie
w sztuce, którą Inna Sołowjowa i Wiera Szitowa (autorki biografii mistrza),
określiły „mianem powieści o wychowaniu, powieści o samowychowaniu ar-
tysty” (Соловьева 1985: 22). W wymienionej tu publikacji, w rozdziale Nauka
(Stanisławski 1954a: 97–101), krytykując jednego ze swoich nauczycieli, Sta-
nisławski pisał: „(...) wy jeszcze nie umiecie czynić dziecięcych lat szkolnych
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czymś, co się przez całe życie wspomina jak radosny sen, a nie jak kator-
gę, o której się myśli jak o dręczącym koszmarze” (Stanisławski 1954a: 100).
W tym samym rozdziale znajdujemy i inne słowa świadczące o cierpieniu Kosti
i jego rówieśników: „(...) nienawiść za ten sposób karania, za gnębienie dziecka,
żyje dotychczas w mojej duszy i nie zapomnę o tym do śmierci”. Czytając
powyższe słowa rodzi się współczucie, nie tylko wobec wszystkich uczniów
cierpiących z powodu szkoły, ale również wobec tej szczególnej młodzieży
– teatralnej, jakże ufnej, wrażliwej i kruchej, która naukę sztuki aktorskiej
przypłaciła łzami i strachem względem tych, którzy stanęli po „przeciwnej stro-
nie sceny”.

W przypadku Stanisławskiego młodzieńcze cierpienia nie obróciły się
w nienawiść, czy też w chęć zemsty na kolejnych pokoleniach uczniów, ale
potrzebą stworzenia takiej szkoły, w której młodzież teatralna otoczona zo-
stanie najwyższą uwagą, szacunkiem i miłością. Będąc dojrzałym artystą, Stani-
sławski ujął wzorcowe relacje między nauczycielem i uczniem w następujących
słowach:

 
Nauczyciel powinien oddawać swoje siły wszystkim – nie tylko podczas zajęć ze sztuki,

powinien tworzyć atmosferę czystej pracy, by uczeń rósł we wszystkich sferach swojego rozwoju
jak nieustająca ewolucja, jak życie rozwijających się pąków kwiatów. Jeśli ogrodnik nie uchroni
ich przed palącym słońcem – zostaną spalone i zginą, jeśli nie okryje ich przed mrożącą rosą
– zamarzną, jeśli nie schowa ich przed gradem – zostaną okaleczone itd. Nie tylko miłość i urok
osobisty nauczyciela powinny pomagać  k a ż d e m u  w samodoskonaleniu, ale atmosfera praw-
dy i prostoty powinna zburzyć wszystkie przeszkody umownego podziału tak, by nikt się nie
wstydził podejść do nauczyciela z pytaniami, czy też z wątpliwościami, żeby całe życie słucha-
cza mogło znaleźć w sercu nauczyciela odzew i radę jako równemu jemu, ale mądrzejszemu
od niego w swym doświadczeniu (Гуревич 1939: 72).

 
Niekwestionowany wpływ na kształtowanie się idei pedagogicznych K. Sta-

nisławskiego, w tym przekazanie inwencji twórczej młodzieży teatralnej mieli
bliscy współpracownicy autora Pracy aktora nad sobą. Tak na przykład Jewgie-
nij Wachtangow – niezapomniany aktor, reżyser i pedagog teatralny, twierdził,
że w szkołach teatralnych powinno się wychowywać przyszłych aktorów, a nie
kształcić, jak to było przyjęte za jego czasów. Propagując idee autora Pracy
aktora nad sobą, Wachtangow mówił: „Celem «systemu» K.S. Stanisławskiego
jest wychowywanie. Wychowanie poprzez kształtowanie w uczniach umie-
jętności i cech, które pozwolą im wyzwolić i rozwinąć twórczą osobowość”
(Херсонский 1940).

Spośród wielu twórców teatru rosyjskiego – reformatorów sceny szkol-
nej, których wszystkich nie sposób wymienić, wyróżnić należy osobę Leopolda
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Sulerżyckiego – człowieka, którego, jak wspominał J. Wachtangow, kochali wszy-
scy wychowankowie Pierwszego Studia Moskiewskiego Teatru Artystycznego
– MChT (Osińska 2008: 53). Wybitny pedagog teatralny, obdarzony unikato-
wym darem nauczania, w sposób szczególny dbał o harmonię w pracy reżysera-
-nauczyciela z aktorem. Twierdził, że tam, gdzie dochodzi do unicestwienia
twórczej osobowości, nie może być mowy o harmonii w sztuce (Сулержицкий
1970: 321). To credo pedagogiki teatralnej, wyrażające się w szacunku wzglę-
dem twórczej wypowiedzi młodego człowieka, stawiającego swoje pierwsze kro-
ki na szkolnej scenie, znajdujemy również w pedagogice K. Stanisławskiego.
W Moim życiu w sztuce twórca „systemu” z najwyższym szacunkiem wspomi-
nał L. Sulerżyckiego i jego lekcje pedagogiki wielkiego serca i dobrego humoru
(Stanisławski 1954a: 390).

Przyglądając się historii rosyjskiej pedagogiki teatralnej, można zauważyć,
że do czasu reformy teatru przełomu XIX i XX wieku w szkole sztuki drama-
tycznej mało było wolności w tworzeniu i niewiele miejsca zajmowała w niej
inicjatywa ucznia (Toporkow 2007: 29–30). Konstantin Stanisławski, charak-
teryzując naukę w szkole teatralnej, określił ją jako przekazywanie sztamp
aktorskich i skupienie się na uczeniu, w jaki sposób grać tę czy inną rolę
(Stanisławski 1954a: 133). Autor „systemu” kształcenia aktora, krytykując starą
szkołę, pisał:

 
Uczono recytować, podrzucając ton, grać zaś przy pomocy pokazywania, w skutek czego

każdy z nas przede wszystkim kopiował swoich nauczycieli. Uczniowie recytowali niezwykle
dokładnie, z zachowaniem interpunkcji oraz wszystkich prawideł gramatycznych i wszyscy byli
podobni do siebie w formie zewnętrznej, która niby mundur pokrywała wewnętrzną istotę
człowieka (Stanisławski 1954a: 134).

 
Tak podsumował K. Stanisławski edukację teatralną drugiej połowy XIX wie-

ku. W celu ukazania aktualności problemu, jakim jest deficyt wolności w działa-
niach studentów w przestrzeni szkolnej sceny, przytoczmy słowa kontynuatora
myśli K. Stanisławskiego. Lew Dodin kryzysu w pedagogice teatralnej upatru-
je w braku wolności w obrębie sztuki aktorskiej. Wybitny pedagog wysuwa za-
strzeżenia wobec szkoły teatralnej, że w jej murach zajmują się plastyką ciała
aktora, wypracowują wszelakie nawyki ruchowe, pracują nad głosem oraz
w pewnym stopniu szkolą nawyki emocjonalne, a w tym samym czasie, sukce-
sywnie „kostnieje” osobowość studenta, który przecież stara się nauczyć, jak
zostać artystą. Zagrożenie jest wielkie, bowiem w przypadku takiego kształce-
nia dochodzi do zagipsowania „ja” artysty, przed czym ostrzega L. Dodin. Z ta-
ką edukacją światowej sławy reżyser spotyka się niestety nie tylko w Rosji, ale
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i na całym świecie (Фильштинский i in. 2001: 4). W publikacji Путешествие
без конца. Диалоги с миром L. Dodin, zaledwie kilka lat temu pisał:

 
Wśród abiturientów i studentów instytutów teatralnych z reguły jest bardzo wielu zdolnych

ludzi. Wśród absolwentów – o wiele mniej. Ponieważ uczą ich czegokolwiek, zamiast tego, co
jest najważniejsze. Uczą kuglarstwa, a nie artystycznego postrzegania świata. Uczą jak grać, a nie
jak tworzyć (Додин 2009: 429).

 
Powyższe słowa uświadamiają, że problem wolności tworzenia w przestrze-

ni szkolnej sceny nadal w Rosji istnieje, jest aktualny i wykracza daleko poza
granice kształcenia w zakresie rzemiosła aktorskiego, a sięga procesu wycho-
wania w sztuce i umiejętności życia w niej.

Powracając do źródła formowania się takiego rozumienia edukacji artysty
dramatycznego, przypomnijmy, że K. Stanisławski na początku swojej karie-
ry reżyserskiej uważany był przez wielu ludzi współczesnego mu teatru za
despotycznego inscenizatora, który z góry narzucał aktorowi mise en scène’y
(Радищева 1997: 62) i kreował za niego najdrobniejsze gesty postaci scenicz-
nej (Полякова 1972: 106–107). W Moim życiu w sztuce czytamy:

 
Ja sam przyznaję się do winy – posiłkowałem się w dalszym ciągu uproszczonymi środkami

reżyserskimi, to znaczy pisałem w gabinecie scenariusz i sam grałem wszystkie role, aby mło-
dzi aktorzy naśladowali mnie, póki to, co pożyczą ode mnie, nie przeniknie ich i nie zjednoczy
się z nimi. Co robić? Nie umiałem uczyć innych, umiałem tylko grać, i to intuicyjnie, bez szkoły,
bez dyscypliny. Przynosiłem do teatru pełen worek wszelkiego rodzaju prób, pomysłów, metod,
które leżały w nieładzie, nie uporządkowane, nie usystematyzowane i nie pozostawało mi nic
innego, jak sięgnąć ręką do tego worka i wyciągnąć zeń co popadnie (Stanisławski 1954a: 261).

 
Z biegiem lat reformator pedagogiki teatralnej zmienił jednak zdanie,

przekazując aktorom inicjatywę twórczą. Autorzy wstępu do czwartego tomu
Dzieł zebranych K. Stanisławskiego (Станиславский 1957: 5–63) – Gieorgij Kristi
i Władimir Prokofjew zwrócili uwagę, że K. Stanisławski, prowadząc poszuki-
wania w zakresie pracy nad rolą i nad spektaklem, poddał krytyce formę pracy,
którą sam wcześniej stosował. Polegała ona na tym, że reżyser przed rozpo-
częciem prób, pisał partyturę spektaklu. I to w głównej mierze inscenizator
proponował aktorowi gotową zewnętrzną formę i wewnętrzny psychologicz-
ny rysunek roli. Opisana metoda pracy nad spektaklem sprawiała, że aktorzy
grali obrazy i uczucia, a celem jej było przedstawienie rezultatów sztuki.
K. Stanisławskiego zrozumiał, że powodem utraty przez aktorów inicjatywy
twórczej i samodzielności jest opisana forma pracy, w efekcie której aktorzy
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stawali się przede wszystkim wykonawcami woli reżysera-dyktatora (Стани-
славский 1957: 14). W kontynuacji swoich wywodów badacze podkreślili:

 
Stanisławski zrozumiał, że prawdziwa twórczość aktorska wymaga wolności w wyrażaniu

własnego zdania twórczego. Dla zrealizowania nowych założeń w praktyce potrzebny był nie
reżyser-dyktator, narzucający aktorom swoje własne pomysły – rezultaty własnej twórczości,
a reżyser-pedagog, uważny przyjaciel i pomocnik aktora (Станиславский 1957: 15).

 
Powróćmy jednak do początków XX wieku, kiedy krystalizowały się zasad-

nicze tezy myśli pedagogicznej K. Stanisławskiego. Pierwsze dwudziestolecie
minionego wieku charakteryzował w Rosji bujny rozkwit edukacji teatralnej.
W tym czasie, głównie w Moskwie, powstawały liczne studia (Osińska: 1997), la-
boratoria, szkoły aktorskie i wszelakie koła teatralne (Stanisławski 1954a: 411).
Wiele z nich czerpało inspiracje z idei pedagogicznych K. Stanisławskiego, ale,
niestety, w większości były to placówki propagujące przestarzały model kształ-
cenia, gdzie o wolności tworzenia nie mogło być mowy. Krytykując metody, ja-
kie stosowane były w ówczesnych szkołach, Stanisławski zaznaczał:

 
Powstała istna mania szkolenia. Każdy aktor bezwzględnie posiadać musiał swoje własne

studio i swą własną metodę szkolenia. Prawdziwi aktorzy nie robili tego, współpracując z ki-
nem i występując na koncertach, ale właśnie mniej zdolni wzięli się do nauczania. Rezultaty
zrozumiałe. Wiele młodych, świeżych talentów zmarnowano, wpajając w nie oklepaną rutynę
marnych rzemieślników (Stanisławski 1954a: 411).

 
Problemem, z jakim w tamtych czasach należało się zmierzyć, był dyletan-

tyzm pedagogiczny. Za czasów Stanisławskiego aktorstwa często uczyły osoby,
które nie posiadały odpowiedniego przygotowania pedagogicznego. W takiej
klasie aktorskiej uczeń mógł czuć się niczym królik doświadczalny w rękach
nauczyciela eksperymentatora.

W rosyjskiej szkole teatralnej znaleźliśmy jeszcze inne zagrożenie, nie
mniej niebezpieczne niż nauka u aktorów, którzy starają się przekazać swoim
podopiecznym wiedzę o sztuce aktorskiej według pseudopedagogicznych za-
biegów, opartych na metodzie: „rób tak, jak ja!” (Stanisławski 1954a: 134–135).
Taka forma edukacji nie ma nic wspólnego z nauką, jaką pozostawił potomnym
K. Stanisławski. Niebezpieczeństwem jest poddanie się woli reżysera i jego
koncepcji. W takim przypadku dochodzi do pomyłki, polegającej na mylnym
rozumowaniu, że pedagog teatralny i reżyser to ta sama profesja. W rozumie-
niu szkoły, kształcącej w oparciu o ideały sztuki aktorskiej określone przez
K. Stanisławskiego, celem mistrza sztuki aktorskiej jest nauczenie ucznia życia
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na scenie – organicznego psychofizycznego działania w jej przestrzeni, jak
również przekazanie wiedzy, dotyczącej pracy aktora nad rolą i nad sobą, co
niekoniecznie musi wchodzić w kompetencje reżysera.

Warto również zwrócić uwagę na definicję pojęcia „reżyser”, którą W. Nie-
mirowicz-Danczenko wprowadził do słownika teatru bez mała sto lat temu,
ponieważ w niej zawarte są wskazówki, dotyczące roli reżysera w teatrze.
Pedagog teatralny uważał, że reżyser powinien funkcjonować w przestrzeni
sceny jako: reżyser – osoba wyjaśniająca, pomagająca aktorowi w pracy nad
rolą, czyli reżyser – aktor i pedagog, następnie zaś jako reżyser – lustro aktora,
który odzwierciedla indywidualne charakterystyki artysty dramatycznego i do-
piero po trzecie, reżyser – organizator spektaklu (Попов 1979: 317). Nato-
miast często w teatrze, nie tylko rosyjskim, od reżysera wymaga się przede
wszystkim umiejętności skonstruowania widowiska teatralnego i ukierunko-
wania aktora na wykreowanie takiej postaci, która wpisze się w stylistykę je-
go spektaklu.

Bywa, że priorytetem edukacji w obrębie sceny staje się przekazywanie
wiedzy o charakterze rzemieślniczym, a co za tym idzie – dążenie za wszelką
cenę do rezultatu – egzaminu, czy też rezultatu – spektaklu dyplomowego.
W takim przypadku mamy do czynienia z tzw. pedagogiką rezultatu, której
adwersarzem był K. Stanisławski. Natomiast celem najwyższym twórczego proce-
su pedagogicznego według twórcy „systemu” jest wychowanie takiej twórczej
osobowości, która w przyszłości stanie się podstawą świadomie tworzącego
artysty, umiejącego wniknąć zarówno w psychikę postaci scenicznej, jak i oso-
by, która potrafi samodzielnie rozszyfrować mechanizmy fizycznej strony roli.

Powracając do tematu pracy reżysera z młodym aktorem, zwróćmy uwagę
na to, że wizja inscenizatora często bywa niezwykle błyskotliwa, tryska feerią
pomysłów. Student w takiej oprawie scenicznej prezentuje się nad wyraz
efektownie. Natomiast identycznie jak w przypadku nauczyciela-aktora, tak
i w tym – nauczyciel-reżyser zajmuje się pedagogiką rezultatu, narzucając stu-
dentowi własne pomysły artystyczne.

Podporządkowanie się woli reżysera, jak uważał Nikołaj Demidow, nie
sprzyja rozwojowi twórczej osobowości. Pedagog teatralny, interpretator myśli
autora „systemu” i współpracownik K. Stanisławskiego, widząc błędy w kształ-
ceniu aktora, alarmował, że w szkołach teatralnych ćwiczenia z aktorstwa pro-
wadzą również reżyserzy i zamiast tego, by szukać sposobów, które pomogą
odkryć indywidualny dar artysty-aktora i rozwinąć jego zdolności, kontynuują
swoją pracę, czyli reżyserują etiudy, sceny, wodewile czy też całe sztuki.
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5 W marcu 1935 r. zostało otwarte Studio Operowo-Dramatyczne im. K.S. Stanisławskiego.
Było to ostatnie eksperymentalne laboratorium prowadzone przez autora Mojego życia w sztu-
ce. Zob. Станиславский репетирует. Сборник сост., red. И.Н. Виноградская, Москва 2000,
s. 356.

Konkludując, N. Demidow stwierdził, że reżyserzy zamiast pracować nad ma-
teriałem, jakim jest aktor, pracują nad spektaklem (Демидов 1995: 15). Zwróć-
my uwagę na jeszcze jeden aspekt wypowiedzi pedagoga, który podkreślił, że
w takim sposobie pracy z uczniem kryje się przyczyna wielu błędów popełnia-
nych w szkołach teatralnych. Głównym z nich, według N. Demidowa, jest brak
zrozumienia tego, czym są zdolności i talent aktorski i jak uczeń powinien je
rozwijać (Демидов 1995: 15). Badacz podsumował swoje rozmyślania, doty-
czące kształcenia aktora i reżysera według zasad K. Stanisławskiego, następują-
cymi słowami: „Jeśli aktor zostanie wykształcony ze skłonnością i gotowością
do twórczości, a nie tylko do tego, by wykonywać polecenia reżysera – trzeba,
żeby reżyser potrafił wykorzystać twórcze możliwość aktora, a nie żeby je gasił”
(Демидов 1995: 15). Powyższe wywody sprowokowały reżysera do stosowa-
nia w swojej praktyce pedagogicznej „techniki etiudowej” (Демидов 2004: 15),
będącej swoistego rodzaju kamertonem w sztuce wychowania aktora.

W rezultacie wieloletnich badań, K. Stanisławski zrezygnował z prac nad
spektaklem, w których najważniejszym było przygotowanie zewnętrznej strony
widowiska (światła, dźwięku, mise en scène’, itp.), a skupił się na motywowaniu
aktora do intensywnej pracy jego wyobraźni i samodzielności w poszukiwa-
niach prawdy w działaniach psychofizycznych postaci scenicznej. W ostatnich
latach działalności pedagogicznej, pracując z młodzieżą w Studiu Operowo-
-Dramatycznym im. K.S. Stanisławskiego5, autor Pracy aktora nad rolą zwracał
dużą uwagę na rozwój osobowości artysty dramatycznego. Warto przypomnieć,
że reformator sceny i jego współpracownicy inspirowali uczniów do samodziel-
ności i kreatywności w pracy scenicznej. „Twórcami ćwiczeń i etiud powinni
byli być sami słuchacze; od samego początku Konstantin Siergiejewicz włączał
ich do procesu twórczego, budząc w nich samodzielnych artystów”, podkreśla-
ła autorka biografii mistrza Irina Winogradska (Виноградская 2000: 359).

Artystyczno-pedagogicznych oczekiwań K. Stanisławskiego nie spełniał
również etap pracy nad spektaklem i nad rolą, podczas którego artyści, siedząc
przy stole, zapoznawali się z koncepcją reżysera Taka forma przygotowania
spektaklu była oczywiście bardzo wygodna dla aktorów. Podczas kilku mie-
sięcy trwania tego rodzaju prób, reżyser – K. Stanisławski wyjaśniał artystom
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nie tylko niuanse związane z wymaganymi okolicznościami danej sztuki, ale
również budował przed aktorami wizję poszczególnych ról. W powyższym
sposobie pracy nad spektaklem, cała odpowiedzialność spadała oczywiście na
reżysera. Maria Knebel pisała: „Bywa i tak, że reżyser od samego początku
opowiada o swoim zamyśle, epoce, o stylu utworu. Mówi o słusznych spra-
wach, wydaje mu się, że pomaga aktorowi, a w rzeczywistości, ponieważ jego
słowa padają na nieprzygotowany grunt, stają się niepotrzebnym ciężarem”
(Кнебель 1982: 8).

Kolejne spostrzeżenie K. Stanisławskiego rzucało światło na inny jeszcze
problem wyłaniający się na linii reżyser – aktor. Im bardziej ten pierwszy był
aktywny podczas prób, tym bardziej artysta dramatyczny stawał się bierny
(Кнебель 1976: 330). Wniosek ten doprowadził do tego, że K. Stanisławski
wypowiedział wojnę pasywności aktora, co wcale nie spotkało się ze zrozu-
mieniem aktorów. Twierdzili oni, że nie pojmują, do czego mają  służyć zmiany
w sposobie pracy nad rolą, skoro rezultaty ich twórczości są tak wspaniałe,
a co najważniejsze docenione niemal przez całą Europę. Konflikt nasilił się do
tego stopnia, że K. Stanisławski zamykał się w swojej garderobie, miesiącami
w niej przesiadywał, milczał i w samotności prowadził eksperymenty i badania
nad naturą gry aktorskiej (Stanisławski 1954a: 384).

Następną przyczyną, która wpłynęła na K. Stanisławskiego, by zreformował
metodę pracy nad rolą, był jeszcze inny rodzaj pasywności aktora, związany
z biernością jego ciała podczas prób. Konstantin Stanisławski, który badał fizycz-
ną naturę człowieka, nie raz sięgał do rezultatów odkryć współczesnych mu
fizjologów (Zaorska 2012: 249). Te poszukiwania doprowadziły go do wniosku,
że pierwiastek psychiczny i fizyczny zarówno w życiu, jak i w okolicznościach
sceny są nierozerwalne. To spostrzeżenie sprawiło, że zminimalizowano ilość
prób stolikowych i przesunięto uwagę na takie badania w zakresie roli, w któ-
rych jednocześnie funkcjonowałby cały psychofizyczny organizm aktora. Maria
Knebel, przekonując do pracy omawianą metodą, podkreślała: „Teraz analizuje
nie tylko mózg, ale cały organizm człowieka – jego ciało, jego emocje, jego
intuicja. Cała bogata natura człowieka wciągnięta została do procesu analizy.
Praca mózgu od razu jest kontrolowana i sprawdzana całym organizmem, całym
ciałem” (Кнебель 1976: 329). Maria Knebel, badając metodę analizy sztuki i ro-
li w działaniu, doszła do wniosku, że jest ona prosta, jak wszystkie genialne
odkrycia (Кнебель 1976: 328).

Zwątpienie w sens metody, która nie spełniła pedagogicznych oczeki-
wań reformatora teatru, dało początek poszukiwaniom materializującym się
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w przestrzeni sceny w postaci etiud. Nowy sposób, M. Knebel – spadkobier-
czyni myśli pedagogicznej K. Stanisławskiego, sformułowała już po śmierci swo-
jego mistrza (Фильштынский 2006: 66) i określiła mianem „metody analizy
sztuki i roli w działaniu” (ros. метод действенного анализа пьесы и роли).
Powyższej formie pracy, co wielokrotnie podkreślała M. Knebel w swoich pub-
likacjach (Кнебель 1967: 549), (Кнебель 1976: 196), (Кнебель 1982: 4), K. Sta-
nisławski poświęcił ostatnie lata swojej pracy. Badając biografię artystyczną
reformatora pedagogiki teatralnej zauważamy, że nie były to jego pierwsze
eksperymenty z etiudą. Ten sposób pracy K. Stanisławski wykorzystywał znacz-
nie wcześniej w swoich działaniach scenicznych (Фильштынский 2006: 71).
Jak uważa M. Knebel, metoda, o której mowa, jest organicznie związana z cało-
kształtem scenicznych i pedagogicznych dokonań K. Stanisławskiego i w sposób
naturalny wyłania się z niego (Кнебель 1982: 3).

Ostatnie lata pracy wielkiego Rosjanina charakteryzowała intensywna dzia-
łalność o charakterze naukowo-pedagogicznym, będąca często kontynuacją prac
nad rozpoczętymi wcześniej poszukiwaniami. Wtedy właśnie czasie rozwijała
się idea analizy sztuki i roli w działaniu. Ten okres życia twórcy „systemu”
to prężne badania nad potencjałem najbardziej rozpowszechnionej meto-
dy Stanisławskiego, określanej mianem „metody działań fizycznych” (Ковшов
1983: 42). Ową metodę po śmierci swojego mistrza propagował i rozwijał jego
uczeń Michaił Kiedrow (Фильштынский 2006: 67). Obok wyżej wymienionych
metod w przestrzeni rosyjskiego (radzieckiego) teatru funkcjonuje jeszcze
inna metoda – „metoda etiudowa” (ros. этюдный метод), która jest z nimi
ściśle związana. Jak uważa Wieniamin Filsztyński, być może jest to materia
najmniej zbadana i sformułowana (Фильштынский 2006: 68–69). Określenie,
jak i w przypadku wymienionych już metod, również nie należy do K. Sta-
nisławskiego, choć to właśnie on wprowadził termin „etiuda” do słownika
teatru, zapożyczając go z malarstwa i muzyki. Pojęcie „metoda etiudowa” czę-
sto używane było w reżysersko-pedagogicznej działalności Zinowija Koro-
godskiego, ucznia Borisa Zona, który ideę pracy w oparciu o tworzenie etiud
przejął bezpośrednio od K. Stanisławskiego (Мартынова 2011: 451–538).

Wymienione metody przenikają się wzajemnie, mają wspólne korzenie i są
świadectwem przekazania aktorowi inwencji twórczej w procesie powstawania
roli. Niektórzy praktycy sceny, jak na przykład Walerij Galendiejew, uważają
wręcz, że metoda analizy sztuki i roli w działaniu i metoda działań fizycznych
są niepodzielne (Фильштынский 2006: 64–65).
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Każda z metod wielokrotnie była obiektem badań radzieckich i rosyjskich
naukowców i doczekała się wielu ważkich opracowań, a jednak L. Dodin – spe-
cjalista w dziedzinie wychowania etiudowego (ros. этюдное воспитание) na-
dal uważa, że ostatni etap poszukiwań K. Stanisławskiego nie został poddany
wyczerpującym badaniom i że jeszcze nie wszystko na ten temat zostało
powiedziane. Kontynuator myśli pedagogicznej K. Stanisławskiego sądzi bo-
wiem, że:

 
Ostatnie lata życia Stanisławskiego nie zostały dotąd dostatecznie opisane i mało roz-

szyfrowane, te lata, kiedy on na nowo odkrywał swój „system”. Począwszy od stosunkowo
surowych metod, które dla wielu jawiły się jako „system” Stanisławskiego, metod opisanych
w jego książkach, opracowanych pod względem terminologicznym: „główny nurt działania”,
„zadanie naczelne” itd. on doszedł do logiki niczym nieskrępowanego poszukiwania, swobod-
nego życia, wolnego ducha ludzkiego, co jest najtrudniejsze do opisania i co niełatwo jest
uchwycić. Poszukiwaniem tych oto sekund żywego życia, które czasami pojawiały się na pró-
bach, on zajmował się u siebie w zaułku [Leontiewskim – przyp. aut.] (Смелянский 1999: 81).

 
Prowadząc rozważania na temat określony w tytule, przypomnijmy, że

myśl pedagogiczna autora „systemu” bez wątpienia miała i nadal ma wpływ
na polskie szkolnictwo teatralne. Twórcy polskiej sceny już na początku
XX wieku, nie bacząc na wrogie relacje między oboma państwami spowodo-
wane stosunkami politycznymi, zainteresowali się artystycznymi dokonaniami
K. Stanisławskiego. Wymieńmy zaledwie kilku luminarzy teatru polskiego, dzię-
ki którym idee pedagogiczne autora Pracy aktora nad sobą zaistniały w polskiej
szkole teatralnej: Juliusz Osterwa i Mieczysław Limanowski (Limanowski i in.
1987: 36), Aleksander Zelwerowicz (Schiller 1965: 129–133), Leon Schiller
(Schiller 1965: 276), Jan Kreczmar (Duniec 2004: 166–171), Jerzy Jarocki (Ja-
rocki 2015: 73–109) – uczeń Nikołaja Gorczakowa, czy też Jerzy Grotowski
(Grotowski 2012: 15–22) – który w latach 50. XX wieku prowadził w Moskwie
badania dotyczące, między innymi, metody działań fizycznych.

Ale nie wszyscy artyści z takim entuzjazmem, jak właśnie wymieniony
J. Grotowski, odnieśli się do reżysersko-pedagogicznych idei K. Stanisławskiego.
Braku zainteresowania, czy też po prostu niechęci, trzeba szukać między inny-
mi w odgórnym narzuceniu „systemu”, z którym w latach 50. ubiegłego wieku
musieli zmierzyć się warszawscy pedagodzy (Osterloff i in. 1991: 22). Zwróćmy
uwagę, że wtedy właśnie koncepcja kształcenia aktora zaproponowana przez
Stanisławskiego została poddana uproszczeniu, wypaczeniu i utożsamiano ją
z praktyką realizmu socjalistycznego, obowiązującego w ówczesnej epoce tea-
tralnej. Irena Schiller w publikacji Stanisławski a teatr polski pisała: „(...) zjawiła
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się w stosunku do niego [Stanisławskiego. przyp. – aut.] rezerwa, sceptycyzm
i szczerze mówiąc niechęć” (Schiller 1965: 297). W publikacji Juliusza Tyszki
Między prawdą a doktryną. „System” Stanisławskiego w Polsce 1944–56 przeczyta-
my słowa twórców ówczesnej polskiej sceny, mówiące o brutalnym narzuce-
niu im nowej religii teatralnej, wykreowanej przez Stanisławskiego (Tyszka
2001: 8). Natomiast Bohdan Korzeniewski mówił wręcz o pośmiertnej tragedii
Stanisławskiego (Korzeniewski 1956: 523–527).

W ostatnich latach zauważalny jest znaczny wzrost zainteresowania
„systemem” K. Stanisławskiego, który zaowocował wznowieniem następujących
dzieł jego autorstwa: Praca aktora nad sobą (Stanisławski 2010), Praca aktora
nad rolą (Stanisławski 2012), Etyka (Stanisławski 2010), czy też publikacją Par-
tytura teatralna „Mewy” Czechowa (Stanisławski 2014). Dla zrozumienia „syste-
mu” i okoliczności, w jakich się kształtował, ważne są następujące publikacje
– Katarzyny Osińskiej: Studio w rosyjskiej kulturze teatralnej XX wieku. Wybrane
zagadnienia (Osińska 1997), Klasztory i laboratoria. Rosyjskie studia teatralne: Sta-
nisławski, Meyerhold, Sulerżycki, Wachtangow (Osińska 2003), Jewgienij Wachtan-
gow – co zostaje po artyście teatru? (Osińska 2008) i Teatr rosyjski XX wieku wobec
tradycji. Kontynuacje, zerwania, transformacje (Osińska 2009), a także – J. Tyszki
Metamorfozy „systemu” Stanisławskiego (Tyszka 1995). W nowym świetle stawia
„system” i jego twórcę nowo wydana publikacja Tomasza Kubikowskiego Przeżyć
na scenie (Kubikowski 2015).

Spuściznę Stanisławskiego poddano wnikliwym badaniom przez rodzimych
teoretyków teatru. Jego „system” nadal zajmuje znaczącą pozycję w kształce-
niu w zakresie sceny i wciąż budzi żywe zainteresowanie wśród wykładowców
polskich szkół teatralnych (Popiel 2004: 34–35), jednak metoda pracy polega-
jąca na kształceniu w oparciu o etiudy, napotyka na przeszkody natury for-
malnej. Ilość godzin przeznaczona na realizację materiału, co semestr praca
z „nowym” wykładowcą, czy też podział na przedmioty zawodowe, odmienny
od funkcjonującego w rosyjskim szkolnictwie teatralnym, nie pozwalają pol-
skim pedagogom, zainteresowanym tą formą kształcenia, na zastosowanie jej
w takim wymiarze, na jaki mogą sobie pozwolić wykładowcy rosyjskich szkół
teatralnych.

Podczas dyskusji, która odbyła się 29 października 2002 r. w Krakowie
w ramach X Warsztatów Wydziałów Aktorskich Polskich Szkół Teatralnych, te-
mat pracy metodą etiudową poruszył Jerzy Stuhr. Dlaczego owa metoda nie
może być w pełni zastosowana w polskich szkołach teatralnych, wybitny polski
pedagog teatralny tłumaczył tak: 
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6 W latach 2012–2015 studenci profesora W. Filsztyńskiego prowadzili warsztaty w oparciu
o metodę etiudową w Poznaniu, Warszawie, Krakowie, Bytomiu, Łodzi i Olsztynie.

Pracuję z grupą, której wcześniej nie znałem (...). Teraz czytamy dramat na próbach, nie
mamy czasu na etiudy. Na podstawie czytania tekstu ocenić muszę predyspozycję studentów
i ostatecznie rozdać role. To taki ersatz ćwiczeń, ćwiczeń o których Pani Rektor mówiła. Trzy
tygodnie lektury, siedem godzin tygodniowo. Nie mam czasu na więcej, bo już musimy wcho-
dzić na scenę, bo muszę „obsłużyć” dziesięć osób, zrealizować ważne na trzecim roku zada-
nie, jakim jest przedmiot „praca aktora nad rolą”. Nie mam czasu, mam tylko siedem godzin
tygodniowo (Popiel 2004: 301).

 
Zainteresowanie rosyjską szkołą, w tym metodą etiudową, w środowisku

polskich teoretyków i praktyków teatru w ostatnich latach zostało wyrażone,
między innymi, poprzez współpracę naukową z wykładowcami rosyjskich szkół
teatralnych, organizowaniem konferencji i warsztatów (Фильштинский 2012:
156). Niekwestionowany wkład w rozpowszechnienie metody etiudowej wniósł
Wieniamin Filsztyński – profesor petersburskiej szkoły, który wiedzą o oma-
wianej metodzie nie raz dzielił się ze studentami szkół teatralnych Warszawy,
Krakowa, czy też Łodzi (Фильштинский 2012: 79–82, 90–94, 151–156). Idee
pedagogiczne, których kanwę stanowi metoda etiudowa, szerzą również ucz-
niowie W. Filsztyńskiego: Wojciech Urbański, Andriej Zagorodnikow, Jewgienija
Bagińska i in., organizując na teranie naszego kraju warsztaty dla aktorów,
studentów polskich szkół teatralnych i młodzieży teatralnej6.

Minęło ponad wiek od momentu, kiedy K. Stanisławski zaczął formułować
tezy swojego „systemu”, a metoda działań fizycznych, metoda analizy sztuki
i roli w działaniu, a także metoda etiudowa, nadal stosowane są w wielu reno-
mowanych rosyjskich szkołach teatralnych, chociażby w Rosyjskim Państwo-
wym Instytucie Sztuk Scenicznych (do 2015 r. Państwowa Akademia Sztuki
Teatralnej w Petersburgu), czy też w Rosyjskim Uniwersytecie Sztuki Teatral-
nej – GITIS. Dotyczy to zarówno kształcenia aktorów, jak i reżyserów. System
klas mistrzowskich, gdzie opiekun roku wraz z dobraną kadrą pedagogiczną
odpowiada za całokształt edukacji, sprzyja czasochłonnemu, ale efektywnemu
procesowi wychowania aktora w oparciu o etiudy. Wybitni mistrzowie sztu-
ki aktorskiej: Lew Dodin, Anatolij Efros, Leonid Chejfec, Wieniamin Filsztyński,
Piotr Fomienko, Maria Knebel, Zinowij Korogodski, Alieksiej Popow, Giorgij
Towstonogow, Mark Zacharow, Boris Zon i wielu, wielu innych rosyjskich i ra-
dzieckich mistrzów sztuki dramatycznej, stosowało, a niektórzy nadal stosują,
wymienione wyżej metody. Aktywizują one wyobraźnię aktora, jego myśli, ciało
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7 Б. Безерская, GAUDEAMUS. Фантазии на тему стройбата, dostępny na: http://mdt-
dodin.ru/articles/140.html (otwarty 17 września 2014).

i emocje i prowokują przyszłego aktora do samodzielności w działaniach sce-
nicznych. Kierunek pracy wyznaczony przez K. Stanisławskiego, ten sam, który
określa etiuda, mobilizuje twórców do ciągłych poszukiwań, eksperymentów
i improwizacji. Przygotowując szkice sceniczne, młodzi ludzie kompleksowo
pracują nad wszystkimi elementami systemu. Podczas pracy nad rolą i spektak-
lem przy pomocy etiud powstają dziesiątki, a nawet setki etiud, prób, czy też
„wrażeń scenicznych”, które niczym małe cegiełki, budują architekturę spektaklu
dyplomowego. Autorami etiud są oczywiście studenci.

Tego typu studium nad sobą, rolą i spektaklem trwać może kilkanaście
miesięcy, a w szkole teatralnej nawet kilka semestrów. Jako ciekawostka niech
posłuży przykład pracy studentów reżyserskiej klasy mistrzowskiej L. Dodina,
którzy etiudy do niezapomnianego spektaklu Gaudeamus pokazywali przez kilka
dni. W sumie studenci przygotowali trzydzieści godzin etiud (Додин 2009: 70).
Ze studenckich szkiców powstał legendarny już spektakl7, który wszedł do hi-
storii rosyjskiej sceny i pedagogiki teatralnej. Uczniowie L. Dodina z omawia-
nym spektaklem objechali prawie cały świat.

Podsumowując rozważania o wolności tworzenia w pedagogicznych poszu-
kiwaniach Stanisławskiego, dodajmy jeszcze następujące spostrzeżenie: umie-
jętność budowania aury wolności w audytorium teatralnym i dar dzielenia się
wiedzą o życiu i sztuce, tak potrzebny w wychowaniu wrażliwej i twórczej
osobowości, wykracza daleko poza granice technik, metod czy też systemów
kształcenia aktora. Klucz do wychowania aktora znajdujemy przede wszyst-
kim w mądrości pedagoga teatralnego, w jego wierze w drugiego człowieka,
a w przypadku Wachtangowa, Sulerżyckiego i Stanisławskiego również w mi-
łości do ucznia. Słusznie zatem zauważyli Paweł Simonow i Piotr Jerszow, że
dar wychowywania jest talentem, który nadal uważany jest za sztukę (Симо-
нов 1984: 145). Takimi właśnie utalentowanymi artystami pedagogiki teatral-
nej możemy nazwać niezapomnianych twórców teatru rosyjskiego i polskiego,
których nazwiska zostały przywołane w niniejszym szkicu.

Konkluzją rozważań o roli wolności w pedagogicznych poszukiwaniach
Stanisławskiego niech zostaną słowa L. Dodina, będące świadectwem artyzmu
pedagogicznego ich autora. Mistrz sztuki dramatycznej, porównując profesję
pedagoga teatralnego do Boga, mówił: „On daje wolną wolę człowiekowi, daje
mu możliwość rozwijania się, popełniania grzechów, ich odpokutowywania i ich
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poprawiania. I to jest najważniejsze prawo Boże, a my po prostu o tym zapo-
minamy” (Додин 2009: 328).
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Summary

THE SLAVIC SOUL IN A HIP-HOP RHYTHM. ON THE WORKS OF DONATAN

In the times of liquidity, cultural globalization, and homogenization, there are more and more
visible tendencies to emphasize and promote local cultures and identities. A good example
of such tendency is Donatan’s work. This Polish producer of hip-hop music made some socio-
logical experiment when he asked renowned Polish hip-hop artists to express their perception
of Slavic culture and identity so as to create an album – “Równonoc. Słowiańska dusza”
(“Equinox. The Slavic Soul”).

One of the music videos called “My, Słowianie” (“We, the Slavs”) had been watched above
10 million times during its first week on You Tube, and five months later it had more than
40 million viewers! It stimulated many cover versions, parodies, and memes – not only in Polish
media but also in several Western European countries.

In this research we focus on the lyrics and videos to show how Polish hip-hop artists
interpret and create the image of the Slavs and the Slavic culture. Do the “racy music videos”
really mock stereotypes, as we could learn from the BBC reporter? Or maybe they preserve them?
If in the past the Slavic culture was portrayed with the images showing piety, simplicity and
a rural idyll, how it is done nowadays? And what comes from it?

Key words: the Slavs, hip-hop, stereotypes, glocalization, heterogenization.

red. Paulina Marchlik

„Słowiańszczyzna kojarzy się zwykle ze świętymi obrazkami, prostotą
i wiejską sielanką. Pikantny teledysk z Polski obala te stereotypy!” – mówi
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1 Zob.: https://www.youtube.com/watch?v=rr1DSgjhRqE (otwarty 14 kwietnia 2014).

dziennikarka telewizji BBC w reportażu poświęconym singlowi „My, Słowia-
nie” polskiego producenta muzycznego – Donatana (właściwie Waldemara
Czamary). Ten niespełna trzydziestoletni syn Rosjanki i Polaka, gloryfikujący
przywiązanie do korzeni i rodzimej wiary, stworzył przebój, który tydzień po
pojawieniu się na You Tube wyświetlono ponad 10 milionów razy. Pięć miesię-
cy później liczba jego odtworzeń przekracza już 40 milionów1. Piosenka cieszy
się popularnością w Niemczech, Austrii i Szwajcarii, a 8 maja 2014 r. repre-
zentowała Polskę na festiwalu Eurowizji w Kopenhadze, zajmując ostatecz-
nie 14 miejsce. „Ministerstwo Kultury powinno o ciebie zabiegać” (Janiszewski
2013: 45) – stwierdził dziennikarz „Wprostu” w rozmowie z Donatanem.

W artykule przeanalizujemy wybrane teledyski do utworów Donatana
(pochodzące z singla „My, Słowianie” oraz z płyty „Równonoc. Słowiańska Du-
sza”) żeby pokazać, w jaki sposób pojmowana i kreowana jest w nich słowiań-
szczyzna. Stoimy bowiem na stanowisku, że fenomen popularności twórczości
Donatana wynika nie tyle z chwytliwej linii melodycznej piosenek czy z towa-
rzyszących im niekiedy rozerotyzowanych teledysków, co właśnie z przywoła-
nych i kreowanych w tekstach archetypów i stereotypów dotyczących Słowian.

Nasze analizy ugruntowaliśmy w podejściu interpretatywnym, inspirując się
przede wszystkim wskazówkami metodologicznymi zaproponowanymi przez
Allana McKee (2006: 1). Stosowana przez nas interpretatywna analiza tekstów
kulturowych (zaliczamy do nich także teledyski) pozwala lepiej zrozumieć, w ja-
ki sposób poszczególne kultury i ludzie (w analizowanym przypadku muzycy
hip-hopowi), w konkretnym czasie nadają znaczenie światu, który ich otacza
(tamże).

Do analizy zostały włączone następujące teledyski: „My, Słowianie”, „Z dzia-
da-pradziada”, „Nie lubimy robić” oraz „Noc Kupały”. Wszystkie te teksty kultu-
rowe są zróżnicowane zarówno pod kątem stylistycznym, jak i semantycznym.
Słowiańszczyzna jest w nich ukazana w różnych kontekstach.

Teledyski, uprzednio poddane transkrypcji w aplikacji F4, zostały przez
nas zakodowane w programie komputerowym wspierającym analizę danych ja-
kościowych Atlas.ti 7. Kategorie analityczne tworzyliśmy w sposób indukcyj-
ny, „oddolny”, nie nakładając na tekst przyjętych a priori ram pojęciowych.
Ponadto analizowane teksty kulturowe kontekstualizowaliśmy w bieżącym dys-
kursie medialnym. Nierzadko nasze interpretacje konfrontujemy z interpretacja-
mi internautów, publicystów, czy naukowców. Podobnie bowiem jak Michael
de Certeau i John Fiske uważamy, że „na kulturę popularną składają się nie
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tyle znaczenia, które można zidentyfikować w tekście, ile te, które nadają jej
odbiorcy” (de Certeau 1984; Fiske 2010; za Barker 2005: 77).

Globalność i lokalność

Wyobrażenie jednolitej i całościowej kultury służy integracji społecznej.
Jest gwarantem trwałości ładu społecznego, spaja społeczeństwo. W epoce no-
woczesnej kultura (kultura narodowa) była podstawą konstrukcji jednolitego
społeczeństwa (państwa narodowego), które bez niej rozpadłoby się na kawał-
ki. Jak pisał Anthony Giddens, „wszystkie społeczeństwa łączy fakt, że relacje
społeczne ich członków są zorganizowane ze względu na określoną, wyjątkową
kulturę” (Giddens 2004: 45). Tymczasem jesteśmy dziś świadkami procesu, któ-
ry Daniel Bell (1994) opisywał już na przełomie lat 60. i 70. w odniesieniu do
społeczeństwa amerykańskiego. Mianowicie kultura symboliczna, która miała
być spoiwem jednolitego społeczeństwa w ramach państwa, dzięki której człon-
kowie społeczeństwa mogli wierzyć, że dzielą wspólną tożsamość – za sprawą
niesłychanego rozwoju środków masowej komunikacji i telekomunikacji – od-
rywa się od struktury społecznej i przekracza granice narodów i ich państw.
Kanon się rozsypał. Dziś ludzie nie tyle kontemplują kulturę narodową, co kon-
sumują kulturę popularną, dokładnie tą samą, co mieszkańcy innych krajów.
Jesteśmy świadkami pojawienia się kultury globalnej.

(Po)nowoczesne technologie, oplatające glob siecią komunikacyjnych i tele-
komunikacyjnych połączeń (czego najlepszym przykładem jest Internet), na-
leżą do „zbioru procesów, które czynią świat społeczny jednym”, jak pisał
o globalizacji jeden z jej pierwszych teoretyków – Roland Robertson (1992:
395–411). Upodabniamy się do siebie, widząc te same obrazki, słuchając tych
samych dźwięków, kupując produkty tych samych marek, rozpleniając siłą rze-
czy zastane wzory, normy i zwyczaje. Benjamin Barber (2013) pisze, że żyjemy
w McŚwiecie, inni określają to zjawisko takimi pojęciami, jak: coca-koloni-
zacja (Howes), makdonaldyzacja (Ritzer) czy makdisneyzacja (Ritzer, Liska) (za
Tomlinson 1999). Ale ta homogenizacja i uniformizacja globalizacji powodują
zarazem kontrreakcję w postaci nasilających się procesów heterogenizacji.
Mobilizują świadomość obronną na rzecz traconej odrębności kulturowej, ku
wzmacnianiu i promowaniu tożsamości lokalnych, ku próbom tym ściślejszego
określania i eksponowania tego, kim i jacy jesteśmy.
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2 Samo pojęcie jest starsze. Zostało zaczerpnięte z japońskiego języka biznesowego (docha-
kuka, od dochaku – „żyjący na swojej ziemi”) i pierwotnie odnosiło się do dostosowywania glo-
balnych towarów, usług i strategii marketingowych do rynków, odbiorców i warunków lokalnych.
Robertson zaszczepił je i spopularyzował w naukach społecznych.

Starcie tych, na pierwszy rzut oka, sprzecznych tendencji znajduje ujście
w zjawisku, które ten sam Robertson (1992) określił – glokalizacją2. Globalność
i lokalność w tej perspektywie nie stanowią kulturowych opozycji, a raczej
krzyżują i przenikają się wzajemnie. Jak pisze Waldemar Kuligowski, „global-
ny kontekst informacji, globalny wymiar operacji finansowych, globalna obec-
ność mediów, a także globalna wymiana i obieg towarów – w bardzo wielu
przypadkach pociągają za sobą aktywny odbiór kulturowy. Antropologowie do-
wodzą funkcjonowania złożonych, wielopoziomowych i powiązanych procesów
interpretacji, translacji, mutacji oraz adaptacji globalnych treści. Istotę tych pro-
cesów mają opisywać terminy indygenizacja (ulokalnienie) i kreolizacja (miesza-
nie)” (2006: 30). Scena świata winna być wówczas postrzegana w kategoriach
„macierzy możliwości”, która generuje bynajmniej nie jakąś jednolitą kulturę
światową, a daje do dyspozycji wiele różnorodnych kombinacji (Kuligowski 2007).

Agro hip-hop

Egzemplifikacją wielowymiarowości tych procesów jest twórczość Dona-
tana. Artysta sięga po globalny (amerykański) gatunek, jakim jest rap, mie-
sza go z elementami rodzimego folku zarówno w płaszczyźnie muzycznej, jak
i wizualnej (piosenkarki i tancerki mają ludowe stroje, ale już raperzy wy-
stępują w adidasach, jeansach, T-shirtach i baseballówkach), by wyrazić stan
słowiańskiej duszy Anno Domini 2013. Znamienne, że swoiste credo twórców,
wyeksponowane na koszulce Cleo – gwiazdy teledysku „My, Słowianie”, brzmi:
„Don’t forget where you come from” (język oryginalny).

Po 1989 roku w Polsce, ale i w pozostałych krajach regionu, poszukiwa-
no raczej więzi z cywilizacją zachodnią, mających potwierdzić nasze aspiracje
do NATO i UE, odcinając się od wszystkiego, co nosiło znamiona Wschodu.
W ostatnim czasie jednak daje się zauważyć swoisty etnosnobizm (Słodkowski
2014). Rośnie liczba rodzimowierców (szacuje się, że jest ich w Polsce ok.
12 tys.), którzy wspólnie studiują słowiańskie podania historyczne, organizują
obchody „pogańskich” świąt, a nawet coraz częściej nadają swoim dzieciom
prastare słowiańskie imiona. „To taka kulturowa sinusoida: jesteśmy zakochani
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w Zachodzie, jesteśmy Europą Środkową i bardzo byśmy chcieli, żeby nazy-
wali nas zachodnią. Jednak to już się odwraca, już idziemy w inną stronę, rozu-
miemy, że znacznie bliżej nam do Ukraińców czy Rosjan” – uważa Donatan.
I, jak twierdzi, działa, aby tak właśnie było; chciałby, żeby jego twórczość
skłoniła Polaków do zainteresowania się korzeniami słowiańskiej tożsamości:
„Ja jestem słowiańskim patriotą, bo nasza kultura jest piękna, trzeba o niej
mówić. Spójrz, w szkole uczysz się o Egipcjanach, Rzymianach, Sumerach, a ni-
czego nie dowiadujesz się o nas samych (...) O dziwo, i przykro mi to mówić,
nasza kultura jest w naszym kraju niszowa. Ale „Równonoc” to nie jest płyta
edukacyjna. To raczej banner, który, mam nadzieję, zanęci ludzi, by się w temat
wgłębili” (Janiszewski 2013: 44).

Płyta „Równonoc. Słowiańska dusza” zyskała status diamentowej z nakła-
dem 75 tysięcy sprzedanych egzemplarzy, a singiel „My, Słowianie” zyskał roz-
głos w europejskich mediach: mówiono o nim w BBC, pisano w „Die Welt”,
a portal n-tv.de głosi, że „nieskrępowana prezentacja zalet Słowian podgrzewa
debatę o nowym wschodnioeuropejskim poczuciu własnej wartości”. Powsta-
ło wiele coverów, parodii (np. „My, strażacy”, „My, piłkarze”, „My, hrabianki
z budowlanki”) i memów z nią związanych. A, jak twierdzi sam Donatan, lu-
dzie piszą, że się tym zainteresowali: wypożyczają książki, szukają informacji.
Cleo wykonująca utwór „My, Słowianie” występuje w teledysku w spódniczce
folkowej, którą sama zaprojektowała, i już ma na koncie mnóstwo ludzi, któ-
rzy chcą ją kupić.

Projekt Donatana to nie pierwsza próba łączenia muzyki (po)nowoczesnej
z folkową. Grzegorz Ciechowski na płycie „Oj da dana” (sygnowanej pseudoni-
mem – Grzegorz z Ciechowa) łączył oryginalne piosenki ludowe z dźwiękami
elektro. Zespół R.U.T.A wykonuje pieśni chłopskie z Polski, Białorusi i Ukrainy,
łącząc tradycyjne instrumentarium z muzyką punk. Są również żeńskie zespoły,
jak Pochwalone czy Same Suki (nazwa od staropolskiego instrumentu smyczko-
wego – suki biłgorajskiej). Donatan, jak się rzekło, łączy folk i hip-hop.

Kultura hiphopowa pojawiła się w latach 70. XX wieku w kontekście walki
o prawa obywatelskie czarnych Amerykanów. Od początku cechowała się pew-
ną hybrydycznością, mieszając elementy kultury czarnych Amerykanów z kul-
turami lokalnymi, pierwotnie południowego Bronxu. Wyróżnia się cztery filary
hip-hopu: rap, dj-ing, breakdancing i sztukę graffiti (Kugelberg 2007). Rap jest
zatem istotnym elementem hip-hopu, ale nie każdy raper jest hiphopowcem.
Choć w niektórych opracowaniach można spotkać się z naprzemiennym sto-
sowaniem terminów „rap” i „hip-hop” w kontekście tylko muzyki (Kukołowicz
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2014; Węcławek i in. 2014). W artykule również będziemy używać tych dwóch
nazw synonimicznie.

W polski tekstach naukowych hip-hop postrzegany jest zazwyczaj w kate-
goriach subkulturowych (Filipiak 1999, Jawłowski 2001, Rychła 2005). Przypom-
nijmy za Jerzym Wertensteinem Żuławskim, że subkultura to „zespół wzorów
kulturowych, stanowiących wyróżnik jakiejś grupy społecznej w łonie szersze-
go społeczeństwa, ale nie obejmujących całej aktywności kulturowej człowieka.
Jest on całkowity, ograniczony jedynie do niektórych sfer aktywności ludzkiej,
na przykład języka, spędzania czasu wolnego, hobby, stosunków erotycznych,
itd., którego niezbędnym uzupełnieniem jest zespół wzorów dominujących
w danym społeczeństwie. W tym sensie subkultura nie mogłaby istnieć samo-
istnie” (1990: 9). Z subkulturowym ujmowaniem hip-hopu polemizuje Tomasz
Kukołowicz (2014), który przywołując refleksję Barbary Fatygi (2009) i Wojciecha
J. Burszty (Pycińska i Żyła 2010), stwierdza, że obecnie relacja między kulturą
i subkulturami jest niejednoznaczna i tak naprawdę to subkultury są źródłem
współczesnej kultury. Innymi słowy o hip-hopie można mówić nie tylko w kon-
tekście subkulturowym, ale także – a może przede wszystkim – jako kulturze
(Kukołowicz 2014).

Badacze zjawiska zwracają uwagę, że hip-hop jest kulturą męska, two-
rzoną głównie przez i dla mężczyzn. Seksizm i marginalizacja kobiet, a nieraz
mizoginia, przy jednoczesnym kreowaniu silnej i aktywnej męskości (seksowna
kobieta u boku rapera jest często traktowana jako jeden z przedmiotów sym-
bolizujących władzę i prestiż) to jeden z najbardziej widocznych jej elementów
(Struzik 2011).

W Polsce hip-hop pojawił się tuż po transformacji 1989 roku. Za pierwszy
zespół hip-hopowy uznaje się kielecką grupę Wzgórze Ya Pa 3, a za pierw-
szego rapera – Liroya. Jednakże nie brakuje głosów, że ojcem chrzestnym
polskiego rapu był Kazik Staszewski, a jego pierwsze próbki można usłyszeć
w „Piosence młodych wioślarzy” nagranej przez Kult w 1986 r. (Buda 2001,
za Kukołowicz 2014).

Największą popularnością hip-hop w Polsce cieszył się w drugiej połowie
lat 90. za sprawą takich zespołów, jak Kaliber 44, Molesta czy Paktofonika.
Po okresie rozkwitu nastąpił po roku 2000 okres przesilenia i komercjalizacji
(sub)kultury hiphopowej. Za sprawą filmu Leszka Dawida „Jesteś Bogiem” na-
kręconego w 2012 r. i poświęconego postaci Piotra Łuszcza „Magika” z zespo-
łu Kaliber 44 i Paktofonika, o polskim hiphopie znów zaczęło być głośno. Film
ten stał się przyczynkiem do dyskusji o miejscu rapu w obszarze polskiej kul-
tury niezależnej (Węcławek i in. 2014).
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3 Na płycie występują: VNM, Pezet, Gural, Pih, Sokół, Borixon, Kajman, Onar, Trzeci Wymiar,
TenTypMes, Paluch, Chada, Słoń, Sobota, Jarecki, BRK, Sheller, Kaczor, RY23, Rafi, Miuosh, Pelson,
Ero, Małpa, Tede, BRO, Zbuku, Sitek, Hukos oraz Cira.

4 Interesujące jest, że tekst do piosenki napisała kobieta – śpiewająca i tańcząca w teledysku
Cleo.

Donatan produkcją muzyki zajmuje się od 2002 roku. W roku 2012 czaso-
pismo „Machina” umieściło go na 10. miejscu w rankingu 20 najlepszych polskich
producentów hiphopowych.

Słowiańska dusza. Analiza tekstów

Interesujący nas tu album – „Równonoc. Słowiańska dusza” to swoisty eks-
peryment socjologiczny. Na płycie występuje cała czołówka uznanych polskich
twórców muzyki hiphopowej3, każdy z nich wyraża na swój sposób swoje my-
ślenie o słowiańszczyźnie i rozumienie słowiańskiego ducha, rymując głównie
o historii Polski i cechach Polaków.

Nasze analizy rozpoczniemy od piosenki (teledysku) „My, Słowianie”. Na-
stępnie „zanurzymy” się w słowiańską poetykę utworów pochodzących z płyty
„Równonoc. Słowiańska dusza”.

Teledysk do piosenki „My, Słowianie” otwiera komentarz narratora, który
naśladując i parodiując reklamę leków, ostrzega słuchaczy przed potencjalnym
zagrożeniem dla zdrowia, które niesie ze sobą obejrzenie klipu bez zachowa-
nia dystansu i poczucia humoru. 

Po krótkim, pastiszowym wprowadzeniu przenosimy się do krytej strze-
chą wiejskiej chałupy. Z offu słychać odgłosy licznego żywego inwentarza,
wygrywaną na harmonii skoczną melodię ludową i donośne chrapanie. Oko
odbiorcy przykuwa łóżko, a w nim postać Donatana w towarzystwie trzech
kobiet. Jak przekonamy się dalej, ów „słowiański czworokąt” to nie jedyna ero-
tyczna konotacja, którą można odnaleźć w analizowanym teledysku.

Unoszący się nad wiejską chatą cepeliowo-orgiastyczny klimat przerywa pia-
nie koguta. Następuje zwrot akcji. Przebudzony ze snu Donatan, wyciąga spod
kołdry pokaźnych rozmiarów róg, nasuwający skojarzenia z fallusem, i dmąc
weń daje sygnał Cleo do rozpoczęcia muzycznej opowieści o Słowianach.

W istocie jest to piosenka o słowiańskich kobietach napisana z seksistow-
skiego punku widzenia4. Zapewnienia twórców teledysku o wyłącznie ironicz-
nym charakterze piosenki nie przekonują nas (wbrew temu, co sugerują twórcy
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piosenki nikt z nas nie cierpi na uwiąd starczy, ani na brak poczucia humoru).
Zgadzamy się z Agnieszką Graff, że jeśli już, to ironiczny dystans w teledysku
można znaleźć w kontekście „tożsamości narodowej i regionalnej, słowiańskich
kompleksów i zachodnich uprzedzeń, a także wtórności polskiego hip-hopu,
ale nie kwestii płci” (2014). Innymi słowy, tekst „My, Słowianie” to ironia, ale
wyraźnie podszyta męskim szowinizmem, szczególnie kiedy słowa piosenki po-
łączymy z towarzyszącym jej, rozerotyzowanym, czy wręcz pornograficznym
obrazem. Wnikliwe oko odbiorcy zauważy, że obraz Słowianek został w tele-
dysku zredukowany li tylko do wymiaru seksualnego. Jeśli zderzymy wyśpie-
wywane przez Cleo główne atrybuty słowiańskich kobiet (urodziwe, urzekające
wdziękiem, bez kompleksów, idealne żony) z wymiarem wizualnym (przewija-
jąca się przez cały teledysk scena, gdzie kobiety energicznym ruchem ubijaka
wytwarzają masło; motyw rozlanego mleka na twarzy; częste zbliżenia kame-
ry na wilgotne od potu kobiece piersi) otrzymamy dość sugestywny przekaz.
Wizytówką słowiańskiej Polski oprócz znakomitej wódki („lepszej niż whisky
i giny”), są urodziwe, chowane na śmietanie, dobre, delikatnie rumiane jak
staropolski chleb dziewczyny – słowiańskie kobiety, których rola zredukowana
została przez „męską władzę Słowian” do roli praczki i kucharki oraz „robiącej
najlepszą laskę” wyuzdanej niczym gwiazda porno kochanki.

Nie jesteśmy odosobnieni w odczytaniu tego teledysku jako tekstu w isto-
cie seksistowsko-pornograficznego. Nieoceniona w swych kulturoznawczych
analizach, cytowana już przez nas Agnieszka Graff, stwierdziła bez ogródek,
że w klipie „My, Słowianie”, uprzedmiotowienie kobiet jest całkowicie pozba-
wione refleksyjności i tak naprawdę ten kulturowy tekst, to w istocie „porno
słowiańskie, słowiańszczyźnie bez reszty oddane. Ekstatyczne porno wspólno-
towe, regionalne i patriotyczne. Porno z wycinanką, pasiakiem i kurną chatą”
(tamże). 

W dyskursie medialnym można również odnaleźć odmienne interpretacje
tego tekstu kulturowego. Na przykład dla Krzysztofa Moraczewskiego piosen-
ka „My, Słowianie” to wyłącznie parodia i do tego inteligentna parodia: „jeśli
ktoś bierze ten utwór na poważnie, to przecież nawet lepiej, śmieszniej” (Su-
checka 2014). Zdaniem kulturoznawcy, „utwór obśmiewa tradycję żerowania na
polskiej muzyce ludowej (...). To, co na co dzień się pod nią podszywa, w rze-
czywistości w niczym jej nie przypomina. Jest raczej mitem słowiańszczyz-
ny, kompletną cepelią, w dodatku bardzo niebezpieczną, bo często podszytą
nacjonalizmami. I podoba mi się, że Donatan tak zgrabnie ujawnia tę pseudo-
filozofię” (tamże). Nie wiemy, czy Krzysztof Moraczewski zadał sobie trud
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przeanalizowania pozostałych piosenek (teledysków) Donatana. Na przykład
analizowana w dalszej części artykułu piosenka „Z dziada pradziada” ma wyraź-
ne konotacje nacjonalistyczne. Słuchając tej piosenki trudno dostrzec dystans
artystów do spraw narodowych. Niektóre fragmenty tekstu wręcz nasuwają sko-
jarzenia z tekstami zespołów z nurtu Rock Against Communism, promującymi
wizję wielkiej narodowej pansłowiańskiej Polski.

Za puentę analizy teledysku „My, Słowianie” niech posłuży refleksja jed-
nego z internautów, który odnosząc się do cytowanej wypowiedzi Krzysztofa
Moraczewskiego stwierdził explicite: „Co w tym parodystycznego? Co to pa-
rodiuje? Co obnaża? Chyba nie seksizm i instrumentalne traktowanie kobiet,
bo to raczej reprodukuje. Parodia stała się pustym słowem, które służy chyba
tylko po to, żeby zasłonić się przed krytyką” (tamże).

Podobnie jak w klipie „My, Słowianie”, piosenkę „Nie lubimy robić” otwie-
rają donośne odgłosy zagrodowych zwierząt. Oko odbiorcy przykuwa, umiesz-
czony na tle gromady kur, napis: „Kiedyś każde miasto było wsią. Tak więc
wszyscy jesteśmy ze wsi”, przypominający o naszych chłopskich korzeniach.
Po krótkim dialogu między ubraną w ludowy strój staruszką a Donatanem,
z impetem rozbrzmiewa śpiewany zawodzącym kobiecym głosem refren pio-
senki: „Nie lubimy robić, lubimy się wozić”. Ty wiesz, o co chodzi, hymn dla
wszystkich Słowian”. W istocie jest to hymn kreujący stereotyp Polaka-Sło-
wianina, który niejako w genach ma wpisane lenistwo i niechęć do pracy. Jak
rymuje BRX:

 
Nie dla nas robić w polu, to wiedziałem już w przedszkolu (...)
Nie dla nas gruba tyra, nie chce nam się wychodzić z wyra.
Jest robota, dajemy dyla
 
Ponad protestanckie przywiązanie do pracy Słowianie stawiają „wożenie

się”. Innymi słowy, zamiast pracować wolą „chwalić się” i szpanować” (www.
miejski.pl). W analizowanym teledysku „wożą się” luksusowymi samochodami.
Białe i czerwone Ferrari – kolorystyka samochodów nie jest przypadkowa i jak
można przypuszczać celowo nawiązuje do barw narodowych – co rusz po-
łyskują na tle wiejskich zabudowań. Słowianie w utworze Donatana nie lubią
pracować. Nie znoszą, jak przystało na zbuntowane, przekorne dusze, urzę-
dów: „Jak każdy młody Polak, mam w chuju ZUS i podatki” (w teledysku druk
rozliczeniowy służy jako papier do pakowania ryby), za to uwielbiają się bawić
i pić wódkę: 
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Gdzieś z kumplem siejemy lenia, mamy w chuj spraw, jest rozkmina.
W wiejskim bazarze szamiemy śledzia, co przynosi Pani Krystyna.
Zalewamy go spirytusem, robimy bałagan i to jest kluczem
 
W teledysku „Nie lubimy robić” podobnie jak w klipie „My, Słowianie”

uwagę przykuwa postać młodej brunetki, która ubrana w strój ludowy, prak-
tycznie przez cały czas trwania piosenki prężnym ruchem, ze wzrokiem peł-
nym erotycznych konotacji ubija masło w maselnicy. Jeśli zestawimy tę scenę
z ulewającym się z jej ust mlekiem (śmietaną?), a także najazdem kamery na
jej poruszające się podczas pracy piersi, to ponownie otrzymamy zredukowany
do wymiaru cielesnego, seksualnego wizerunek kobiety.

W następnym analizowanym przez nas klipie przenosimy się na pogo-
rzelisko po bitwie. Na pierwszym planie widzimy zbłąkanego, rannego rycerza
spacerującego wśród gęsto usłanych trupów. W tle sączy się pełna patosu
i dramaturgii muzyka. Wbity przez ocalonego rycerza miecz w ziemię oraz
donośna, wirująca melodia grana na flecie zwiastuje zwrot akcji. 

Obiektyw kamery zostaje skierowany na wymachującego włócznią i tar-
czą rapera Nullo, który w towarzystwie stojących za nim licznych kamratów
w rynsztunku bojowym, rymuje o burzliwej historii Słowian.

W teledysku „Z dziada pradziada” kreowany jest mit wielkiej pod wzglę-
dem terytorialnym krainy polskich Słowian, rozciągającej się od rzeki Odry,
góry Ślęzy, i dalej wzdłuż Wisły, przez Warmińskie pola, aż do wód Morza
Bałtyckiego. Bynajmniej, to rozległe terytorium nie jest wiązane z procesami
historycznymi, kulturowymi, a z wymiarem biologicznym. Jak rymuje Nullo:
„w moich żyłach Odra płynie”. Mamy tutaj zatem do czynienia z organicznym
pojmowaniem słowiańskości.

Dalej w teledysku kreowany jest przede wszystkim mit Słowian pełnych
odwagi, męstwa i niezłomności:

 
To słowiańska natura nauczyła nas zwyciężać.
Przez tysiąclecia chcieli wyciąć w pień nas.
Pozostawić kraj bez berła, a miasta bez nas.
Chcieli grody, zamki, miasta puścić z dymem
Lecz nie mieli woli walki i musieli zwrócić imię.
Polska powstań z zaborów i licznych upokorzeń.
W czterdziestym piątym sen się ziścił, powiedz z dumą to, że
Kiedy zetną słowiańskie drzewo, wyrośnie jutro nowe.
Bo by nas zniszczyć, musieliby najpierw uciąć korzeń.
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5 Melanż – w żargonie młodzieżowym oznacza imprezę, prywatkę zakrapianą dużą ilością
alkoholu. Zob. więcej: http://www.miejski.pl/slowo-Melan%C5%BC (otwarty 30 września 2015).

Słowianie jednak nie zawsze musieli zaciekle bronić swojej narodowej
integralności i być, przywołując słowa Juliusza Słowackiego, wyłącznie „Wil-
kenriedem narodów”. Nieczęsto, jak przekonują nas twórcy tekstu, zwoły-
wali swoich braci Lechitów na wyprawę wojenną przeciwko wschodniej Siczy,
utożsamianej w teledysku pogardliwie z niecywilizowaną hołotą: „Siemano
Lechici, ślijcie wici, jak zryci. Jutro lecimy do siczy narąbać trochę dziczy”.

Warto zauważyć, że kreowany w teledysku mit wielkich Słowian dotyczy
wyłącznie mężczyzn. Męstwo, odwaga, niezłomność, ale także zazdrość, py-
cha i, słynna na cały świat, słowiańska gościnność (nawet podczas stypy) jest
przekazywana tylko, jak sugeruje refren piosenki, w linii męskiej: „Z dziada
pradziada, na dziadów dziada”.

W ostatnim z analizowanych teledysków zatytułowanym „Noc Kupały”
znajdziemy wyraźne odwołania do prastarych słowiańskich rytuałów. W utwo-
rze „Noc Kupały” warszawskie raper TDF przypomina o sobótkach – prasta-
rym słowiańskim święcie obchodzonym w drugiej połowie czerwca w czasie
najkrótszej nocy w roku.

Poetyka teledysku znacząco się różni od charakteru obrazów dotychczas
przez nas analizowanych. Na pierwszym planie widzimy jezioro, a na nim pły-
nącą wolno łódź z kobietami nucącymi pieśń o kupalince. W tle pojawiają się
odgłosy rechotających żab. Nagle przenosimy się na plac, gdzie uwagę zwraca
usytuowany w jego centrum wielki bęben, rzeźba Światowida i mężczyźni
z pochodniami. Oko odbiorcy przykuwa także postać leżącej w wodzie, zna-
nej już nam ze wcześniejszych teledysków, brunetki od maselnicy (tym razem
skąpo przykrytej wodną roślinnością).

Noc kupały ukazywana jest w teledysku jako orgiastyczne święto, pod-
czas którego można się zabawić się na całego („upodlić na maksa”). Sobótkowe
rytuały są porównywane ze współczesnymi rytuałami dnia codziennego. I tak
charakterystyczne dla nocy świętojańskiej palenie w ognisku ziół zestawiane
jest z paleniem marihuany podczas sobotnich – używając młodzieżowego slan-
gu – „melanży”5: „Tańczyli przy ogniskach paląc ziele. Robisz to samo z sobo-
ty na niedzielę”. Z kolei sobótkowy rytuał puszczania przez panny wianków
(z zapalonymi świeczkami) w nurt rzeki, zderzany jest ze rozwiązłością sek-
sualną niektórych kobiet: „Koleżanki puszczają wianki. U ciebie w mieście się
puszczają Warszawianki”.
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Jak możemy zauważyć, wskrzeszone na potrzeby teledysku starosło-
wiańskie święto jest raczej przyczynkiem do opowieści o ponowoczesnych ku-
palnockach. Autor tekstu sugeruje, że w Polsce sfera ludyczna jest na wskroś
przesiąknięta duchem słowiańskiej kultury. Co weekendowe „melanże” mło-
dzieży są w gruncie rzeczy kontynuacją starosłowiańskiego święta.

Podsumowanie

Analiza jakościowa zebranego materiału badawczego potwierdziła po-
stawioną przez nas tezę, że fenomen twórczości Donatana wynika nie tyle
z chwytliwej linii melodycznej piosenek czy z towarzyszących im niekiedy
rozerotyzowanych teledysków, co właśnie z przywołanych i kreowanych w tek-
stach archetypów i stereotypów dotyczących Słowian.

W tekstach piosenek reprodukowane są stereotypy Słowianina-pijaka,
lenia i szpanera. Promowane są idee panslawizmu. Przywoływana jest tragicz-
na historia Polski i podkreślana jest duma narodowa Słowian-Polaków. Jedno-
cześnie budowany jest mit niezłomnych, niezwyciężonych Słowian, dodajmy,
że wyłącznie mężczyzn. Przypominane są stare słowiańskie rytuały, których
kontynuacją są co weekendowe „melanże” młodzieży.

W analizowanych tekstach mamy także wyraźnie do czynienia z repro-
dukcją seksizmu i męskiego szowinizmu. Potwierdza to tylko przywołaną przez
nas tezę Joanny Struzik (2011), o powszechnej reifikacji kobiet w muzyce
hiphopowej.

Trudno odmówić Donatanowi oryginalności. Prawdopodobnie jest to
pierwsza w Polsce produkcja muzyczna tak wyraźnie łącząca fenomen kultury
miejskiej (kultury globalnej) z fenomenem kultury wiejskiej (kultury lokalnej).
Projekt ten potwierdza tezę o wielowymiarowości procesów globalizacji, prze-
nikania się tego, co globalne, z tym, co lokalne. Ponadto szeroki społeczny od-
dźwięk, z jakim się spotkał, zdaje się przekraczać zwykłe, typowe uznanie dla
popowego hitu muzycznego. Kreowany przez Donatana „nowy” mit słowiań-
szczyzny rezonuje bowiem ze społeczną potrzebą wyróżnienia się w „płaskim”
(Friedman 2006) świecie.
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1 Nieco wcześniej (10 października 2000 r.) w Collegium Maius w Krakowie w Uniwersyte-
cie Jagiellońskim zorganizowano duże polsko-chilijskie sympozjum na temat „Ignacy Domeyko
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Ignacy Domeyko – nauczyciel i reformator
chilijskiego szkolnictwa

Summary

IGNACY DOMEYKO – A TEACHER AND REFORMER OF THE CHILEAN EDUCATION

Universities in Santiago and La Serena in Chile have taken the initiative to establish a research
institute whose task will be to collect and develop documentation on the attainments of Ignacy
Domeyko – a Pole and an honoured reformer of Chilean education. He arrived in Chile at the
invitation of the Chilean government and since 1838 he lived in Coquimbo, where he taught
chemistry and mineralogy at a local secondary school and organized research laboratories.
Since 1846 he worked at the University of Santiago, where he served as rector three times. This
role gave him the opportunity to introduce in Chilean schools a curriculum reform and new
teaching methods modelled on European experiences. Domeyko made a significant contribution
to the development of science in Chile, he was also interested in the development of mines and
geology in the western part of South America. He was a member of many international scientific
societies and the Academy of Sciences in Kraków. In recognition of merit, Ignacy Domeyko was
awarded an honorary doctorate by the Jagiellonian University.

Key words: Ignacy Domeyko, teacher, education, reformer of the Chilean education.

red. Paulina Marchlik

W październiku 2002 r. w Polskiej Akademii Umiejętności w Krakowie
miała miejsce uroczysta sesja naukowa z okazji dwusetnej rocznicy urodzin
Ignacego Domeyki – uczonego1, geologa, mineraloga, etnografa i jednego
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– doktor honoris causa”, na które zaproszono rodzinę Domeyków z Australii, Chile, Litwy, USA
i Polski.

2 Członkiem rzeczywistym Akademii Umiejętności w Krakowie, Domeyko został na posiedzeniu
w dniu 7 lipca 1873 r.; zob. Ignacy Domeyko w dwusetną rocznicę urodzin, pod red. A. Strzałkow-
skiego, Seria Monograficzna Polskiej Akademii Umiejętności, Komisja Historii Nauki, Kraków 2004.

3 Zaprezentowano na niej też jego wkład w rozwój nauk o Ziemi i dokonania w zakresie
mineraologii chemicznej.

4 Wspomnianą konferencję poprzedziło kilka ważnych wydarzeń. W 1995 roku dom I. Do-
meyki odwiedził prezydent Lech Wałęsa, co uwieczniono wmurowaniem okolicznościowej tab-
licy. W listopadzie 1999 r. doszło do oficjalnej wizyty w Chile władz miasta Krakowa oraz kilku
krakowskich uczelni: Uniwersytetu Jagiellońskiego, Akademii Górniczo-Hutniczej, Politechniki
Krakowskiej, Akademii Muzycznej i Akademii Wychowania Fizycznego. Jednym z ważniejszych
punktów programu tej wizyty był Dzień Nauki Polskiej, który został zorganizowany w Auli
Ignacego Domeyki w Universidad de Chile i Universidad de La Serena. Wiele oficjalnych i mniej
oficjalnych spotkań miało miejsce np. w chilijskim Departamencie Szkolnictwa Wyższego Mini-
sterstwa Edukacji, Ambasadzie RP w Santiago. Były również spotkania z przedstawicielami Po-
lonii chilijskiej. W ramach rewizyty rektor UJ zaprosił – jako przedstawiciela Ameryki Łacińskiej
– prof. Juna de Dios Vial Correa na 600-lecie Uniwersytetu Jagiellońskiego. Wspomnianą wizytę
zrealizowano w ramach podpisanej w 1994 r. umowy miast bliźniaczych między Krakowem a chi-
lijskim miastem La Serena.

z najznakomitszych członków zagranicznych, tej niezwykle ważnej dla polskiej
nauki instytucji2. Wygłoszono nań kilka ciekawych referatów poświęconych je-
go osobie i jego bliskim kontaktom z filaretami wileńskimi3. Pokazano też dary
przekazane przez niego krakowskiej Akademii Umiejętności i dostępną po nim
spuściznę, zgromadzoną w zbiorach Biblioteki PAU i PAN w Krakowie4. Właści-
wym jednak powodem do przypomnienia postaci Domeyki stała się niezwykle
cenna inicjatywa dwóch chilijskich uniwersytetów – Universidad de Santiago
de Chile i Universidad de La Serena, zmierzająca do powołania instytutu jego
pamięci i dokumentacji, dla rodzącej się tam demokracji. Z pierwszym z nich,
związany był naukowo i pełnił funkcję rektora. W drugim, położonym w re-
gionie Coquimbo, jego imieniem nazwano jeden z sześciu uniwersyteckich
kampusów.

Ignacy Domeyko urodził się 3 lipca 1802 r. w Niedźwiadce koło Mira
w okręgu Nowogrodzkim. Jego ojciec Hipolit był prezesem sądów ziemskich
i zmarł, gdy Ignacy miał niespełna siedem lat. Nad jego dalszym rozwojem czu-
wali stryjowie, głównie stryj Józef, geolog i uczeń prof. Wernera z uniwersyte-
tu w Freiburgu. Matka, Karolina, pochodziła z zamożnego domu ziemiańskie-
go Ancutów, przywiązanego do narodowej tradycji i szlacheckich obyczajów.
Starała się u swoich dzieci, jak to bywało w tamtych czasach, kształtować du-
cha patriotyzmu i religijności. Jednym z pierwszych, który próbował rozbudzić
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5 „Głos Polski”, R. 41, nr 17 (gazeta polonijna, ten numer w całości poświęcony był osobie
Ignacego Domeyki).

przyszłe zainteresowania naukowe młodego Ignacego był ks. Tadeusz Malu-
kiewicz, nauczyciel fizyki i chemii w pijarskiej szkole – w Szuczynie Lidzkim.
Do właściwego pogłębienia jego wiedzy o ziemi doszło na wydziale fizyczno-
-matematycznym Uniwersytetu Wileńskiego, gdzie słuchał, między innymi, wy-
kładów: Józefa Gołuchowskiego, Ignacego Horodeckiego, Joachima Lelewela,
Jędrzeja Śniadeckiego (Maślankiewicz 1939–1946: 313–318). Dalszą naukę kon-
tynuował na emigracji we Francji. W Sorbonie i Collège de France uzupełnił
swoją wiedzę z matematyki, geometrii wykreślnej, chemii analitycznej, fizyki,
astronomii, botaniki, mineralogii i geologii. Jego główną pasją, w tym czasie, były
wycieczki geologiczne, które zachęciły go do wstąpienia do Ècole dés Mines.
W 1837 roku ukończył ją jako inżynier górnictwa5.

Jeszcze podczas studiów w Wilnie związał się z Towarzystwem Filomatów.
Podczas procesu filomatów był więziony, m.in. z Adamem Mickiewiczem, z któ-
rym utrzymywał bliskie kontakty osobiste. Brał czynny udział w powstaniu
listopadowym, walcząc w oddziale Dezyderego Chłapowskiego. Po przekrocze-
niu granicy prusko-rosyjskiej, jak wielu powstańców, był internowany w Prusach
Wschodnich. Nie przystał na propozycję władz pruskich, zmierzającą do pod-
pisania tzw. prośby o amnestyę i wybrał drogę do Francji, skąd dochodziły gło-
sy o formowaniu się legionów złożonych z byłych powstańców. W pierwszych
dniach stycznia 1932 r. Domeyko rozpoczął swoją podróż do Paryża. Przerwał
ją na krótko pobytem w Dreźnie „...tam znajdując Mickiewicza, Odyńca, Gar-
czyńskiego Weyssenhofa i mnóstwo z bogatszych polskich rodzin Polaków.
Wybornie tu nam przeszły zima i wiosna i gdyby nie wymagania konsula ro-
syjskiego, który tam żądał od rządu saskiego, aby nas zmusił do podpisania
prośby o amnestyę lub wyganiał z kraju, tobym pozostał w Dreźnie i tym
sposobem drugi raz jużby się moja podróż skończyła” (Tretiak 1908: 58).
W trakcie wspomnianej podróży odwiedził jeszcze kopalnię srebra i akademię
w Freybergu, w której jego stryj Józef Domejko kształcił się na inżyniera gór-
nictwa. W Paryżu, po krótkim okresie fascynacji miastem i jego bogatą kulturą
(w pierwszej kolejności zwiedził ogród Tuileryjski, przedmieścia St. Germain,
Hotel Inwalidów i Panteon), nawiązał kontakt z emigracją. Poznał głównych jej
przedstawicieli i pozostawał w bliskich stosunkach z Adamem Czartoryskim,
Joachmem Lelewelem, Józefem Dwernickim oraz generałem Józefem Bemem.
Zawiedziony nieco życiem politycznym i duchowym emigracji oddał się stu-
diom naukowym, które zwieńczone uzyskaniem dyplomu inżyniera górnictwa,
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6 Pamiętniki Domeyki, t. 3: Wyjazd z Coquimbo 1845. Podróż do Araukani w 1845, Zbiory
specjalne Polskiej Akademii Umiejętności w Krakowie, sygn. 1316.

zapewniły mu intratną posadę poszukiwacza złóż rudy żelaza w alzackiej po-
siadłości bogatych bankierów i właścicieli fabryk – u państwa Köchlin. Pod ko-
niec prac, nad zleconym mu zadaniem poszukiwania rud w Alzacji (jesienią
1837 r.), otrzymał list od swojego dawnego profesora mineralogii P.A. Dufrenoy,
w którym zaproponował mu objęcie stanowiska nauczyciela chemii i minera-
logii w Coquimbo w Chile. Po krótkim namyśle, Domeyko podpisał sześcio-
letni kontrakt z rządem chilijskim i rozpoczął czteromiesięczną podróż, przez
Londyn, Buenos Aires, stepy Argentyny i przełęcz Uspallata w Kordylierach, do
wskazanego kontraktem miejsca w Ameryce Południowej.

W latach 1838–1846 Domeyko przebywał w Coquimbo, gdzie na pod-
stawie wspomnianej umowy pełnił funkcje nauczyciela chemii i mineraologii
w miejscowym gimnazjum. Dzięki zakupionym wcześniej urządzeniom i przy-
rządom powstało laboratorium oraz gabinet fizyczny i mineralogiczny. Po
wstępnym opanowaniu języka hiszpańskiego zaczął uczyć fizyki i chemii:
„Pierwszą zaraz lekcje począłem dla nich od preparacji tlenu i najprostszych
z nim doświadczeń. Jakież to było ich podziwienie i radość, gdy obaczyli, że
jakieś powietrze wychodzi z retorki, tworzy pęcherzyki przechodząc przez
wodę, zbiera się do szklanki i ze szklanki do szklanki daje się przelewać jak
wino z kieliszka do kieliszka. Potem większe zadziwienie, gdy spostrzegli, z ja-
kim blaskiem w tym powietrzu płoną siarka, węgiel, fosfor, nawet żelazo,
a zapałka, świeżo zdmuchnięta, sama się zapala” (Nieciowa 1963: 10, zob. też6).
Początkowo pracował z grupą piętnastu uczniów, dla których postanowił uło-
żyć własny plan nauczania – uwzględniający ich rzeczywiste potrzeby i przy-
szłe korzyści. Od 1840 roku dla uczniów, którzy posiadali podstawy z fizyki
i chemii otworzył kurs mineraologii i wstępnej geologii. Lekcje, w wymiarze
dwugodzinnym, miały przeważnie charakter praktyczny, gdzie uczniowie mieli
możliwość zapoznania się z większością minerałów występujących w przyro-
dzie i masywach skalnych gór chilijskich. Szczególnie ważny z zakresu geologii
górniczej był opis form żył i opisy wszelkiego rodzaju pokładów metalicznych,
węglowych i innych, które dawały możliwość wykorzystania ich w dalszej pra-
cy w przemyśle. Na lekcjach z mineraologii ćwiczono się w operacjach pro-
bierczych i analizie chemicznej występujących tutaj rud. Tych, którzy poznali
mineraologię i geologię, uczył następnie geometrii podziemnej, czyli miernic-
twa górniczego. Na swoich wykładach, wiele czasu przeznaczał na objaśnienie
właściwości metali użytecznych stanowiących bogactwo chilijskiego górnictwa.
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7 Efektem wspomnianej rozmowy były cztery postanowienia:
„– Rząd wyśle na trzy lata do Szkoły Górniczej Paryskiej dla ukończenia nauki trzech moich
celujących uczniów, których imiona mu przedstawię, i da im posadę, na moje miejsce, nauczycieli,
gdy termin umowy mojej z rządem upłynie i zechcę z posady dzisiejszej usunąć się;
– Rząd przeznaczy 2000 piastrów na zakupienie małych laboratoriów probierczych i narzędzi
mierniczych przeznaczonych na zapomogi dla tych uczniów, którzy po ukończeniu kursu chemii
i mineralogii w Coquimbo okażą się zdolnymi do jakiej posługi w przemyśle górniczym;
– Rząd kosztem Rzeczypospolitej każe wydrukować mój Traktat probierczy i Mineralogię przy-
gotowane i użyte przeze mnie jako teksty do nauczania;
– Minister poleca mi zwiedzać na początku przyszłego roku zakłady przemysłowe górnicze
i Kordyliery departamentu Copiapó kosztem rządowym” (Pamiętniki Domeyki, t. 4, cz. 2: Zawód
mój nauczycielski i naukowy w Chili. Santiago 1846–1884, Zbiory specjalne Polskiej Akademii
Umiejętności w Krakowie, sygn. 1316, s. 17).

8 Pamiętniki Domeyki, t. IV, cz. 1: Coquimbe 1838–1844, Zbiory specjalne Polskiej Akademii
Umiejętności w Krakowie, sygn. 1316.

Nie zapomniał też o wprowadzeniu do swojego programu nauczania zagad-
nienia eksploatacji rodzimej saletry i odzysku soli z wody morskiej, jednych
z dwóch najważniejszych gałęzi dla krajowego przemysłu. Swoje postępy
w nauce uczniowie prezentowali podczas popisów organizowanych dla rodzi-
ców i mieszkańców La Sereny.

Praca nauczycielska Domeyki została dostrzeżona przez ministra oświe-
cenia publicznego rządu chilijskiego, który poparł jego propozycję wysyłania
najzdolniejszych uczniów na studia zagraniczne7. Postanowiono kształcić ich
w Paryżu w Wyższej Szkole Górniczej i Saint Etienne w Szkole Górniczej Prak-
tycznej, położonej w departamencie Loire, zasobnym w liczne kopalnie węgla.
Już wówczas zgromadził wokół siebie grupę zdolnych uczniów, którzy odegra-
li ważną rolę w rozwoju krajowego przemysłu. W oparciu o zasady opracowane
przez jednego z nich, Don Manuela Aracena, prowadzono wycenę poziomu
czystości metalu w rudach miedzi i srebra. Inny z jego uczniów, Don Niccolas
Naranjo, został dyrektorem kopalni i odkrył jedną z bogatszych żył srebra, któ-
rą nazwał Mina de Domeyko. W ocenie Domeyko – „[...] była to młodzież nie
zepsuta, uległa rodzicom, powolna radom nauczycieli, umiarkowana w obejściu
się i charakterze. Dość pojętna i pochopna w dobrych uczynkach”8. Na pożeg-
nanie uczniom i nauczycielom Liceum w Coquimbo zalecił, aby na całe życie
zachowali pracowitość i uczciwość oraz w swoim postepowaniu kierowali się
mądrością i rozumem (Ryn 2004: 14).

Pobyt w Coquimbo obfitował w liczne podróże i wyprawy naukowe. Pierw-
szą z nich była dwumiesięczna ekspedycja do Copiapó, gdzie zwiedził między
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innymi kopalnie miedzi (Carrisal) i srebra (Chañarcillo). Ta ostatnia wydobywa-
ła rocznie około sto tysięcy funtów tego niezwykle cennego kruszcu. Podróż
ta była dla niego bardzo ważna, ponieważ przywiózł z niej nowe doświadcze-
nia geologiczne oraz próbki minerałów, które wykorzystywał następnie jako
pomoce naukowe na prowadzonych przez siebie lekcjach. Pieszo lub konno
przemierzył Dolinę Copiapó z jej rozgałęzieniami, począwszy od morza aż do
najwyższego grzbietu położonego w Kordylierach. Do jednej z ciekawszych
podróży z tego okresu, zaliczyć należy wakacyjną wyprawę do Santiago w stycz-
niu i lutym 1841 roku. W jej trakcie poznał kopalnie złota, miedzi i srebra
w Panitaqui oraz urokliwe miasteczko Illapel. Opisał ją w swoich wspomnie-
niach: „Droga do Illapel, stolicy departamentowej, jest jednym z główniejszych
traktów do stolicy chilijskiego Santiago, przechodzi przez bogate w kruszce
miedziane i srebrne góry Ovalle, Cogoti, Combarbala, Los Hornos. Już na-
pomknąłem o bliskich od Limari kopalniach miedzi w Tamaya, najbogatszych
w ten kruszec na świecie. Niedaleko Cogoti żyły miedzi wydały w przeciągu
lat sześciu więcej niż na pięć milionów franków tego metalu, a przy drodze
dojazdowej do Los Hornos widać niezmierne gruzy z dawnych kopalni mie-
dzi i złota, o których mimojazdem wspomniałem w mojej podróży z Paryża do
Coquimbo” (Nieciowa 1963: 261). Podczas licznych podróży zapoznał się z dzia-
łalnością wielu ośrodków górniczych znajdujących się w różnych częściach
kraju oraz dokonał ich wnikliwej oceny pod względem geologicznym, przy-
rodniczym i etnograficznym. W zorganizowanych przez siebie wyprawach
towarzyszyli mu najczęściej jego uczniowie. Zdobyta w ten sposób wiedza
i doświadczenia dały Domeyce podstawą do napisania kilkunastu prac, które
opublikował w paryskim „Annales des Mines”, „Comptes rendus” Akademii
Paryskiej i „Anales de la Universidad de Chile”, w roczniku uniwersyteckim.

Z dostępnej literatury i źródeł wynika, że Domeyko swoją przygodę z na-
uką rozpoczął w 1846 roku. Pisał on: „Już o tym w pierwszej części tej ubo-
giej kroniki mego pobytu w Chile była mowa, że w 1846 r. był już upłynął
termin mego zobowiązania się do nauczycielstwa w tym kraju i miałem silne
postanowienie wracać do Europy. Pierwszych dni listopada tego roku czeka-
łem już w porcie Valparaiso na parowiec, którym miałem opuścić Amerykę”
(Domeyko 1963: 29). Przyczyn pozostania Domeyki w Chile na prawie czter-
dzieści kolejnych lat wymienić można kilka. Jedną z nich był pożar w zorga-
nizowanym przez niego laboratorium w Coquimbo i chęć pomocy przy jego
odbudowie. Na opóźnienie decyzji o planowanym wyjeździe do Europy mia-
ła wpływ też wiadomość o wybuchu wulkanu Descabezado w Andach, gdzie
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udał się niezwłocznie w celu przeprowadzenia obserwacji i pobrania niezbęd-
nych próbek. Ze wspomnianymi wydarzeniami zbiegła się w czasie propozycja
chilijskich władz oświatowych, zachęcająca go do przeprowadzenia reform
w szkolnictwie i Radzie Uniwersyteckiej Uniwersytetu w Santiago. Po kilku
latach, tak napisał do swojego przyjaciela Władysława Laskowicza: „Jednak po-
stanowiłem rok ten i może rok przyszły oddać się szczególnie poprawie edu-
kacji publicznej, co mnie odwiedzie na czas od moich naukowych prac i narazi
na nowe kłopoty” (Domeyko 1976: 158). Wspomniany uniwersytet w Santiago
założony został w 1843 r. i nie posiadał, w znaczeniu europejskim, charakteru
szkoły wyższej. Stanowił coś w rodzaju władzy nadzorczej i administracyjnej
nad szkołami, na które złożył się instytut naukowy (Instituto Nacional), po-
łączony z klasami elementarnymi oraz gimnazjalnymi. Ważnym jego ciałem
decyzyjnym była Rada Uniwersytecka, posiadająca pięciu dziekanów, dwóch
radców rządowych, sekretarza i rektora. – „W tej szkole wszystkie kursy wyż-
szej oświaty pomieszane z gimnazjalnymi i elementarnymi, wszyscy ich na-
uczyciele i uczniowie znajdowali się pod zarządem jednego rektora, pod jedną
i tąż samą prawidłową ustawą co do karności i porządku, prawie bez względu
na lata i usposobienie się uczących” (Domeyko 1963: 28). Do najważniejszych
nauk, na których próbowano się koncentrować należały: prawo, medycyna,
wyższa matematyka i nauki przyrodnicze. Posiadały one swoje katedry skupio-
ne wokół Institutio Nacional. Zaproponowany przez Domeykę projekt reformy
szkolnej zakładał, najogólniej mówiąc, oddzielenie istniejącego instytutu od
szkolnictwa niższego szczebla i wprowadzenie do niego nowych nauk na po-
ziomie uniwersyteckim. Próbował przy tym, skorzystać z rozwiązań niemieckich
(posłużył się też znaną sobie organizacją Uniwersytetu Wileńskiego). Przedsta-
wiając swoje propozycje Radzie Uniwersyteckiej, napotkał jednak na pewien
opór, zwłaszcza ze strony Don Antonio Varasa, polityka, profesora i dyrektora
Institutio Nacional. Spór toczył się wokół rozdzielenia młodzieży starszej od
młodszej i uwolnienia tej pierwszej spod reguły szkolnej. Przez kilka miesię-
cy prowadzono zagorzałe dysputy, które ostatecznie rozstrzygnięto po myśli
Domeyki. W zasadzie, bez większych poprawek przyjęto jego projekt, zmie-
rzający do podziału wspomnianego instytutu na dwie sekcje – niższą (gim-
nazjalną) i wyższą, zatrzymującą nazwę Instytutu. Ta ostatnia miała posiadać
oddzielną organizację i zwierzchność rektora. Do momentu przeprowadzenia
całkowitej reformy, stanowisko rektora miało być zastąpione funkcją delegata
uniwersyteckiego. Jak można było się spodziewać, zaproponowano ją Domeyce,
który wahał się i zwlekał z jej przyjęciem. W podjęciu decyzji w tej sprawie
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9 Pamiętniki Domeyki, t. IV, cz. 2: Zawód mój nauczyciel i naukowy w Chili. Santiago 1846–
–1884, Zbiory specjalne Polskiej Akademii Umiejętności w Krakowie, sygn. 1316, s. 77.

10 Tamże, s. 51.
11 Pamiętniki Domeyki, t. IV, cz. 2: Zawód mój nauczyciel i naukowy w Chili. Santiago 1846–

–1884, Zbiory specjalne Polskiej Akademii Umiejętności w Krakowie, sygn. 1316, s. 84.
12 Andres Bello (1781–1865), polityk, pisarz, poeta, tłumacz dzieł francuskich i włoskich na ję-

zyk hiszpański.

pomogła mu nominacja na profesora fizyki, wręczona przez ministra oświe-
cenia publicznego – Don Manuela Antonio Tocornala. Z przeprowadzeniem
ostatecznej reformy zwlekano jeszcze kilka lat. Postanowiono ją rozpocząć do-
piero na początku 1852 r. od podziału istniejącego gmachu Instytutu na dwie
odrębne części. Jedną – przeznaczono dla trzech uniwersyteckich fakultetów,
a w drugiej – urządzono sześć klas gimnazjalnych. W internacie postanowio-
no umieścić jedynie uczniów młodszych, którzy nie przekroczyli piętnastego
roku życia. Większą niż dotychczas uwagę przywiązywano do wyboru wycho-
wawców (dozorców), do ich charakteru i pobożności. W celu zachowania rów-
nowagi między gimnazjum i uniwersytetem, postanowiono przyjąć podobne
zasady wychowania dla studiującej i uczącej się tutaj młodzieży9. Od tego
momentu Domeyko zaczął sprawować władzę nad czymś w rodzaju chilijskiej
„wyższej uniwersyteckiej instrukcji” i miał duży wpływ na całe tamtejsze
szkolnictwo. Tak o tym pisał: „Zrazu miałem tylko trzech nauczycieli do nauk
prawnych, trzech do lekarskich i czterech do wyższej matematyki i nauk przy-
rodniczych; sam musiałem też same co pierwej przedmioty wykładać, urządzać
nowe gabinety, laboratoria, bibliotekę etc.”10. Pierwsze dziesięć lat reformy
uniwersytetu w Santiago było skoncentrowane na ugruntowaniu wysokiej po-
zycji istniejących już fakultetów, tworzących wyższe szkoły specjalne, czyli
prawną, lekarską i politechniczną. W pierwszej, mieli kształcić się adwoka-
ci, sędziowie i urzędnicy wyższego szczebla. W drugiej, dominowały nauki
lekarskie, a trzecia – przeznaczona była dla inżynierów cywilnych i górniczych.
Dla wyżej wymienionych fakultetów przyjęto odrębne regulaminy nauki świad-
czące o ich odrębności i autonomii11.

W 1865 roku zmarł Don Andres Bello12, pierwszy rektor niezreformowa-
nego jeszcze uniwersytetu w Santiago, który powziął pewne kroki w kierun-
ku przekształcenia go w instytucję zajmującą się badaniami naukowymi oraz
organizacją studiów. Z relacji Domeyki wynikało, że nie mieszał się on do je-
go uniwersyteckiej delegacji, która w tym czasie przyczyniła się do podwoje-
nia liczby profesorów, adiunktów i studentów. Zanim doszło do jego wyboru
na rektora wspomnianego uniwersytetu, na krótko stanowisko to sprawował



58 RYSZARD ŚLĘCZKA

M.A. Tocornala, który jednak niczym szczególnym nie zapisał się w jego dzie-
jach. W 1867 roku rektorem uniwersytetu został Domeyko. Zaproponował znie-
sienie pełnionej przez siebie „delegacji” uniwersyteckiej i poddał pod dyskusję
projekt utworzenia kolejnych fakultetów. Jednym z nich miał być fakultet li-
teracki będący kontynuacją wyższych klas historii, literatury i filozofii. W tym
czasie, nie do końca był przekonany o wprowadzeniu na uniwersytet teologii,
silnie popieranej przez władze rządowe i duchowieństwo. W jego odczuciu,
mogłoby to prowadzić do otwartego konfliktu z urzędującym arcybiskupem
i mianowanymi przez niego nauczycielami szkół początkowych.

W grudniu 1870 r., na początku drugiego okresu sprawowania władzy
rektorskiej na Uniwersytecie w Santiago, po dwudziestu latach wspólnego po-
życia małżeńskiego opuściła go jego ukochana żona – Enriquéta Sotomayor. Nie
zaniedbując obowiązków domowych i wychowania swoich dzieci, więcej czasu
niż wcześniej poświęcał swojej pracy naukowej. Dotychczasowe podróże geo-
logiczne zastąpił częstym pobytem w laboratorium, gdzie przeprowadzał ana-
lizę chemiczną dostarczonego mu materiału i zebranych przez siebie próbek.
Zbiegło się to w czasie z wyznaczeniem na ministerstwa oświecenia publicz-
nego Don Abdona Cifuentesa, zwolennika nieograniczonej wolności w zakresie
nauczania, dostępu do stanu lekarskiego i prawnego oraz nauczycielskiego.
Nie popierał on wcześniejszych projektów rządowych wprowadzających kont-
rolę nad szkolnictwem. Dążył raczej do ograniczenia roli uniwersytetu, które-
mu proponował pozostawić jedynie prawo do nadawania stopni naukowych.
Jego koncepcja nie zyskała szerszego poparcia i w ostatecznym rozrachunku,
zgodzono się z propozycjami złożonymi przez Domeykę, w których mogliśmy
przeczytać, że „...każdemu wolno będzie się uczyć i kolegia zakładać, kto się
ku temu zdolnym poczuwa, ale egzaminy uczniów, o ile te mają posłużyć do
otrzymania stopni i dyplomów uniwersyteckich, mogą być zdawane i ich certy-
fikaty uważane za dostateczne w tych tylko zakładach, które okażą, że posiada-
ją potrzebny komplet lekcji, nauczycieli i środków niezbędnych, odpowiednich
tym, które posiada każde gimnazjum rządowe; w szkołach prywatnych mogą
profesorowie trzymać się tekstów i metod, jakie uznają za lepsze, tylko co do
egzaminów muszą stosować się do programu przypisanego jednakowo dla
wszystkich zakładów gimnazjalnych, tak rządowych, jak prywatnych” (Domeyko
1963: 63–63). Z założeniem, że egzaminy przeprowadzane w prywatnych za-
kładach kształcenia poddane będą nadzorowi komisarzy wyznaczonych przez
Radę Uniwersytecką.
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W trzecim i ostatni okresie sprawowania funkcji rektora (1877–1884),
Domeyko miał przejmować zakłady naukowe zdobyte w peruwiańskiej Limie.
Z zajętych przez armię chilijską terenów do Santiago przeniósł: Bibliotekę Na-
rodową, dobrze wyposażone zakłady naukowe, laboratoria i liczne księgozbio-
ry. Czynił to z dużą niechęcią, zachowując w pamięci działania Rosjan mające
na celu wyniszczenie zbiorów Biblioteki Uniwersytetu Wileńskiego. W wy-
mienionym czasie uniwersyteckiego urzędowania przyszło mu zmierzyć się
z dwoma niezwykle ważnymi kwestiami odnoszącymi się do nauczania religii
i łaciny. W odniesieniu do religii uważał, że powinna ona stanowić cel na-
uczania i wychowania w szkołach ludowych i gimnazjalnych, pisząc: „Jeszcze
przed trzydziestu laty – jakem powiedział – za ministerstwa mojego przyja-
ciela Tocornala zwiodłem w Radzie bój nie lada o to, aby w mianowaniu ba-
kałarzy do szkół parafialnych radzono się i uwzględniano opinią proboszczów
miejscowych i aby arcybiskupowi w Santiago dozwolony był nadzór nad szkołą
normalną dla nauczycieli ludowych. W całym ciągu mego urzędowania starałem
się ochraniać seminaria i prywatne kolegia, odznaczające się lepszym moralno-
-religijnym wychowaniem młodzieży, od intrygi i szkodzenia im wolnomyśl-
nych bezwyznaniowców, masonów i oportunistów” (Domeyko 1963: 69–70).
W przypadku łaciny był raczej przeciwny zastąpienia jej w gimnazjach języka-
mi nowożytnymi, uważając ją za niezbędna do gruntownego poznania języka
ojczystego.

W maju 1883 r. z powodów osobistych i zdrowotnych przedstawił proś-
bę o zwolnienie go z urzędu rektora, która ostatecznie została przyjęta. Doku-
czała mu szybko postępująca utrata słuchu i tęsknota za ojczyzną. W dowód
wdzięczności i zasług wniesionych w rozwój chilijskiej oświaty, parlament
przyznał mu dożywotnią roczną pensję w kwocie 6 000 piastrów, wypłacaną
w kraju lub poza jego granicami. Zanim wybrał się do kraju swoich ojców po-
stanowił, jeszcze przez rok, dokończyć prowadzone przez siebie kursy chemii,
mineralogii i geologii. W styczniu i lutym, miesiącach wakacyjnych, podjął trud
uporządkowania kilku tysięcy minerałów nagromadzonych podczas pobytu
w Santiago. Po czym, w połowie 1884 r., rozpoczął ostatnią podróż swojego
życia. W towarzystwie najbliższych postanowił odwiedzić rodzinne strony
i Ziemię Świętą. Na krótko pojawił się w Krakowie i w Warszawie. Do Krakowa
przyjechał w lipcu 1884 r., gdzie spotkał się z członkami Akademii Umiejęt-
ności (AU) (Wójcik 2002: 47–65). Pod nieobecność prezesa AU, Józefa Majera
i jego zastępcy, powitał go Stefan Kuczyński sekretarz wydziału przyrodniczego,
profesor matematyki i fizyki Uniwersytetu Jagiellońskiego, który zaopiekował
się nim w trakcie tego kilkudniowego pobytu (Kronika miejscowa... 1884: 3).
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13 Do pełnej bibliografii prac Domeyki dotrzeć można poprzez lekturę trzeciej części książki
zatytułowanej Ignacy Domeyko. Obywatel świata, red. Z.J. Ryn, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lońskiego, Kraków 2002, s. 365–691.

Pomimo okresu wakacyjnego doszło do spotkania w obecności kilku członków
Akademii Umiejętności. Tak wspominał tamte chwile: „...pamiętam tylko, że je-
den z obecnych, zdziwiony tym, że po pięćdziesięciu trzech latach na drugim
końcu świata nie zapomniałem mówić po polsku, pochwalił mnie, że mówię
poprawnie, odpowiedziałem naprędce: jakże chcecie, Panowie, żebym był za-
pomniał, kiedy zawsze myślałem po polsku, modliłem się po polsku i kochałem
po polsku” (Domeyko 1963: 87–88). W drugim dniu na jego cześć mieszkańcy
Krakowa zorganizowali uroczystą kolację w reprezentacyjnej sali Strzelnicy
miejskiej. Wzięli w niej udział: biskup krakowski ks. Albin Dunajewski, hr. Ka-
zimierz Badeni delegat namiestnictwa Galicji, Ferdynand Węgiel poseł na Sejm
Krajowy i prezes Towarzystwa Oświaty Ludowej w Krakowie oraz profesorowie
Uniwersytetu Jagiellońskiego i członkowie Akademii Umiejętności. Podczas po-
bytu w Krakowie zaproszony został też na wieczorek literacko-przyjacielski
Pawła Popiela, na którym zebrała się miejscowa młodzież oraz spora grupa
literatów i krakowskich dziennikarzy. Następnie udał się do Warszawy, gdzie
niezwykle serdecznie powitał go Edward Odyniec wraz z wnuczką Marią Cho-
mętowską. Nie widzieli się ponad pięćdziesiąt lat. W trzecim dniu tego pobytu
odwiedził Uniwersytet Warszawski, gdzie przyjęty został przez Władysława
Taczanowskiego – znanego ornitologa, twórcę systematyki i biologii ptaków
ziem polskich. Zanim powrócił do Santiago i zakończył swoje życie w dniu
23 stycznia 1889 r. zdołał jeszcze odwiedzić Paryż, Rzym i Jerozolimę (Kroni-
ka... 1884: 3).

Na podstawowy dorobek naukowy Domeyki złożyło się ponad 130 różne-
go rodzaju opracowań wydanych w języku francuskim, hiszpańskim, niemiec-
kim i polskim13. Wiele z nich nie zostało opublikowanych i nadal pozostaje
w rękopisie. Większość napisanych przez niego prac dotyczyła mineralogii,
geologii i górnictwa. Swoje badania naukowe rozpoczął od opracowania atla-
su map, które miały być ilustracją do przygotowywanej przez Mickiewicza
książki Pierwsze wieki historii polskiej. W nauczaniu, przez szereg lat, wyko-
rzystywane były napisane przez niego podręczniki do fizyki, wstęp do nauk
przyrodniczych, podręcznik geologii i górnictwa. Licznych wznowień doczekał
się podręcznik probierczy, wskazujący jak przeprowadzać chemiczną ocenę mi-
nerałów, z którego korzystano w Chile, Boliwii i Peru. Większość prowadzonych
przez niego prac badawczych miało zastosowanie praktyczne. Były one wysoko
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14 Pełniejszą charakterystykę dorobku naukowego Domeyki znaleźć można w Polskim Słowni-
ku Biograficznym oraz w artykule H. Gąsiorowskiej, O materiałach do biografii Ignacego Domeyki,
„Wiadomości Muzeum Ziemi”, t. 6, Warszawa 1952, s. 394–405.

15 Dyplom honoris causa Ignacego Domeyki, Archiwum Uniwersytetu Jagiellońskiego, sygn.
s II 969.

oceniane w Ameryce Południowej i Europie. W dowód wdzięczności za wkład
w rozwój nauk o Ziemi, rząd chilijski pokusił się o wydanie całego jego dorob-
ku naukowego14.

Za nieocenione zasługi w rozwój nauki powołano go do grona kilku zagra-
nicznych towarzystw naukowych, m.in. do towarzystwa przy Muzeum Historii
Naturalnej w Paryżu, Towarzystwa Naukowego w Norymberdze i wspomnianej
już wcześniej, Akademii Umiejętności w Krakowie. Z licznych nagród i wyróż-
nień duże znaczenie dla niego miał doktorat honoris causa z medycyny, nadany
w 1887 r. przez Wydział Medyczny Uniwersytetu Jagiellońskiego w Krakowie.
W imieniu cesarza Franciszka Józefa podpisał go Stanisław Tarnowski – rektor
Uniwersytetu Jagiellońskiego i Tadeusz Browicz – dziekan Wydziału Medycy-
ny15. W dowód wdzięczności w skierowanym do rektora UJ liście, podziękował
słowami: „Nie posiadam się z radości, jaką mi przyniosła wiadomość o wysokim
zaszczycie, który udarował mię Uniwersytet Jagielloński, nadając mi stopień ho-
norowego doktora, wyższy stokroć nad słabe moje zasługi w dziedzinie nauk
i umiejętności. Na domiar szczęścia dla mnie, w dobroci Twojej, Szanowny
Rektorze, zapraszasz mnie na dzień uroczystości otwarcia i poświęcenia Collegi
Novi” (Domeyko 1963: 27). Tytuł ten otrzymał w towarzystwie kilku wybitnych
osób, między innymi: Jana Matejki, Augusta Cieszkowskiego i biskupa Adama
Stanisława Krasińskiego. W związku z jego niekwestionowanym wkładem w roz-
wój światowej nauki UNESCO w 2002 r. ogłosiło Rok Ignacego Domeyki. Przy-
padająca w tym czasie, dwusetna rocznica jego urodzin, stała się podstawą do
podjęcia uroczystych uchwał podjętych przez parlamenty Polski i Chile, które
miały na celu upamiętnienie wkładu Domeyki w inicjowanie kontaktów nauko-
wych i kulturalnych pomiędzy Europą i Ameryką Łacińską (Ryn 2003: 21–22).
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 Pisząc o edukacji powszechnej trudno kategorycznie zaprzeczać jej po-
wiązaniom ze sferą ideologiczną. Takie uwikłanie szkoły, także szkoły wyższej,
niemalże wprost wynika z szeregu funkcji, jakie pełni ona w społeczeństwie.
Nie sposób też powiedzieć, by kiedykolwiek była (lub że jest obecnie) w peł-
ni neutralna światopoglądowo, bowiem przekazywane w niej treści z zasady
musiały i muszą odnosić się do rzeczywistości społecznej, z której wyrastają,
i w której funkcjonują. Jeżeli szkoła ma przygotować ucznia do jakiejkolwiek
partycypacji w dorosłym życiu to, zdroworozsądkowo rzecz ujmując, w wielu
aspektach wręcz powinna czerpać z wiedzy powszechnej. Wiedza zaś, zgodnie
z koncepcją u Foucault, powiązana jest z szeroko pojmowaną władzą.
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Na funkcjonowanie szkoły nakłada się więc szereg społecznych interesów
sprawiając, iż działalność czysto dydaktyczna jest jedynie jedną z wielu jej ak-
tywności. Szkolnictwo wyższe również nie jest odporne na zewnętrzne wpływy.
Trudno też mówić o ideologicznej neutralności zachodzących w nim przemian.
Efekty przekształceń zdają się opierać na tych samych założeniach, co w przy-
padku oświaty powszechnej, natomiast ich konsekwencje w szkolnictwie wyż-
szym są, zdaje się, zdecydowanie szybciej i znacznie bardziej widoczne.

W tym tekście chciałbym przedstawić zagadnienie wpływu neoliberalizmu
– doktryny społeczno-gospodarczej o silnym podłożu ideologicznym, która stała
się podstawą aprobowanego obecnie ładu społeczno-gospodarczego, na obszar
polskiego szkolnictwa wyższego. Warto zaznaczyć, iż neoliberalizm nie jest
określeniem całkowicie spójnej idei, a raczej słowem-kluczem odnoszącym się do
wolnorynkowego podejścia do kwestii gospodarczych i społecznych, za którym
kryje się kilka nurtów współczesnej ekonomii. Głównymi elementami podejścia
neoliberalnego są: ograniczenie wpływu państwa na wolny rynek (polityka pro-
podażowa), decentralizacja administracji państwowej oraz racjonalizacja jej
działania, merytokracja, ograniczenie wydatków publicznych, m.in. poprzez
zmniejszenie udziału państwa w redystrybucji, ograniczenie sektora publicz-
nego (komercjalizacja i prywatyzacja) – czyli oparcie zasad funkcjonowania
wielu dziedzin życia społeczno-gospodarczego (np. ubezpieczeń społecznych,
służby zdrowia, edukacji) na mechanizmach wolnorynkowej konkurencji (Harvey
2005: 2; Potulicka 1996: 32; Abucewicz 2009: 43–50).

Nawet pobieżna analiza uwarunkowanych prawnie zmian, które sukcesyw-
nie zachodziły w polskich uczelniach po roku 1989, odsłania zaskakująco wie-
le podobieństw między ich ideologicznym rdzeniem, a głównymi założeniami
neoliberalizmu. Czy polskie szkolnictwo wyższe, także w skutek implementacji
przepisów kolejnych ustaw regulujących jego funkcjonowanie, poddało się
wpływom ideologii neoliberalnej? Jeśli tak, to – zawężając zakres tematycz-
ny i uszczegóławiając pytanie – czy realizując neoliberalny program przemian,
polskie uczelnie zaaprobowały jeden z postulatów kluczowych dla neoliberałów,
tj. postulat komercjalizacji? Na te pytania, dzięki jakościowej analizie źródeł
zastanych, postaram się, choć w części, odpowiedzieć. Po roku 1989 uchwalono
trzy znaczące akty prawne organizujące funkcjonowanie polskiego szkolnictwa
wyższego. Mowa tu o: Ustawie z dnia 12 września 1990 r. o szkolnictwie wyższym;
Ustawie z 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyższym oraz o nowelizacji tejże
– Ustawie z dnia 18 marca 2011 r. o zmianie ustawy Prawo o szkolnictwie wyższym,
ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakre-
sie sztuki oraz o zmianie niektórych innych ustaw. Analiza obejmie więc lata 1989–



PRZEMIANY SZKOLNICTWA WYŻSZEGO W POLSCE PO ROKU 1989... 65

–2005, 2005–2011 oraz to, jak szkolnictwo wyższe zmieniło się po nowelizacji
z 18 marca 2011 roku.

Wielka transformacja (1990–2005)

Rok 1989 przyniósł ze sobą powiew zmian, które odmieniły funkcjonowa-
nie polskich uczelni wyższych, w wielu aspektach o 180 stopni. Transformacja
ustrojowa, czyli ustawiczne przekształcenia ładu społeczno-gospodarczego zin-
stytucjonalizowanego dotychczas wokół centralnego planowania, w ład opar-
ty na gospodarce wolnorynkowej, nie mogła nie wpłynąć na uczelnie. W roku
1990 weszła w życie nowa Ustawa o szkolnictwie wyższym (Ustawa 1990). Za-
stąpiła poprzednią – w praktyce zachowawczą – ustawę z roku 1982 (noweli-
zowaną w roku 1985).

Zgodnie z zapisami Ustawy z roku 1990, „szkoły wyższe (...) są organizo-
wane i działają na zasadzie wolności badań naukowych, wolności twórczości
artystycznej i wolności nauczania” (Ustawa 1990, art. 2). Jakże inna to definicja,
niż zapis zawarty w ustawie z roku 1982, gdzie szkoły wyższe nazwano
„państwowymi jednostkami organizacyjnymi, powołanymi do prowadzenia ba-
dań naukowych, kształcenia i socjalistycznego wychowania studentów zgodnie
z Konstytucją Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej” (Ustawa 1982, art. 1). Wol-
ność jest w definicji z roku 1990 słowem-kluczem. Wolność, jako określenie
dla drugiego bieguna sytuacji, z jaką borykały się uczelnie przed zmianą
ustrojową. Wolność, o którą walczono, którą osiągnięto, i która miała być
podłożem dla nowej struktury polskiego szkolnictwa wyższego. Nie ma więc
mowy o ścisłym podporządkowaniu działania uczelni interesom państwa, choć
– gdy czytamy, jakie cele stawia przed szkołami wyższymi Ustawa – znaleźć
możemy zapis o „wychowaniu studentów w duchu poszanowania praw czło-
wieka, patriotyzmu, demokracji i odpowiedzialności za losy społeczeństwa
i państwa”, któremu to celowi towarzyszy jednak „podejmowanie starań, aby
w środowisku akademickim panował kult prawdy i sumiennej pracy oraz atmo-
sfera wzajemnej życzliwości” (Ustawa 1990, art. 3).

Zadania powierzone uczelniom w Ustawie uwzględniały nie tylko przysto-
sowanie studentów do wymagań rodzącego się kapitalistycznego rynku pracy,
ale także pewnego rodzaju wspólną odpowiedzialność społeczności akademic-
kiej (Ustawa 1990, art. 3). Podkreślić należy tu w istocie wspólnotowy charak-
ter niektórych zadań – jeżeli bowiem uczelnia, dzięki swemu funkcjonowaniu,
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1 Istniały jedynie dwie: Katolicki Uniwersytet Lubelski oraz Wyższa Szkoła Nauk Społecznych
[przy Komitecie Centralnym Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej, w 1984 r. weszła w skład
Akademii Nauk Społecznych; formalnie niepubliczna, w praktyce zaś finansowana z budżetu
i kształcąca kadry dla aparatu PZPR i administracji PRL (Miśkiewicz 2003: 9).

miała przyczyniać się do „rozwijania i upowszechniania kultury i postępu” oraz
„szerzenia wiedzy w społeczeństwie”, to ustawa nakładała (nie wprost, ale
jednak) swego rodzaju zobowiązanie współpracy uczelni przynajmniej ze spo-
łecznościami lokalnymi, jak również promowanie dość szeroko pojmowanej
postawy prospołecznej. Co prawda, tak zakreślone zadania niewiele różnią się
od zapisanych w ustawie z 1982 r., jednak kontekst społeczny i oczekiwania,
jakie stawiano przed nową rzeczywistością tworzyły, przynajmniej w moim
odczuciu, zupełnie odmienną płaszczyznę interpretacyjną. To, co w PRL-u trak-
towane mogło być jak ponury żart (bo jak inaczej rozumieć wzniośle sfor-
mułowane zadania przy jednoczesnym ograniczeniu pola ich realizacji do
podporządkowania się restrykcyjnemu systemowi?), w nowopowstałej Trzeciej
Rzeczpospolitej (przynajmniej początkowo) mogło odbierane być jako postulat,
którego realizacja nie leży wyłącznie w kręgu abstrakcji. Dlatego też skłonny
byłbym sądzić, iż zadania, jakie nakreślone zostały przed uczelniami wyższy-
mi w nowej ustawie, połączone z realnymi możliwościami – choć częściowej
ich realizacji, stanowiły pierwszy krok na drodze ku odmianie polskiego syste-
mu szkolnictwa wyższego. Podsumowując, Ustawa z roku 1990, już poprzez
samą definicję szkół wyższych oraz wyznaczonego dla nich zakresu zadań,
tworzyła pole do konstruowania zupełnie nowej jakości na  r y n k u   u s ł u g
e d u k a c y j n y c h.

Określenia „rynek usług edukacyjnych” nie użyłem przypadkowo. Ustawa
z roku 1990 umożliwiła bowiem rozwój sektora prywatnego, niepublicznego
szkolnictwa wyższego. O ile ustawa z 1982 r., mimo uwzględnienia takiej moż-
liwości, realnie nie pozwalała na funkcjonowania tego typu szkół1, to ustawa
„nowa” oferowała nie tylko słowa, ale także narzędzia do tworzenia podmiotów
niepublicznych. Szkoły wyższe publiczne, tak jak wcześniej, tworzone i prze-
kształcane były na drodze stosownej ustawy (minister, na okres pierwszego
roku funkcjonowania nadawał im statut oraz wybierał rektora, co potraktować
można jako potężne uprawnienie kontrolne w stosunku do nowopowstałych
podmiotów publicznych), jednak by otworzyć uczelnię niepubliczną wystarczy-
ło „jedynie” zezwolenie ministra edukacji narodowej oraz opinia Rady Głów-
nej Szkolnictwa Wyższego (Ustawa 1990, art. 15). Założyciel uczelni otrzymał
prawo do nadania jej statutu (musiał być zgodny z przepisami Ustawy oraz
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stosownymi rozporządzeniami) oraz wyboru rektora – jak więc widać, prywat-
na szkoła wyższa była prywatna prawdziwie, w znaczniej mierze niezależna
od ministra. Warto podkreślić również dysproporcję w zakresie uprawnień
kontrolnych ministra w odniesieniu do tworzenia nowych uczelni publicznych
i niepublicznych – w przypadku publicznych, pierwszy rok ich funkcjonowania
był niejako „zorganizowany” dzięki decyzjom ministra (w końcu wybór kon-
kretnego rektora oraz nadanie statutu o konkretnej treści to decyzja o tym,
jaką politykę dydaktyczno-naukową realizować będzie szkoła), jeżeli zaś chodzi
o uczelnie niepubliczne, to jeśli tylko statut zgodny był z ustawą i rozporzą-
dzeniami, nadawany był przez założyciela.

Przedstawione wyżej pole względnej niezależności pozostawione uczel-
niom niepublicznym, dość szerokie w porównaniu do uczelni publicznych,
interpretować można jako swego rodzaju „zachętę” do rozwijania sektora
uczelni prywatnych – po roku 1989 polskie wskaźniki skolaryzacji na poziomie
wyższym wypadały dość niekorzystnie w porównaniu do krajów rozwiniętych
– szkolnictwo niepubliczne mogło być traktowane jako środek do podniesienia
owych wskaźników bez udziału i tak nadwyrężonego już budżetu centralnego
(Kruszewski 2000: 52). Innymi słowy, obok niezwykle istotnej możliwości reali-
zacji w niepublicznych szkołach wyższych programów studiów nieskażonych
post-peerelowskim osadem – co bez wątpienia było jedną z przyczyn powsta-
wania takich szkół – stworzenie stosunkowo łatwych do spełnienia warunków
otwierania uczelni niepublicznych interpretować można jako próbę „upiecze-
nia (przez państwo) dwóch pieczeni na jednym ogniu” – rozwiązanie to umoż-
liwiło bowiem względnie „bezpłatne” (w perspektywie budżetu centralnego)
kształcenie na poziomie wyższym.

Warto zauważyć, iż możliwość zakładania niepublicznych uczelni stwa-
rzała również szansę dostępu do wyższego wykształcenia w miejscowościach,
w których do tej pory było to niemożliwe. Funkcjonowanie uczelni wyższej
w mniejszych miastach mogło być także swego rodzaju nobilitacją dla społecz-
ności lokalnej.

Prywatne szkoły wyższe powstawać zaczęły od roku 1991, gdy weszły
w życie niektóre z zapisów ustawy oraz pojawiły się stosowne rozporządze-
nia umożliwiające ich realizację (Rozporządzenie 1991). W 1991 roku powstała
pierwsza w Polsce „prawdziwa” szkoła niepubliczna (dla odróżnienia od szkół
działających w PRL-u, o których wybitnie „niepublicznym” charakterze już wspo-
mniałem) – Prywatna Szkoła Biznesu i Administracji w Warszawie. Kolejne lata
to gwałtowny rozwój sektora, w 1998 r. realnie funkcjonowały już 134 niepub-
liczne szkoły wyższe, co – jak na siedem lat od pojawienia się możliwości ich
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zakładania – uznać należy, przynajmniej w skali przedsiębiorczości, za prawdzi-
wy sukces.

Wraz ze zwiększającą się liczbą uczelni niepublicznych, rosła liczba studen-
tów. W roku 1993 ogółem studiowało w nich 13 372 studentów (6993 dzien-
nie i 5989 zaocznie), w roku 1998 liczba ta wzrosła ponad 20-krotnie, by sięgnąć
301 801 – 62 661 dziennie oraz aż 222 414 zaocznie (Kruszewski 200: 65).

W roku 1999/2000 w 287 polskich uczelniach, zarówno publicznych, jak
i niepublicznych, ponad połowa z 215 tys. absolwentów studiów wyższych
uiszczała w czasie studiów opłaty za naukę, kończąc studia w trybie zaocznym
(109,4 tys.) oraz wieczorowym (9,9 tys.) (Mały rocznik statystyczny Polski 2000:
223). W ciągu kolejnych lat coraz większa liczba osób podejmowała studia
w trybie niestacjonarnym. W roku akademickim 2004/2005 w Polsce funkcjo-
nowało już 445 szkół wyższych (liczba uczelni publicznych wrosła nieznacznie,
niepublicznych – diametralnie). Uczelnie opuściło w tym roku już 391,5 tys.
absolwentów, z czego jedynie 156,8 tys. ukończyło studia dzienne, studia wie-
czorowe 12,4 tys., zaś zaoczne już 214,7 tys. (Mały rocznik statystyczny Polski
2005: 241). Niemal dwukrotnie wzrosła więc liczba uczelni i ich absolwentów.
Zmieniła się również proporcja liczby absolwentów studiów niestacjonarnych
do stacjonarnych – jeszcze w roku akademickim 1999/2000 było ich niemalże
tyle samo, po pięciu latach – przy gwałtownym wzroście ilości uczelni nie-
publicznych – ich liczba o niemal 45 procent przekroczyła liczbę absolwentów
studiów dziennych. 

Interesujące, że pomimo tak gwałtownego wzrostu liczby uczelni wyż-
szych i studentów, państwowe dotacje związane z finansowaniem sektora
zmniejszały się. Jak zauważa Marek Bartosik, „budżetowe środki na finanso-
wanie nauki w latach 1991–2003 w cenach realnych z roku 1991 praktycznie
cały czas malały, od 612 mln zł do 418 mln zł, chociaż nominalnie te środki
wzrastały” (Bartosik 2003: 86).

Warto zwrócić również uwagę na udział wydatków publicznych na szkol-
nictwo wyższe w Polsce w procentowym udziale tychże w PKB kraju na prze-
strzeni lat. Zmiany w latach 1992–2005 prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Udział wydatków publicznych na szkolnictwo wyższe w Polsce (w % PKB)
w latach 1992–2005

1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005

0,88 0,82 0,78 0,75 0,83 0,80 0,77 0,82 0,72 0,82 0,85 0,84 0,96 0,99

Źródło: opracowanie własne na podstawie: Szkoły wyższe i ich finanse w 2001 r. (2002: 566); Szkoły
wyższe i ich finanse w 2010 r. (2011: 338).
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2 Porównywalność stopni zawodowych, tok studiów oparty o dwa stopnie, wprowadzenie
ECTS, zwiększenie mobilności, współpraca w celu porównywalnych kryteriów i metodologii, pro-
mowanie współpracy międzyuczelnianej (Deklaracja 1999: 1).

Na sektor szkolnictwa wyższego, mimo jego niekwestionowanego powięk-
szenia, wydawano więc (licząc owe wydatki w procentowym udziale w polskim
PKB) do w roku 2004 nieznacznie – ale jednak – mniej, niż w roku 1992. Nie
można było oczekiwać, że owe środki, w obliczu potrzeb i wymagań stawianych
przed uczelniami, będą wystarczające. Jak już jednak wspominałem, ustawa oraz
otoczenie społeczno-gospodarcze dały możliwości szukania pieniędzy gdzie in-
dziej – na wolnym rynku.

Sytuacja zaczęła się zmieniać po roku 2004, co miało związek z przystą-
pieniem Polski do Unii Europejskiej i dostępem do funduszy strukturalnych
oraz wzrostem PKB kraju, czego odzwierciedlenie znaleźć możemy w powyż-
szej tabeli.

Pogłębiająca się integracja europejska nie mogła ominąć dziedziny szkol-
nictwa wyższego. Deklaracja bolońska, podpisana wspólnie przez ministrów
edukacji 29 europejskich krajów 19 czerwca 1999 r., wskazuje na potrzebę
współpracy w zakresie ujednolicania systemów edukacji wyższej (Deklaracja
1999: 1).

Andrzej Kraśniewski zauważa jednak, iż zasadniczo inicjatywa bolońska
miała charakter w znacznej mierze polityczny i daleko jej było do tego, co wy-
nika z idyllicznego cokolwiek opisu, nakierowana była bowiem na rozwija-
nie mobilności obywateli, dostosowanie uczelni do wymagań rynku pracy oraz
zwiększenie atrakcyjności europejskiego szkolnictwa wyższego (Kraśniewski
2004: 3). Jeżeli przyjrzymy się celom wymienionym w deklaracji2, to charak-
terystyka procesu bolońskiego dokonana w aspekcie makro zbliża się do za-
gadnień związanych z koncepcją neoliberalną – czym bowiem jest nacisk na
mobilność, większą zatrudnialność i konkurencyjność, jak nie implementacją
(neo)liberalnego dyskursu konkurencyjności rynkowej na teren szkolnictwa
wyższego? Mamy bowiem, przykładając założenia procesu bolońskiego do głów-
nych neoliberalnych postulatów, do czynienia z niezakłóconą (a przynajmniej
nie nadmiernie ograniczoną) grą popytu i podaży na rynku produktów, które
można porównywać, można zastosować w stosunku do nich tą samą skalę
oceny tak, by wybrać dobro najpełniej zaspokajające oczekiwania konsumenta
(studenta, w szerszym ujęciu także pracodawcy, uściślając zaś: pracodawcy
w głównej mierze europejskiego). Praktyczne założenia procesu bolońskiego
zdają się odpowiadać neoliberalnej wizji konsumpcji dobra – w tym przypadku
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3 „Liberalizm nie tylko nie neguje, ale wręcz kładzie nacisk na niezbędność istnienia starannie
przemyślanych ram prawnych, po to, by konkurencja dawała korzystne rezultaty, oraz zwraca
uwagę, że ani obecne, ani dawne reguły prawne nie są pod tym względem wolne od poważnych
defektów” (Hayek 2009: 48).

edukacji wyższej. Tym bardziej, że tak jak rynek w koncepcji neoliberalnej
potrzebuje swego rodzaju regulacji – a raczej stworzenia odpowiednich ram
prawnych do jego prawidłowego funkcjonowania, o czym pisał Friedrich von
Hayek3 – tak też w procesie bolońskim istnieje swego rodzaju mechanizm
ograniczający zbytnią dowolność tworzenia programów, czyli obowiązek wpro-
wadzenia spójnego denominatora zajęć akademickich, tj. punktów ECTS.

Prawo o szkolnictwie wyższym (2005–2011)

Polskie szkolnictwo wyższe, w ciągu 15 lat od wejścia w życie nowej usta-
wy, w zupełnie odmiennym niż poprzednio otoczeniu społeczno-instytucjo-
nalnym, doświadczyło gruntownych przemian. Diametralnie zwiększony zakres
wolności i samorządności, ciągle powiększająca się liczba uczelni i studentów
oraz zmiany społeczno-gospodarcze stawiały przed sektorem szkolnictwa
wyższego kolejne wyzwania, na które trudno było odpowiadać opierając się
o przepisy powstałego ponad dekadę wcześniej prawa. Nową ustawę – Prawo
o szkolnictwie wyższym (Ustawa 2005) uchwalono 25 lipca 2005 roku.

W początkowych artykułach ustawy z roku 2005 zawarte zostało swoiste
credo, jakim odtąd kierować się miały szkoły wyższe. W artykule czwartym
czytamy, iż „uczelnia jest autonomiczna we wszystkich obszarach swojego
działania na zasadach określonych w ustawie. W swoich działaniach uczelnie
kierują się zasadami wolności nauczania (...) pełniąc misję odkrywania i przeka-
zywania prawdy poprzez prowadzenie badań i kształcenie, stanowią integralną
część narodowego systemu edukacji i nauki. Uczelnie współgrają z otoczeniem
gospodarczym, w szczególności przez sprzedaż lub nieodpłatne przekazywa-
nie przedsiębiorcom wyników badań i prac rozwojowych oraz szerzenie idei
przedsiębiorczości w środowisku akademickim (Ustawa 2005, art. 4).

Warto zauważyć, iż po raz pierwszy tak wyraźnie zaznaczono związek,
jaki winien łączyć sektor szkolnictwa wyższego z sektorem gospodarczym.
Uczelnie powinny „współgrać z otoczeniem gospodarczym”, czyli, czytając
między wierszami, w pewnym sensie dostosowywać do rynku przynajmniej
niektóre ze swych działań – postulat sprzedaży lub przekazania wyników badań
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zakłada, że badania owe będą rynkowo przydatne. Tylko pozornie wydaje się
to zjawiskiem wyłącznie pozytywnym, w równej mierze korzystnym dla uczelni
i podmiotów prywatnych. W istocie jednak, jest to pewnego rodzaju „otwarcie
furtki” dla głębokiej kooperacji, która może skutkować ukierunkowywaniem
wyboru przedmiotu badań naukowych na te obszary, które w sensie czysto
ekonomicznym będą najbardziej intratne. W obliczu stałego niedofinansowa-
nia sektora (udział wydatków w PKB), perspektywa dodatkowego finansowania
z sektora gospodarczego w wyniku kooperacji, do której uczelnie zachęcane
były już poprzez zapisy ustawy, mogła być zarówno dla władz uczelni i wydzia-
łów, jak i dla poszczególnych pracowników naukowych, perspektywą niezwykle
atrakcyjną. Problem w tym, że nie tylko możliwość takiego rodzaju współpra-
cy, ale w pewnym sensie systemowe oczekiwania, iż będzie ona realizowana,
musiała ingerować w spektrum zainteresowań badawczych. Państwo, poprzez
umieszczenie w ustawie tego rodzaju zapisów, dało środowisku akademickie-
mu sygnał, iż dodatkowych źródeł finansowania szukać trzeba poza budżetem
centralnym – na wolnym rynku. Jedną z konsekwencji tego rodzaju poszukiwań
stać się może taki dobór przedmiotu badań, by jak najtrafniej odpowiadał on
rynkowym oczekiwaniom. Odnosząc się do pola nauk społecznych i humani-
stycznych – przedsiębiorcy średnio zainteresowani będą nawet najbłyskot-
liwszą analizą myśli Habermasa, znacznie bardziej „przydadzą” im się wyniki
badań związanych np. z zarządzaniem kadrami czy motywacją pracowników.
Nie umniejszając znaczenia tych sfer badawczych, podkreślić chciałbym, iż
sformułowany w przytoczonym artykule ustawy postulat współgrania z przed-
siębiorstwami w swoisty sposób faworyzował tych, którzy potrafili przystoso-
wać się do logiki rynku – a więc tych, którzy umieli w taki sposób utowarowić
swoją wiedzę i umiejętności, by mogły zostać one „sprzedane”.

Interesująco prezentują się podstawowe zadania, jakie Ustawa postawiła
przed uczelniami wyższymi. Pozornie zmiany, w odniesieniu do ustawy z roku
1990, wydają się niewielkie. Znaczące jest jednak przeniesienie wagi niektórych
punktów – kształcenie studentów w celu przygotowania do pracy zawodowej
w poprzedniej ustawie co prawda także było na pierwszym miejscu, tam jed-
nak punkt ów brzmiał nieco inaczej, było to bowiem „kształcenie studentów
w zakresie danej gałęzi wiedzy oraz [podkreślenie własne – R.P.] ich przy-
gotowanie do wykonywania określonych zawodów”. To istotna różnica – pierw-
szym zadaniem uczelni było przygotowywanie specjalistów w danej dziedzinie.
W ustawie z roku 2005 pominięto ten aspekt – absolwent ma być przygoto-
wany do pracy zawodowej, ma odnaleźć się na rynku pracy; jego wiedza i umie-
jętności akademickie dyskursywnie, poprzez zapis ustawy, ograniczone zostały
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do tego, co może być „przydatne” na rynku. Na dalszy plan schodzi więc nauka
„czysta” i teoretyczne aspekty dziedziny, podkreślono zaś znaczenie elemen-
tu praktycznego. Poprzedni zapis zdawał się w swoisty sposób łączyć teorię
z praktyką, ten interpretować można jako pewnego rodzaju instrumentalizację
kształcenia dla celów głownie pragmatycznych, praktycznych, co zdaje się po-
twierdzać brak trzeciego punktu z ustawy z roku 1990 – w nowej ustawie nie
znajdujemy zadania „przygotowania kandydatów do samodzielnej pracy nauko-
wej, dydaktycznej lub działalności artystycznej”.

Zabrakło również zapisu o podejmowaniu „starań, aby w środowisku aka-
demickim panował kult prawdy i sumiennej pracy oraz atmosfera życzliwości”,
ale czemu oczekiwać tego po środowisku, które w domyśle powinno rywa-
lizować na wolnym rynku, starając się jak najlepiej odpowiadać stawianym
przezeń wymaganiom? Taka zmiana w zakresie zadań, do wykonania których
zobowiązana była uczelnia, nie może traktowana być jako przypadek. Choć
brak odniesienia do kultu prawdy naukowej rozumiany być może jako adap-
tacja postmodernistycznego ujęcia prawdy jako w istocie relatywnej, to wątpię,
czy brak zobowiązania uczelni do przygotowywania studentów do samodziel-
nej pracy naukowej rozpatrywać można w sposób inny, niż jako realne ogra-
niczenie rozumianej szeroko naukowej roli szkół wyższych. To kolejny trop,
który przemawiać może za swego rodzaju „redukcją” pola obowiązków sta-
wianych przed uczelniami, co w konsekwencji sprowadza się do stwierdzenia,
iż zgodnie z przedstawioną interpretacją, zapisy Ustawy z roku 2005 pozwo-
liły na wystosowanie przekazu, że w istocie to praktyka, a nie teoria, jest
ważniejsza, ta pierwsza bowiem jest po prostu użyteczna – może być trakto-
wana jako swego rodzaju towar, towar „opłacalny” zarówno dla uczelni, jak
i studentów. Tworzenie owego towaru stało się jednym z podstawowych za-
dań uczelni wyższych.

Ustawa zmieniła w pewnym stopniu zasady finansowania uczelni. Przede
wszystkim wprowadzono pojęcie kosztochłonności, które związane jest z tym,
jakie koszty ponosić musi uczelnia w związku z kształceniem studenta na
danym kierunku oraz jakiej wysokości dotację winna ona otrzymać. Koszto-
chłonność określana jest w przedziale od 1.0 do 3.0. Pierwsze rozporządzenie
w sprawie konkretnych wskaźników kosztochłonności ukazało się w roku 2007
(Rozporządzenie 2007).

Kosztochłonność rozpatrywać można, moim zdaniem, jako narzędzie,
w którym swoiście odbijają się postulaty polityki neoliberalnej. Odnaleźć w nim
bowiem można echa postulatów wprowadzenia przeliczalności, porównywal-
ności, nawet pewnego rodzaju stopniowalności poszczególnych kierunków
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studiów. Byłbym skłonny sądzić, iż takie, a nie inne oceny konkretnych kierun-
ków, napędzają swego rodzaju rynkowe postawy wśród uczelni – jeśli kieru-
nek posiada niski wskaźnik, to jedynym sposobem na zwiększenie przychodów
uczelni publicznej staje się albo zmiana profilu (i kierunków prowadzonych
studiów na te lepiej dotowane), albo masowość rekrutacji, zarówno na studia
stacjonarne jak i niestacjonarne. Tym bardziej, że jak wskazuje analiza przy-
chodów uczelni publicznych, opłaty za zajęcia dydaktyczne stanowiły w roku
2011 niemal 17% przychodów z działalności dydaktycznej (Szkoły wyższe i ich
finanse w 2011: 346). Przypuszczenia te zdają się potwierdzać limity miejsc
w rekrutacji na pierwszy rok studiów w roku akademickim 2013/2014 na Uni-
wersytecie Warszawskim na kierunkach takich jak prawo, filologia polska czy
pedagogika – na prawie przewiduje się przyjęcie 400 osób na studia dzienne
oraz 750 (!) na studia wieczorowe; na pedagogice (studia pierwszego stopnia):
220 osób na studia dzienne oraz 200 na studia zaoczne; na filologii polskiej
(również studia pierwszego stopnia) – 300 osób na studia dzienne oraz 120 na
zaoczne. Co prawda, zgodnie z ustawą z roku 2005 liczba studentów studiów
niestacjonarnych nie ma wpływu na wysokość dotacji budżetowej, jednak
– o czym więcej za chwilę – wpłacane przez nich czesne jest istotną częścią
dochodów polskich uczelni publicznych.

Podstawową strukturę przychodów uczelni publicznych w roku 2005 oraz,
dla porównania, w roku 2010, umieściłem w tabeli 2.

Tabela 2. Struktura przychodów uczelni publicznych w latach 2005 i 2010 (w %)

Przychody uczelni publicznych 2005 2010

Działalność dydaktyczna 87,3 82,7

Działalność badawcza* 12,0 16,7

Działalność gospodarcza   0,7  0,6

* Dla uczelni niepublicznych przychody z działalności dydaktycznej wynosiły w tych latach odpowied-
nio 98,7% oraz 96,7%.
Źródło: opracowanie własne na podstawie: Szkoły wyższe i ich finanse w 2005 r. (2006: 317); Szkoły
wyższe i ich finanse w 2010 r. (2011: 368).

Jak wspomniałem wcześniej, działalność dydaktyczna nie jest finansowana
w całości z budżetu centralnego, co zauważyć możemy w tabeli 3, prezentują-
cej podział przychodów dydaktycznych uczelni ze względu na ich pochodzenie.
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Tabela 3. Przychody z działalności dydaktycznej uczelni publicznych w roku 2005 i 2010 (w %)

Przychody z działalności dydaktycznej 2005 2010

Dotacje z budżetu 73,5 72,0

Środki gmin i inne publiczne    0,15   0,5

Opłaty za zajęcia dydaktyczne* 20,0 17,4

Pozostałe   6,3 10,1

* W uczelniach niepublicznych opłaty za zajęcia dydaktyczne stanowiły odpowiednio 95,1% oraz
86,6% przychodów z działalności dydaktycznej.
Źródło: opracowanie własne na podstawie: Szkoły wyższe i ich finanse w 2005 r. (2006: 311); Szkoły
wyższe i ich finanse w 2010 r. (2011: 346).

Choć opłaty za zajęcia dydaktyczne w procentowych przychodach z dzia-
łalności dydaktycznej, która jest podstawowym źródłem utrzymania uczelni,
spadają, to wskaźnik ów pozostaje zdumiewająco wysoki. Nie jest to jednak
niezgodne ze statusem uczelni publicznej nadanym przez ustawę z roku 2005.
W poprzedniej ustawie znalazł się zapis, iż podstawowym systemem kształce-
nia w uczelni publicznej są studia dzienne, w Prawie o szkolnictwie wyższym zaś
go nie znajdziemy, co zdaje się być przekazem nader sugestywnym.

W roku 2005 Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu uchwaliło Stra-
tegię Rozwoju Edukacji na lata 2007–2013. Znalazły się w niej również zapisy
dotyczące szkolnictwa wyższego (Strategia 2005: 29).

Zauważyć można, iż niemal każdy z zapisanych tam celów wpisuje się
w politykę przekształcania szkół wyższych w organizacje para-rynkowe: styl
zarządzania oparty o stosowany w przedsiębiorstwach, częściowa odpłatność
za edukację wyższą (czyli przekształcenie jej w świadczenie tzw. usług edu-
kacyjnych – towaru, za który trzeba zapłacić, choćby na kredyt), pogłębienie
kooperacji z gospodarką, czy umiędzynarodowienie, którego motywacje opisy-
wałem już przy okazji analizy systemu bolońskiego – powiązania z założeniami
neoliberalnymi są aż nadto oczywiste. 

Paradoksalnie, dokument ów, tak samo jak opisywana wyżej ustawa
z roku 2005, przyjęty został w kadencji rządu składającego się w większości
z przedstawicieli partii przynajmniej z nazwy lewicowej, która (nawiązując do
sfery światopoglądowej) winna raczej sprzeciwiać się neoliberalnym reformom.
Można podejrzewać, iż jest to dowód na to, jak bardzo przyjęta ideologia
reformowania państwa zinternalizowała się w środowisku instytucjonalnym
i politycznym – takie przypuszczenie znalazłoby odzwierciedlenie w koncepcji
zależności od wybranej ścieżki rozwoju (ang. path dependence), zgodnie z którą
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wcześniej obrany na niwie polityczno-ekonomicznej tok decyzyjny wpływa na
decyzje późniejsze, znacząco ograniczając perspektywy wyboru i możliwość
zmian sprzecznych z poprzednio zatwierdzoną ideologią.

Zgodnie z przyjętymi w strategii celami, podjęto starania w celu dalszej
transformacji polskiego szkolnictwa wyższego. Konsekwencją była nowelizacja
ustawy Prawo o szkolnictwie wyższym z roku 2011, która w niektórych aspek-
tach zbliżyła sektor do realizacji przedstawionych w strategii założeń.

Polskie szkolnictwo wyższe po roku 2011

Nowelizacja Prawa o szkolnictwie wyższym, czyli Ustawa z dnia 18 marca
2011 roku o zmianie ustawy – Prawo o szkolnictwie wyższym (Ustawa 2011), zda-
niem jej twórców (wyłożonym w projekcie ustawy) miała za zadanie:
• „Ułatwienie dostępu do studiów wyższych osobom dojrzałym w ramach

uczenia się przez całe życie,
• Zapewnienie lepszej jakości kształcenia przy uwzględnieniu autonomii

programowej uczelni,
• Dostosowanie funkcjonowania uczelni do skutków niżu demograficznego,
• Doprecyzowanie niektórych rozwiązań w oparciu o doświadczenia z wdra-

żania nowelizacji ustawy – Prawo o szkolnictwie wyższym” (Projekt 2009: 1).

Jak zauważyli autorzy raportu Studenci Uniwersytetu Warszawskiego wobec
nowelizacji ustawy o szkolnictwie wyższym, „najistotniejsze zmiany z punktu wi-
dzenia studenta dotyczyły m.in. zrewolucjonizowania systemu stypendialnego
oraz wprowadzenia odpłatności za kolejny podjęty kierunek studiów, obowią-
zku monitoringu ścieżek zawodowych absolwentów i możliwości współpracy
uczelni wyższych z sektorem biznesowym” (Raport 2012: 8). Dodać należy rów-
nież innowacyjną pod względem konstruowania programów studiów zmianę
związaną z wprowadzeniem Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK).

Szczególnie istotne, przynajmniej w zakresie tematyki tej pracy, wydaje się
ograniczenie bezpłatności studiowania na więcej niż jednym kierunku – w arty-
kule 99 znowelizowanej ustawy czytamy, iż uczelnia ma prawo do pobierania
opłat zarówno od studentów, którzy w formie stacjonarnej kontynuują naukę
na drugim lub kolejnym kierunku studiów, jak i od studentów, którzy na na-
wet na pierwszym kierunku przekroczyli limit punktów ECTS (Ustawa 2005,
art. 99). Należy uściślić jednak, iż możliwość bezpłatnego studiowania na
wielu kierunkach zachowana została dla najlepszych studentów. Ograniczenie
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dotyczące drugiego kierunku zostało uchylone wyrokiem Trybunału Konstytu-
cyjnego w roku 2014.

Cały system przeliczania edukacji akademickiej na enigmatyczne punkty
nawiązuje – o czym już pisałem – do logiki rynkowej, jednak wnoszenie opłat
(czyli swego rodzaju „kara”) za realizowanie szerszej niż standardowa puli
przedmiotów zdaje się być przejawem nadmiernej ekstrapolacji wolnorynkowej
zasady zapłaty za towar w pewnym sensie luksusowy – nauka w szkole wyżej
w opcji standard finansowana jest przez państwo, zaś za opcję exclusive trze-
ba już dopłacić – taki opis finansowania zajęć na studiach wyższych bardziej
przypomina cennik biura turystycznego lub towarzystwa ubezpieczeniowego,
niż „bezpłatną” naukę w publicznej szkole wyższej. W tym aspekcie częściowo
zrealizowano jeden z celów Strategii Rozwoju Edukacji na lata 2007–2013,
mówiący o wprowadzeniu częściowej odpłatności za studia.

Interesująco przedstawia się zapis o partnerstwie biznesowym, które opi-
sane zostało w artykule 168 znowelizowanej ustawy: uczelnia może prowadzić
studia o profilu praktycznym z udziałem podmiotów gospodarczych. Przedsię-
biorcy mogą mieć wpływ na program i metody nauczania, prowadzić zajęcia ze
studentami czy dofinansowywać studia (Ustawa 2005, art. 168). Z jednej strony
rozwiązanie to umożliwia kształcenie pracowników dostosowanych do wyma-
gań rynku pracy, co może mieć pozytywne konsekwencje dla przyszłej kariery
zawodowej absolwentów. Z drugiej jednak, (ponownie) „umożliwia kształcenie
pracowników dostosowanych do wymagań rynku pracy”, co de facto zmniejsza
autonomię samej uczelni w zakresie kształcenia takiego studenta. Uczelnie,
współpracując z podmiotem gospodarczym, często będąc w niekorzystnej sy-
tuacji finansowej, mogą posuwać się do zbytnio ingerujących w podstawy
konkretnej dziedziny naukowej kompromisów wobec partnerów ze świata
biznesu. Innymi słowy, idyllicznie rozumiane kształcenie ogólne, wszechstron-
nie rozwijające studenta, w wyniku takiej kooperacji zastąpione zostać może
formowaniem „rządomyślnego” pracownika. Można mieć bowiem wątpliwości,
czy korporacja, biorąca udział w opracowywaniu programu studiów oraz dy-
daktyce akademickiej, skłonna będzie zaakceptować treści sprzeczne z panującą
w jej kulturze organizacyjnej ideologią. Owe wątpliwości skłaniają do wniosku,
iż takie rozwiązanie prawne – umożliwiające dosłowne zbliżenie szkół wyższych
do sektora przedsiębiorstw – jest kolejną z przesłanek przemawiających za
tendencjami zmierzającymi ku utowarowieniu nauki.

Najbardziej rewolucyjne zmiany związane były jednak z programami stu-
diów – w tym zakresie nowelizacja zwiększyła autonomię uczelni wprowadza-
jąc Krajowe Ramy Kwalifikacji (Rozporządzenie 2011). Zadaniem KRK jest opis
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kwalifikacji zdobywanych na konkretnym kierunku kształcenia (w kategorii
wiedzy, umiejętności oraz kompetencji społecznych, jakie winien posiadać ab-
solwent kierunku) tak, by były one porównywalne na szczeblu krajowym oraz
międzynarodowym (Ramy są jednym z elementów wdrażania systemu boloń-
skiego). Wraz z wejściem w życie KRK przestały obowiązywać ministerialne,
szczegółowe plany kształcenia określające minima przedmiotowe i godzinowe
oraz treści kształcenia dla ściśle zdefiniowanych przez MNiSW kierunków stu-
diów. Stworzenie KRK służyć miało zarysowaniu w miarę ogólnych ram dla
poszczególnych dziedzin, w które wpisywane mogą być szczegółowe, zdefi-
niowane przez konkretne wydziały efekty kształcenia. Efekty kształcenia po-
dzielone zostały na profile ogólnoakademickie oraz praktyczne, dzięki czemu
absolwent ma być lepiej przygotowany do wymagań rynku pracy.

Jakie motywacje przyświecały wprowadzeniu KRK? Jak czytamy w doku-
mencie ministerialnym: „w ciągu ostatniego dziesięciolecia liczba studentów
wzrosła niemal pięciokrotnie; w efekcie, w murach uczelni znalazła się młodzież
o bardzo zróżnicowanych predyspozycjach intelektualnych. W takich warun-
kach jednolity, centralnie zdefiniowany proces kształcenia jest adekwatny tylko
dla niedużej części studentów, dla pozostałych – zawodzi. Ponadto rynek pra-
cy domaga się od absolwentów naszych uczelni coraz większej elastyczności,
której nie potrafi zapewnić sztywna lista kierunków studiów” (Chmielewska
2010: 9).

Na ile wprowadzenie KRK zmieniło funkcjonowanie szkół wyższych i pro-
wadzonych na nich kierunków? W dużej mierze zależy to od konkretnych wy-
działów – niektóre rzeczywiście zrewolucjonizowały dotychczasowe programy
studiów, inne zaś zaadaptowały stare programy opisując je nowym językiem
oczekiwanej wiedzy, umiejętności i kompetencji społecznych, co przemawiać
może za tezą, iż prawdziwie rewolucyjne zmiany w polskim szkolnictwie wyż-
szym będą możliwe dopiero wówczas, gdy zmieni się punkt widzenia i nasta-
wienie nie tylko osób oraz instytucji tworzących prawo, ale również władz
i pracowników poszczególnych uczelni.

Zakończenie

Podsumowując analizę najistotniejszych, moim zdaniem, zmian prawnych,
jakie w polskim szkolnictwie wyższym weszły w życie po roku 1989, chciałbym
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syntetycznie przedstawić aktualną kondycję polskiego szkolnictwa wyższego,
porównując ją ze stanem wyjściowym z początku lat dziewięćdziesiątych.

W roku akademickim 1990/1991 istniało w Polsce 112 uczelni wyższych
(Mikuła-Bączek 2009: 462). Z kolei w roku akademickim 2011/2012 na terenie
kraju zarejestrowanych było ich już 460. Na liczbę tę składały się: 132 uczel-
nie publiczne – nadzorowane przez jednostki administracji centralnej – w tym
95 nadzorowanych przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyższego (m.in.
18 uniwersytetów, 18 uczelni technicznych oraz 36 wyższych szkół zawodo-
wych), 313 niepubliczne szkoły wyższe oraz 15 uczelni prowadzonych przez
organizacje wyznaniowe (Mały rocznik statystyczny Polski 2012: 241).

Łącznie, w roku akademickim 2011/2012, do polskich szkół wyższych
uczęszczało 1,764 mln studentów, w tym: 965 tys. w trybie stacjonarnym oraz
799 tys. w trybie niestacjonarnym (Rocznik statystyczny Rzeczpospolitej Polskiej
2012: 340). W szkołach publicznych studiowało 1,245 mln osób, w wyznanio-
wych 24,9 tys., zaś w niepublicznych 493,3 tys. studentów (Mały rocznik staty-
styczny Polski 2012: 241). Interesujące, że mimo trzykrotnej przewagi liczebnej,
szkoły niepubliczne kształciły ponad dwu i pół krotnie mniej studentów niż
szkoły publiczne.

Studia ukończyło w 2011 r. 497,5 tys. absolwentów (239 tys. w trybie
stacjonarnym, 257,7 tys. w niestacjonarnym) – tak więc niemal pół miliona mło-
dych ludzi z wyższym wykształceniem opuściło mury różnego rodzaju uczel-
ni, licząc na znalezienie odpowiedniego do swego wykształcenia miejsca na
rynku pracy. Dla przypomnienia, liczba absolwentów w roku 1999 wynosiła nie-
mal 215 tys., zaś na początku lat 90. było to niespełna 52 tys. W ciągu 20 lat
liczba osób kończących studia wyższe wzrosła więc prawie dziesięciokrotnie.
Gdy zwrócimy jednak uwagę na to, jakie kierunki studiów opuszczali absol-
wenci w roku 2011, zauważyć można pewną dysproporcję w odniesieniu do
warunków i wymagań społeczno-gospodarczych: 123 tys. absolwentów ukoń-
czyło studia ekonomiczne i administracyjne, ponad 71 tys. studia pedagogiczne,
63,9 tys. studia społeczne, zaś jedynie 29 tys. studia inżynieryjno-techniczne,
17 tys. studia biologiczne i fizyczne, 14,4 tys. produkcji i przetwórstwa, a tylko
4,2 tys. studia matematyczne (Rocznik statystyczny Rzeczpospolitej Polskiej 2012:
342–344). Znaczna część absolwentów ukończyła więc studia, które nie gwa-
rantują znalezienia dobrze płatnej pracy (administracja, kierunki społeczne, pe-
dagogika), za to sama organizacja studiów (koszty niezbędne do wykształcenia
na kierunku oraz niezbędne minimum kadrowe) jest stosunkowo tania – by
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wykształcić socjologa, ekonomistę czy pedagoga nie jest niezbędne posiada-
nie przez uczelnię kosztownego zaplecza technicznego, zaś kadra naukowa
– w porównaniu do nauk ścisłych – jest stosunkowo liczna i dostępna.

Studia stały się więc masowe. Nie wszystkie szkoły wyższe oferują jednak
wykształcenie zadowalające pod względem jakościowym, czy też dostosowane
do wymagań społecznych. Dla wielu młodych ludzi bardziej istotne niż stu-
diowanie na prestiżowym kierunku odpowiadającym zainteresowaniom bądź
planom życiowym, stało się to, by studiować cokolwiek – z przekonaniem, że
dyplom uczelni może być przydatny w przyszłości. Praktyka życia społecznego
zdaje się nagradzać taką strategię.

Według badań Głównego Urzędu Statystycznego, bezrobocie wśród ab-
solwentów szkół wyższych jest, w porównaniu do absolwentów innego rodzaju
szkół, najniższe – w czwartym kwartale roku 2012 wyniosło ono 20,1%, zaś
np. dla absolwentów szkół zawodowych było to aż 47,3% (Monitoring rynku pracy
2013: 10). Poziom wykształcenia ciągle wydaje się być swego rodzaju predyk-
torem uzyskania zatrudnienia – stopa bezrobocia, przy średniej krajowej 10,1%
(wg metodologii BAEL), dla osób z wyższym wykształceniem w czwartym kwar-
tale roku 2012 wyniosła 5,7%. Dla osób z wykształceniem średnim było to 14,7%,
zaś dla osób z wykształceniem zawodowym aż 18,7% (Monitoring rynku pracy
2013: 9). Nie powinny więc dziwić wysokie aspiracje edukacyjne polskiego
społeczeństwa – mimo iż absolwenci szkół wyższych mają problemy ze znale-
zieniem zatrudnienia (szczególnie odpowiadającego kwalifikacjom), w dalszym
ciągu są to problemy znacznie mniejsze, niż w przypadku osób o niższym
poziomie wykształcenia. Aspiracje edukacyjne zaspokajane mogą być również
w wielu jakościowo słabych, często niepublicznych szkołach wyższych, które
choć oferują realnie znacznie niższy poziom wykształcenia, nadal są środkiem
ku zwiększeniu szans na rynku pracy.

Dalsze zbliżanie i upodabnianie uczelni do sektora rynkowego zdaje się
być już stałym elementem oblicza przemian polskiego systemu szkolnictwa
wyższego. Nie wszystkie konsekwencje takiego stanu rzeczy oceniać można
pozytywnie – w opinii publicznej coraz powszechniejsze staje się przekonanie,
iż ukończenie studiów wyższych przestało być dla absolwenta nobilitujące. Zna-
lezienie pracy, choć łatwiejsze niż w przypadku osoby bez wykształcenia, nie
zawsze oznacza, iż w jakikolwiek sposób związana jest ona z ukończonym
kierunkiem. Więcej – szerzą się głosy o niezbyt wysokiej jakości zarówno
dyplomów, jak i możliwości intelektualnych osób kończących studia. Taki stan
rzeczy wyjaśniać można, między innymi, zbyt szybkim umasowieniem studiów,
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nie powiązanym z jednoczesnym kontrolowaniem jakości dostarczanej w nich
edukacji. Na początku lat 90. pojawił się popyt na wykształcenie wyższe, pań-
stwo stworzyło więc rozwiązania prawne, dzięki którym zaspokajać mogły go
również licznie powstające uczelnie prywatne, które nie zawsze troszczyły się
o jakość kształcenia. Podobnie uczelnie publiczne, na których zbyt często prym
wieść zaczęła masowa opłacalność.

Analizując aktualny stan szkolnictwa wyższego w Polsce, z pewną dozą
pewności stwierdzić można, iż wyższe wykształcenie stało się bardziej środ-
kiem ku osiągnięciu celu (m.in. pracy przynoszącej nagrody materialne i statu-
sowe), niż celem samym w sobie. Rzecz jasna, autoteliczny charakter kształcenia
od wieków traktowany był bardziej jako rodzaj typu idealnego (w ujęciu
weberowskim), niż postulat realnie uświadamiany i wdrażany w życie, jednak
ostatnimi czasy odnieść można wrażenie, a przynajmniej taki ton pobrzmie-
wa w dyskursie publicznym, iż celem nadrzędnym wyższego wykształcenia
staje się niemal wyłącznie przygotowanie do przyszłej pracy zawodowej, zaś
wykształcenie jako wartościowe samo w sobie powoli odchodzi w niepamięć.
Potwierdzać zdają się to niektóre z przemian systemu szkolnictwa wyższe-
go (wpisujące się w dyskurs neoliberalny) opisane w tej pracy – wielorakie
tendencje utowarowiające kształcenie (zarówno dyskursywnie, jak również
przejawiające się przekształceniami w zakresie społecznego i ekonomicznego
funkcjonowania szkół), naciski na współpracę z sektorem przedsiębiorstw, czy
wreszcie tworzenie w środowisku akademickim presji ukierunkowanej na ry-
walizację i zachowania konkurencyjne, które bardziej niż dla instytucji dydak-
tycznych i naukowych, typowe byłyby dla organizacji funkcjonujących wedle
reguł czysto rynkowych.

Nadszedł czas na ustosunkowanie się do postawionego na początku tekstu
pytania – czy w polskim szkolnictwie wyższym, które po 1989 r. zaczęło
funkcjonować w otoczeniu wolnorynkowym, wskazać można tendencje prze-
mawiające za komercjalizacją systemu? Zaprezentowane wyżej przemiany
pozwalają na stwierdzenie, iż polski system szkolnictwa wyższego ulega pro-
cesowi komercjalizacji. Co warte podkreślenia – ulega procesowi, któremu da-
leko do jakiegokolwiek zwieńczenia, aktualny stan sektora w żadnym razie nie
może być bowiem egzemplifikacją systemu w pełni skomercjalizowanego. Wszak
same studia, przynajmniej dla ponad połowy studentów uczelni publicznych,
w dalszym ciągu pozostają bezpłatne. Zmiany podążać zdają się jednak w dość
jasno określonym kierunku, ideologicznie wyznaczonym przez doktrynę neo-
liberalną, zgodnie z którą to, rynkowa konkurencja, możliwa dzięki wprowadze-
niu porównywalności, przeliczalności i standaryzacji oraz zorientowaniu wokół
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ekonomicznej racjonalności, winna stać się jedną z podstawowych zasad konsty-
tuujących funkcjonowanie systemu szkolnictwa wyższego.
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niach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz o zmianie
niektórych innych ustaw (Dz. U. 2011 nr 84 poz. 455).

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 2 lutego 1991 roku w sprawie warunków, ja-
kim powinien odpowiadać wniosek o wydanie zezwolenia na utworzenie uczelni niepaństwowej
(Dz. U. 1991 nr 14 poz. 62).

Rozporządzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 2 kwietnia 2007 roku w sprawie wskaź-
ników kosztochłonności poszczególnych kierunków, makrokierunków i studiów międzykierunkowych
studiów stacjonarnych oraz stacjonarnych studiów doktoranckich w poszczególnych dziedzinach
nauki (Dz. U. 2007 nr 65 poz. 435).

Rozporządzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 2 listopada 2011 roku w sprawie Kra-
jowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyższego (Dz. U. 2011 nr 253 poz. 1520).
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Streszczenie

MOTYWACJE PRZYSZŁYCH NAUCZYCIELI DO WYBORU KARIERY W ZAWODZIE NAUCZYCIELA

Artykuł poświęcony jest problematyce wyboru zawodu nauczyciela, a zwłaszcza jego moty-
wom wyboru tego zawodu. Prezentowane w artykule badania zostały podjęte w sytuacji, gdy
widoczny jest niedostatek jakościowych, autobiograficznych analiz i interpretacji doświadczeń
oraz refleksji przyszłych nauczycieli na ich drodze do tego zawodu. Celem badań było zdobycie
wiedzy na temat motywacji wyboru zawodu u kandydatów na nauczycieli oraz ukazanie szers-
zego kontekstu biograficznego i społeczno-kulturowego (ekonomicznego) jej kształtowania się
i rozwoju. Przedstawione w artykule badania mają istotny walor poznawczy, gdyż motywacja
wyboru zawodu stanowi ważny składnik tożsamości oraz identyfikacji zawodowej nauczycieli
– jej poznanie może przyczynić się do wzbogacenia wiedzy o zawodzie nauczyciela oraz o roz-
woju zawodowym nauczycieli we współczesnych uwarunkowaniach. Omawiane w niniejszym
tekście badania mają też znaczenie praktyczne, bowiem wnioski, jakie z nich wypływają, mo-
gą być pomocne w doskonaleniu jakości kształcenia wstępnego kandydatów na nauczycieli,
a także opracowywania programów wspierania ich w dalszym rozwoju zawodowym, na kolej-
nych etapach kariery. Podstawowym źródłem danych na temat motywów wyboru zawodu
nauczyciela oraz ich uwarunkowań były badania jakościowe. Zostały one przeprowadzone na
przełomie 2013/14 r. na Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w Kielcach, na Wydziale Peda-
gogicznym i Artystycznym. Objęto nimi kandydatów na nauczycieli, wszystkich studentów
ostatniego – V roku magisterskich studiów pedagogicznych o specjalności edukacja wczesno-
szkolna i przedszkolna z nauczaniem języka angielskiego – łącznie 65 osób. W badaniach
zastosowano metodę swobodnej wypowiedzi autobiograficznej „Moja droga do zawodu nau-
czycielskiego. Kontekst autobiograficzny i społeczno-kulturowy”, w wyniku której otrzyma-
no 65 tekstów o objętości od kilku (5–6) do kilkunastu (11–15) znormalizowanych stron
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komputerowych. Zebrane dane zostały poddane jakościowej analizie tematycznej. Uzyskane
rezultaty badań zostały zestawione z dostępnymi w literaturze przedmiotu wynikami nad
motywacją wyboru zawodu nauczyciela. Badania pokazują, że choć w Polsce w ciągu ostatnich
25 lat zmienił się kontekst pracy nauczyciela, to kluczowe motywy wyboru zawodu nauczyciela
pozostają wciąż te same. Nadal dominują motywy o charakterze wewnętrznym, jak zamiłowa-
nie do pracy z dziećmi, powołanie, zainteresowanie pracą w szkole. Na dalszych miejscach,
lecz nie mniej ważne, są motywy związane z tradycją rodzinną oraz wpływem pozytywnych
wzorców osobowych nauczycieli i wychowawców z wcześniejszej edukacji, a także chęć pracy
w zawodzie prestiżowym o wysokiej randze społecznej. Obecnie przy wyborze zawodu bra-
ne są częściej pod uwagę takie jego atrybuty, jak możliwość samorealizacji, ciągłego rozwoju
intelektualnego, autokreacji, kreatywności. Wciąż utrzymuje się ponadto, co nie jest korzystne,
poleganie przez przyszłych nauczycieli na potocznych wyobrażeniach zawodu jako łatwego,
z licznymi przywilejami oraz pewnością pracy i zatrudnienia, co w dzisiejszych realiach pro-
wadzi do znacznych rozczarowań. Swoistym novum w obecnych badaniach jest spora liczba
motywów pragmatycznych, związanych z walorami studiów (np. z potrójną specjalnością oraz
dążenie do zakładania własnych placówek edukacyjnych lub opiekuńczo-wychowawczych).

Słowa kluczowe: motywacje, kariera w zawodzie nauczyciela, kandydaci do zawodu nauczy-
ciela, badania biograficzne, edukacja nauczycieli.

The presented research is focused on the motivation of prospective
teachers for choosing teaching as a career. It was conducted in response to
those tendencies that require educating and developing high quality teaching
staff, equipped with advanced value system and their own beliefs, a wider social
and cultural consciousness that encompasses also the context of their own
occupation, staff that is aware of the necessity to learn, to refine, and to develop
throughout their entire career (Caena 2011). The research is also the response
to a visible deficiency in qualitative and autobiographical analyses and inter-
pretations of experiences of prospective teachers, as well as of reflections of
prospective teachers on their paths to teaching as a career.

The main aim of the presented research has been to gain knowledge about
motivation of prospective teachers for choosing teaching as a career and to
critically consider a broader biographical and socio-cultural-economic context
of their formation and development. This endeavour to provide insights into
prospective teachers’ experiences and those factors which influence them
can be very important in enriching the knowledge pertaining to teaching pro-
fession and professional development of teachers who become teachers in
the contemporary conditions. The research discussed in this paper has also
a practical meaning, because conclusions drawn from it can help refine the
quality of initial training for teacher candidates and improve development
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of programs pertaining to support of teachers in their further professional
development on consecutive career stages.

Theoretical Framework

According to the OECD report Teachers matter (OECD 2005), which is
about school teachers – their preparation, recruitment, work and careers, all
countries are seeking to improve their schools in order to respond better to
higher social and economic expectations. As the most significant and costly
resource in schools, teachers are seen as a priority for public policy, and likely
to become even more so in future years. Improving the quality of schools
mainly depends on ensuring that competent people want to work as teachers
and their teaching is of high quality.

Motivation for choosing teaching as a career is considered an essential
premise for motivation and enthusiasm in the teaching profession. Considering
motivation for choosing teaching as a career by prospective teachers, one can
state that this kind of motivation is an especially important factor not only
in admission to, progression in and graduation from a teacher education pro-
grams (Blömeke et al. 2012), but also in explaining why teacher education
graduates do not enter the profession or drop out after a short period of time
(Rots et al. 2010; Thomson, Turner, Nietfeld 2012; Watt, Richardson 2008).

In the contemporary conditions of teaching, especially in Europe (European
Commission/EACEA/Eurydice 2013), this issue has gained importance because
one can observe that it is becoming increasingly difficult to motivate young
people for teaching profession as well as keeping trained workforce in the
profession (Watt, Richardson 2007; Taylor 2006; Moran et al. 2001; European
Commission/EACEA/Eurydice 2013). Students’ personal beliefs, preconceptions
and reasons for choosing teaching as a career shape – as Watt et al. (2007: 155)
rightly pointed out – their “aspirations for professional engagement and the
trajectory of their career development”.

In the Polish context, studies on teacher career motivations have also
gained momentum over the last two decades. Several studies have been con-
ducted to understand the profiles of Polish prospective teachers and their
career motivation (Dróżka 1997, 2008; Kwiatkowski 2012; Michalak 2007;
Walczak 2012; Wiłkomirska 2002). These studies on career motivation in
teaching usually present similar results. The studies report that prospective
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teachers are primarily motivated by altruistic reasons and extrinsic motives
such as getting a secure job and a steady monthly income in their career
choice. Research studies on choosing teaching as a career in Poland are mainly
quantitative ones. They usually lack theoretically defined constructs allowing
the development of rigorous measurement instruments to be applied in large-
scale studies with representative samples.

Research methodology and methods

The presented research is based on the assumption that qualitative
studies can be important in recognizing and interpreting the autobiographical
experiences of prospective teachers on their way to the profession. It is as-
sumed that the process of becoming a teacher is immersed in the whole
teacher career. An important role in this process is played by experiences
gained by teachers from different fields and in different periods of their lives
(childhood, schooling, initial teacher education), and teachers’ views on them-
selves, as well as their relationships with others, workplace, students and
teaching situations (Dróżka 1997, 2008; Michalak 2007). The research can be
placed in the area of theories concerning continuous professional development
of teachers (Day 1999) and theories of motivation in an attempt to identify
the basis in a career selection process, especially expectancy-value theory
that suggests that expectations of success and a subjective value of a task
are major determinants of motivation for academic choices as well as career
choices (Wigfield, Eccles 2000; Richardson, Watt 2005). The nature of teacher
development is dynamic and situated.

In the broader research project from which this paper draws, research
data were mainly collected through a number of autobiographical stories
written by a sample of prospective teachers during academic year 2013/14 at
Jan Kochanowski University in Kielce, Poland, at the Faculty of Education and
Arts. The participants were selected on a voluntary basis from among post-
graduate students who were just before graduating from their studies. The
research participants studied the following specialization: early-school and pre-
school education with English language teaching.

The total of 65 prospective teachers took part in the study. The study
participants were mainly women born in the years 1989–1990, so shortly after
the political system transformation in Poland. Their childhood and schooling
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took place in the period when Poland as a country tried to build conditions
for a new socio-political system – a neoliberal, democratic system. It certainly
had an impact on the personal and professional identities of the participants,
their lives and the conditions of their education and work. They enrolled in
high schools in 2004: the year of Polish accession to the European Union.

The research employed the method of free autobiographical statement:
the research participants were asked to reflect on their experiences and
write the story on the following theme “My way to a teaching profession: an
autobiographical and socio-cultural context”. As a result, a volume of 65 texts
from several standardized pages (5–6) up to a dozen pages (11–15) has been
collected.

The thematic analysis of motivation for choosing teaching as a career was
accompanied by the analysis of significant experiences of prospective teachers
along their paths of professional development.

Findings

The analysis of the research results showed that it is difficult to determine
unambiguously individual motives that prompted the prospective teachers
to choose teaching as a career. The motives for selecting the profession often
appear in clusters. A great majority of the researched prospective teachers do
not give a single reason but rather an entire sets of motives, among which
one or two seem to be dominant. Below some of the recognized motives will
be presented. A special attention will be paid only to these motives that were
common for all researched teachers. Among the identified motives, the follow-
ing ones repeated: (i) impact of family members and role models; (ii) notions
of teacher’s work; (iii) desire to work in a creative profession which gives
an opportunity to develop a teacher’’s own as well as their pupils’ creativity;
(iv) need for self-fulfilment and intellectual development, as well as for pursuing
their own passions and interests; (v) job features and benefits.

Impact of family members and role models

On the basis of the analysis of the researched students’ statements,
certain observations can be made pertaining to the nature of their childhood.
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To some extent they support regularities known from everyday observations,
such as: young children like to play doctors and nurses, boys like to play
firemen and policemen, girls like to play shop and school. To be a teacher
was a dream of all the researched students. Frequently, those motives and
aspirations were significantly reinforced by family traditions, and also by role
models of teachers or homeroom teachers from their school years. In their
recollections about favourite teachers and homeroom teachers, whom they
admired and respected, who set an example for them, and whom they per-
ceived as authorities, they most often mention such personality features,
attitudes and behaviours as empathy, openness, sense of humour, being
a good listener, patience, selflessness, fairness, impeccable manners, extensive
knowledge, a way with children, gentleness, calmness, composure, etc. Here
are presented some characteristic citations:

 
I imagined myself in a classroom full of children and I was their teacher. I kept class

registers, pretended that I write on a blackboard, I gave tests and I graded them. I felt really
well in that role. That is why I have always thought about the teaching profession. It was the
most desired profession for me since childhood (...).

I chose teaching as a profession, because I love children and working with them. When
I was still a child I had an opportunity to play with and to look after younger children. I have
always been good with children. I always knew how to organize plays for them that they really
enjoyed. (...) In my family the teaching profession is also quite popular.

Especially fondly I recall my homeroom teacher from my secondary school. (...) who in
case of trouble always helped us, we were eager to turn to him, he was very understanding.
It was plain that he cared about his wards. (...). Even though we finished the secondary school
long ago, till this day we try to visit him and stay in touch with him. He always had good advice
to offer and was willing to help.

Notions of teacher’s work

An exceptionally important motive for many of the researched future
teachers was their notion of teacher’s work from childhood supported by
an image of a teacher or a homeroom teacher which was inculcated in them
by parents and grandparents – who often were teachers, educators – which
encompassed those values and attitudes that the researched students would
like to meet. Values, attitudes, and character features such as perseverance,
ambition, richness of personality, vocation, activity, involvement, interests,
passions, but also social prestige and respect, trust, sense of being needed are
precious aspects of the profession which express its nature and uniqueness.
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They were inculcated in the young students as an image of a socially re-
spected profession which ensures a meaningful position in the society. But
so often, already influenced by their studies and professional practice, they
turned out not to be consistent with the reality, which over the recent years
underwent a radical transformation resulting from changing global and local
conditions.

In many of the collected statements, especially in the parts describing
and explaining the reasons for which the researched students decided to pur-
sue educational studies and embark on a teaching career, there also appears
a reflection on a social notion of this profession which now is present in
the society. That notion started to take shape under the influence of market
mentality and growing life hardships among many of the social strata. It shows
the teaching profession as easy, not requiring higher education (effortless
studies), simple, not taking up much time, encompassing the so-called frequent
breaks and long vacations. Many entitlements that a teacher has are subject
to critical social comments, which hold that in the market days these privileges
are too extended and undue. Here are the examples of such statements:

 
When we hear about the teaching work we think: a stress-free work for a few hours a day,

two months of vacations, endless holidays. Over 50 days off during winter break and summer
vacations, health leave, various allowances and a few hours of work – that is what a teacher’s
situation looks like, as many people imagine.

Because of the privileges mentioned, this profession is constantly in the centre of attention
and it is used as an example of undue entitlements. And what the real situation is like? I think
that it is not all that easy. Often you have to work with rebellious students, you correct tests
at night, and prepare yourself for the classes putting a lot of effort in it. The real thing is
completely different after all.

 
When comparing these remarks with the motivation for selection of

studies and a choice of profession, it can be noticed that some of the re-
searched future teachers, brought up in such a social attitude and atmo-
sphere, succumbed to these stereotypes and decided to become teachers as
if unconsciously. This can be proved by frequent statements that mention
significant discrepancies, if not diametric differences, between the notions from
before the studies and the knowledge about the nature of this profession that
was acquired during the studies and their professional practice.

The belief that the teaching profession is easy and pleasant had to make
place for the conviction – which grew stronger with knowledge gained during
the studies and with professional practice – that this is a tough profession:
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demanding, requiring responsibility, stressful because of students’ and their
parents’ bad behaviour, and sometimes due to the behaviour manifested by
various groups that do not always show respect for teachers or endow this
profession with prestige.

Here is a story that illustrates these tensions and contradictions in the
way this profession is perceived:

 
(...) Before I started studying I thought that working as a teacher is easy and very interest-

ing. I thought that the teaching profession inspires a lot of respect both in children and their
parents. (...)

My notions on this subject changed when I was already studying (...). First of all, I under-
stood how extremely responsible is teacher’s work with young children. (...) Nowadays, there
are more and more aggressive students that teachers have a hard time dealing with. Contacts
with child’s parents sometimes also turn out to be difficult. (...) Today I am convinced that
teaching work is quite stressful. (...) It requires time and exceptional patience.

 
And another statement of a similar character, the one like many others

collected. Its author emphasizes that earlier she saw only good sides of the
teaching profession: a lot of free time, breaks, vacations and all the holidays.
Later, she started to notice also these less attractive sides of the profession,
such as low social esteem, low teacher’s remuneration, which is inadequate
when necessity of constant learning and growing demands are taken into
consideration:

 
First of all, I think here about the financial issue. Nowadays, the teaching profession is

not so well paid. When you consider the enormous dedication and involvement on the part of
teachers, they do not receive adequate remuneration. Especially fresh teachers earn very little
money and have to work for their promotions, which is not an easy task. There are not many
workplaces, you can hear about teachers being dismissed all the time, because there is no
money for them. I even encountered situations where some people work for an hour or two
in a kindergarten without payment, because there is no money for a teacher of English for
children. (...) I think that my parents’ opinion also in a way influenced my choice. In my parents’
eyes the teaching profession is tied to prestige, a well-educated person who is an authority
for others.

The desire to work in a creative profession, which gives the opportunity
to develop a person’s own as well as the children’s creativity

The researched teachers are aware that the profession they have chosen
is exceptional in its nature. It is, as they write, “a fascinating challenge”;
it requires from people practicing it such things as an authentic involvement
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and passion, many outstanding personality features, character and attitude;
charisma, empathy, communication skills and creativity are crucial. And here
is another statement:

 
The last aspect that I would like to mention in this part of my paper is my amazement

with the fact how very creative a teacher must be. Sometimes literally out of nothing he/she
needs to create something wonderful, and at the same time interesting for children. It is often
the case that he/she prepares for the classes at home, spending long hours creating interesting
teaching aids in the form of boards, games, posters, dolls, hand puppets, and great many other
things. This requires from a teacher to be fully willing, open, and ready to invest enormous
reserves of energy or ideas. (...)

He/she must be creative and patient. Other classes on the other hand require conscientious-
ness, accuracy and precision. Low remuneration requires humbleness. Teaching is a tough
profession that requires from the person practicing it a lot of sacrifices and dedication. I ap-
preciate and respect people who work as teachers, because without them the society would
be uneducated and development on any given plane of life would not be possible.

 
Another prospective teacher wrote as follows:
 
From the very beginning of my affair with school, what impressed me in the teaching

profession was its full creativity, i.e. building from start to end the educational world enclosed
in one or several classrooms.

 
The researched people unanimously emphasize that not every person

can work as a teacher, not everyone can be a teacher. This profession, as an
exceptional occupation that influences the attitude to life, defines their life
style, a kind of ethos – requires people gifted with vocation, passion, dedication
and involvement; otherwise this would be a disaster for everyone, especially
for the children.

The need for self-fulfilment and intellectual development, as well as for
pursuing one’s own passions and interests 

Another no less important motive for choosing educational studies and
teacher profession is the belief that this occupation presents wide oppor-
tunities for self-fulfilment and intellectual development throughout an entire
career, as well as for realizing one’s own passions and hobbies over their
entire life. The meaning of the teaching profession as something that ensures
opportunities to those young people, who want to develop, learn – is proved
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by a whole range of statements. This motivation is described by the students
in the following way:

 
Another important issue, in my opinion, is the lifelong learning that is required of the

contemporary teachers. The world is changing at a rapid pace and things that are new and
fresh today tomorrow can become history. For this reason permanent broadening and updating
of knowledge is necessary. (...) Such self-education though is not only connected with things
that a teacher presents to children, but also with didactic means and with new technologies that
he/she uses. 

Once upon a time, films were played to kids with the use of a video player and VHS tapes.
The students today do not even know what those are, they never heard of them, because they
live in a computer age, the age of new generation cell phones and tablets.

When choosing my specialization I took into consideration also the opportunity of further
development. This profession requires a comprehensive and updated knowledge, (...) And in the
end, the argument that decided about my selecting the pedagogical studies was the idea of work
with children itself. Many people told me that I have in me something that makes me perfect
for work with kids. (...) Of course, the later professional practice and work in a kindergarten
somewhat verified my take on the teaching profession.

Job feature and benefits

The prospective teachers indicated that part of the reasons for which
they chose to teach is that teaching is a decent, stable profession with a rather
low number of working hours (in Poland usually teachers teach for 18 hours
per week) and long winter and summer vacations. The teachers seem to be
fully aware that having such a job can give them some benefits like time for
taking care of their own family. For example, one of the prospective teachers
mentioned this in the following way.

 
I think about being a teacher mainly because teaching in Poland is so stable. It gives me

a chance of having more time for my own children. I will be able to be fully concentrated on
them. My husband is busy most of the time. For sure, teaching would be good for me.

I have a son and if I work as a teacher I will have more time for him, for example work at
the office would have never given me such a chance. The school is a good choice.

I think teaching is a right profession for me. Even though the salary is not high I can
appreciate some job benefits. Mainly, I am looking for the vacations and short working hours.
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Biographical ordeals and dilemmas on the way to selecting a major and
teaching profession, and building professional and social awareness

The analysis of collected materials not only revealed the motives of choos-
ing teaching as a career, but at the same time allowed critical examination of
the context in which the decisions crucial for the researched teachers were
made. The interpretation of the context influences the process of becoming
a teacher and making decisions about the profession results in the emergence
of several common themes for all the collected stories.

Among them are the following: (i) the clash of childhood and adolescence
notions pertaining to the teaching occupation with the contemporary situation;
(ii) a striking change in the general image of teachers and in their professional
attitudes; (iii) mental clash caused by diminishing importance of higher edu-
cation; (iv) shock resulting from confrontation with a job market; (v) the neces-
sary change in notions pertaining to the selected profession, and the lack of
acceptance of its common perception by the society; (vi) the notion of the
profession inculcated in the students by their teacher families and its unjust,
false social image; (vii) Bologna process as a difficult ordeal on the path to
acquiring the profession. The length of this paper is very limited, therefore
these themes will be presented only very briefly.

Regarding the context of making a decision for being a teacher, an im-
portant observation should be mentioned: motives of the prospective teachers
in many cases are of fluid nature, rarely they are constans; they are corrected
depending on a changing external situation which influences capabilities and
opportunities of individual people. Certainly, this can be connected to the
ongoing processes of social and political transformations in Poland, the impact
of shifting market rules, and to some extent to the characteristics of the con-
temporary culture such as changeability, uncertainty, impermanence, etc.

The clash of childhood and adolescence notions pertaining to the teaching
occupation with the contemporary situation

The statements of the prospective teachers lead to the conclusion that
the devaluation of the teaching profession as compared to their notions of that
occupation from childhood and adolescence in the early 1990s, when teacher
was still perceived in traditional categories of social and cultural role and this
profession was still endowed with high prestige and respect, was a nasty
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experience for those researched prospective teachers. Later on, especially
during the studies, they could critically observe the significant diminishing of
social and cultural importance of this profession. The teaching occupation
more and more started to be perceived in the categories of professional
identity, narrow specialization, the so-called expertise without any strong social
or cultural references, and the schools, education started to be seen in market
and services categories. Such a situation was complemented by simultaneous
incommensurate raise in professional demands, complexity degree, and the
responsibility of the occupation, as well as the necessity to take part in in-service
trainings without adequate financial bonuses and concurrent drop in social
prestige and trust. Here is an example of such a reflection:

 
Third phenomenon, unfortunately not necessarily a pleasant one, is a shift in the social

status of the teaching profession. In the past a person teaching at school was someone im-
portant, respected, held in esteem by others. Students felt respect for them and it would be
unthinkable to speak to such a person in an uncivil manner, or to act in a rude way towards
them. Today this situation is completely different.

A striking change in the general image of teachers and
in their professional attitudes

Some important observations also pertain to another kind of transition
apart from the one described in the statement. They concern the way how,
during their education, the general image of teachers changed, their attitudes
to the profession brought about by the social transformations and the reform
of education. When they were still in a primary school, at the beginning of and
up until the middle of the 1990s, their teachers and homeroom teachers were
very devoted to their profession, their students and parents; they were involved
in truly humanistic, person-oriented education that understood and supported
comprehensive development of students. As years went by and future teachers
were already in a lower or upper secondary school, their attitude and the way
they approached their profession was more and more subjective and im-
personal, often even cynical in their relations with students; they were no
longer so empathic, rather they were bureaucratic and depersonalized. Here is
a characteristic statement:

 
I remember my homeroom teacher from my primary school. She used to do her job with

passion. Well-being of a child was her priority, above anything else. You could go with any issue
to her and she would always do her best to help, she strove to be like a mother to all of us: fair,



PROSPECTIVE TEACHERS’ MOTIVATIONS FOR CHOOSING TEACHING AS A CAREER 95

caring, smiling and responsible for each and every one of us. That was the image of a teacher
that I had. But with each level of education it was more and more difficult to encounter such an
ideal teacher. Every successive one was different, had different priorities, had different principles
and methods. It is sad but teachers like the one from primary school are more and more rare.
(...) Most of them simply performed the teaching profession sticking to certain procedures and
models imposed by those higher up.

Mental clash caused by diminishing importance of higher education

In the statements of the prospective teachers cited here a kind of mental
clash is also visible; it reveals the snowballing increase in the number of univer-
sity students in their generation (the 1990s) in Poland (also in private and
non-public higher education institutions). This increase was especially notice-
able at pedagogical and teaching studies, which were selected by persons who
were not necessarily interested in the profession or studies themselves, but
followed a fashion or the notion that it is right to study, or who needed higher
education institution diplomas for numerous occupations, for which it was not
required before Poland’s accession into the EU. Here is an example of such
a reflection: 

 
This is very sad, because it shows that practically anyone can obtain higher education

without much effort, and that the part of society, which is called the elite or the nation’s intel-
ligentsia, is not it at all... Also the truth is that today any person can attend university and
almost anyone can graduate from it. In the past, universities were attended only by brilliant
people and only people like that graduated from them. And when I went to study, there was
a hundred people in the first year, and with the exception of two or three they all graduated,
because those three people resigned or changed their major. It is no wonder then that so many
young teachers cannot find a job, if the whole multitude of people is accepted and practically
none of them ‘fails’.

Shock resulting from confrontation with a job market

Another ordeal, clash on the path of the future teachers to their profes-
sional identity, concerns the period of studies and search for a job in the
acquired profession. They started to study in 2009, a year after the world
financial crisis, which today in a particularly bitter way leaves a trace on this
group – the graduates of higher education institutions – among others on
teacher candidates. They find themselves on the brink of confrontation with
a job market in an especially unfavourable situation – there is a high un-
employment rate and demographic low, teachers are fired and schools are
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being closed. They are also shocked by the situation they are witnesses to, in
which, on the one hand, they graduate from their desired major that is their
passion, on the other hand, they observe nepotism and difficulties connected
to finding a job, employment encompassing remuneration in low hourly rates
in private schools or kindergartens, or home schooling.

The necessary change in notions pertaining to the selected profession;
the lack of acceptance of its common perception by the society

Other clashes, ordeals are no less interesting, e.g. from naive, idealistic,
romantic, adolescent ideas about the profession as an easy one (teacher has
a fine job), through the perception of this occupation as a synonym of “power”
over pupils (an omnipotent guru), as having so much knowledge about the world,
to the discovery during professional practice of difficulties connected to this
profession, intensified by the reality of education itself and its environment.
The researched students, however, do not accept the stereotypical, common
perception of this profession prevailing in the society, according to which this
is a light, devoid of fatigue occupation acquired through easy, undemanding
studies, ensuring nothing but privileges, and inspiring distrust in parents.
Meanwhile, this is a profession, which in the opinion of the researched students
is exceptionally tough and demanding, both in relation to high requirements
pertaining to personality traits, predispositions, and to professional competences
that constitute a serious challenge for the candidates for this occupation, which
necessitates self-improvement and self-development.

The notion of the profession inculcated in the students by their teacher
families and its unjust, false social image

In the life stories recorded by the researched students an interesting the-
me emerges: the impact that the fact of growing up in teacher families of long
and rich pedagogical vocation traditions had on their awareness and the
arising tensions and ordeals. The researched people emphasized the striking
disproportions between the perception of this occupation in the society as
easy and pleasant, or even as of little use, which to the students was false
and unjust, and the image that they absorbed at home when being raised
by a teacher family. The family in which, because of professional demands,
difficulties, degree of social responsibility there was always not enough time
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for family and own children since work at school and other extracurricular
activities connected to it took up all the private free time, required long
preparation for classes, staying up at night to correct the tests, etc., lifelong
learning, devoting all the weekends to vocational trainings and conferences,
financing further post-graduate studies, constant coping with the growing
demanding attitude and excessive ambitions of parents, results of inadequate
upbringing of children in families, attacks on teachers often perceived as the
main culprit for all the failures. One of the researched students describes it in
the following way in her statement:

 
Teaching profession is very popular in my family. The range of topics my family teaches

is very wide, starting from early-school education, through Polish language, to vocational
teaching. So, my selection of studies, and at the same time of a profession, was dictated by
family traditions. From the earliest childhood I was surrounded by topics pertaining to school,
professional development studies, endless number of tests or students’ notebooks. My mother
specializes in early-school education. She has worked for many years in one of smaller village
schools.

Bologna process as a difficult ordeal on the path to acquiring the profession

For the researched students a kind of ordeal is experiencing the so-called
Bologna process on their path to the teaching profession, which is criticized
by them in a particularly bitter manner. In their educational and professional
biographies that system caused them to take entrance exams for a particular
major, namely: early-school and kindergarten education with English language,
from which they graduated with a bachelor’s degree. Next, they started post-
graduate studies with educational sciences as the major (all the previous
specializations were combined into a single major – educational sciences), and
after a year, on their final year of MA studies – they had to choose a speciali-
zation. Such method of teacher education for them, and for the academic
teachers, is inexplicable. It often causes the students’ motivation to be shaken
or weakened, or it even leads to the syndrome of the so-called professional
burnout. Here is what one of the students has to say about it:

 
When we started our supplementary MA studies, we were the first year that had to cope

with the change in the system consisting in the fact that first year of BA and of MA studies was
a general knowledge year. So, for three years of BA studies we were learning our major, and
on the first year of MA studies all the specializations were combined into one – into educational
sciences. This was not a good solution, because even though we did not have a lot of classes
and we had quite a lot of free time, we did not have any methodology classes, no professional
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practice, and no English language in the first semester – and I was studying a major with that
language. Such teaching system made us lazy and caused much of the knowledge acquired earlier
to disappear somewhere. But the saddest fact is that we had nothing to do with the language
that I have on my BA diploma in my specialization. 

Conclusions and implications for teacher education

The comparison of the findings presented in this paper with the research
results on motives on choosing teaching as a career that are presented in the
literature in Poland show that the motives for profession selection generally
have not changed in the last 25 years in Poland (Rotkiewicz 1991; Dróżka
1997; Kwiecińska 2000; Michalak 2007; Wiłkomirska 2002; Dróżka et al. 2012;
Walczak 2012). Still the most dominant are the motives of internal nature,
such as passion for work with children, vocation, interest in work at school.
On further positions, but no less important, are motives connected to family
traditions and the influence of the positive role models of teachers and home-
room teachers from earlier education, as well as the desire to work in
a prestigious profession of high social importance. It should be noted that
today when selecting an occupation its attributes are taken into account such
as the opportunity for self-fulfilment, for constant intellectual development,
auto-creation, creativity. This is perhaps connected to the emphasis put on
the teacher’s quality and his/her creativity, on lifelong learning in the European
Commission’s documentation. Prospective teachers still rely on common notions
of this profession as an easy one, endowed with many privileges and ensuring
work and employment – it is not favourable and in current situation it leads to
many substantial disappointments.

A peculiar novum in this research is quite a large number of pragmatic
motives connected to the studies’ values, e.g. a pursuit for possible establish-
ment of own educational or care and education institutions. Predominantly,
these are the students’ own motives; in the collected statements there were
no motives connected to “coercion” – pressure on the part of the parents or of
the economic and social situation, there was no context of social advancement
through profession and higher education mentioned, which had occurred in
previous generations. Today, studying is something obvious. However, some
changes can be noticed in the researched statements: there is a different view
of studying present – it is not only perceived as a path to employment, but
first of all as a way to enrich a their personality and as a peculiar cultural
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enhancement, in one word: education is appreciated as such. However, studies
at university are often criticized for being too isolated from practical side
of the profession, for predominance of traditional, inadequate in the context of
contemporary challenges teaching methods, where emphasis is put on lectures
and classes, and modern, active, and creative methods are neglected. Many
critical remarks were also directed at the so called Bologna process – the
opinions were that dividing pedagogical studies into BA studies and two-year
MA studies in this profession is very unfavourable, mainly because of disrupted
proportions between theory and practice (to the disadvantage of practice)
and other inconveniences, e.g. additional discontinuity on the path to building
a professional identity of a teacher.

From a higher education institution they expect to gain more practical
and professional learning outcomes in the form of competences they could
use in their teaching profession, e.g. how to control negative emotions, how
to solve particular problems, etc. Some of the students think about starting
their own business, e.g. about establishing a private kindergarten. Many teacher
candidates think about further post-graduate studies or another major, to
postpone the time when they will be forced to find a job. All this causes
strong complications in shaping a professional identity and identification in
current teacher candidates, the graduates of 2014, starting their activity on
a educational job market.

In general, despite the observed cases of emotional dilemmas, lack of
resolve concerning one’s own professional path, struggle with reality and
idealism, it can be said that the significant majority of the researched students
presents pragmatic, professional and reflective orientation. In their statements,
they clearly mention pursuit of high level of professionalism where teaching is
concerned, the mastery of the field of their activity, and aspirations for a higher
professional level of occupational awareness, a deeper critical sense of own
identity, and a wider understanding of their social and educational roles in
the contemporary conditions. They have quite high awareness of being forced
to live and act professionally in the reality that creates tension between
opportunity and risk, where a person needs to control external factors and
contexts of his/her motives, intentions, decisions and actions. This is where
their striving for lifelong learning, self-fulfilment in alternative forms, not only
at school or in a kindergarten, stems from, where their appreciation for the
creation of a habit of a constant professional development, and for making
decisions that has a deeper meaning and gives a sense of satisfaction takes
its source.
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Conducted analyses also lead to certain practical conclusions. Here are
the more crucial ones:
– Already in a high school, some kind of dependable, expert knowledge

about the teacher and educator profession, about the culture of these
occupations, their ethos and practice of these professions should be intro-
duced in a specific form of professional pre-orientation;

– During the studies, already at the first year, an introduction into the reality
of teaching as a profession should be done, which should be expanded on
consecutive levels of studies: the master’s degree and the doctoral degree.

– The studies’ programme should include more content representing eco-
nomics and culture of the social and political transformations, and cultural
period that we live in today. This would help the prospective teachers
to deepen their awareness of the times and the world in which they
live and work as teachers and as homeroom teachers. Thoughtfulness
demanded today assumes critical knowledge of a person’s self, his/her
motives and desires in permanent confrontation with variable external,
local, and global conditions.

The findings can be important in supporting the professional development
of prospective and in-service teachers at all levels. The study can contribute
to European educational research by researching the broader biographical and
socio-cultural-economic context of Polish teachers’ formation and development.
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Jakość w edukacji, nadzór pedagogiczny i ewaluacja
– doskonalenie systemu czy propaganda sukcesu?

Summary

QUALITY IN EDUCATION, PEDAGOGICAL SUPERVISION AND EVALUATION
– A SYSTEM IMPROVEMENT OR PROPAGANDA OF SUCCESS?

The discourse on quality in education is permanently present in social sciences. The problem
involves outstanding authorities, politicians and specialists in various fields.

The article is devoted to the analysis of external evaluation – in terms of meeting purposes
attributed to it by the education authorities. The authors attempt to find answers to the fol-
lowing questions:
1. Does the external evaluation procedure enable collection of data giving rise to doing

a reliable and comparable evaluation of schools?
2. Can the analysis based on this material help to improve schools and other educational

institutions?

The results show that the procedure and methodology of external evaluation is not
conducive to achieving pedagogical supervision system objectives.
Key words: quality in education, pedagogical supervision, evaluation.

red. Paulina Marchlik

Dyskurs dotyczący jakości w sferze edukacji jest od dziesięcioleci obec-
ny nie tylko w pedagogice, czy naukach społecznych. Problem angażuje wy-
bitne autorytety, polityków i specjalistów różnych dziedzin. Chodzi przecież
– najogólniej rzecz ujmując – o to, jaka będzie przyszłość społeczeństw
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1 Oryg. Unacceptable education quality is real and is a serious threat facing young generations and
nations alike.

w przewidywalnej perspektywie czasowej. Znawcy problemu alarmują, iż „nie-
akceptowalna jakość edukacji jest zjawiskiem realnym, a zarazem poważnym
zagrożeniem zarówno dla młodych generacji, jak i dla całych państw”1 (Gala-
bawa 2005: 3). Kwestia jest tym bardziej skomplikowana, że XXI wiek charak-
teryzują niespotykanie dynamiczne zmiany społeczno-gospodarcze o zasięgu
globalnym, które wymagają stałego monitorowania i dostosowywania oddzia-
ływań edukacyjnych.

Jakość to pojęcie, które zaczęto powszechnie używać na przełomie XIX
i XX wieku, w erze żywiołowej industrializacji. Autorstwo i zastosowanie tego
terminu w dziedzinie zarządzania przypisuje się Frederickowi W. Taylorowi,
którego przedsięwzięcia były ukierunkowane na zwiększenie efektywności pro-
dukcji przemysłowej. Jak podkreśla się w literaturze przedmiotu, istnieje kil-
ka zasadniczych powodów zainteresowania problematyką jakości w edukacji.
Dbanie o jakość zakłada, iż zarówno w wymiarze indywidualnym, instytucjonal-
nym, jak i ogólnokrajowym podkreśla się wagę wysokiego standardu oferowa-
nych usług. Stałe poprawianie jakości edukacji zapewnia odpowiedni poziom
satysfakcji zainteresowanych podmiotów: uczniów, rodziców i instytucji finan-
sujących. Nie bez znaczenia jest również fakt, iż zainteresowanie jakością edu-
kacji wpływa pozytywnie na motywację i zaangażowanie grona pedagogicznego.
Instytucje dbające o zapewnianie jakości uzyskują także bardziej wartościową,
niż inne, pozycję w ramach rynku edukacyjnego: mają lepszy wizerunek, są
bardziej konkurencyjne i obdarzane zaufaniem jako te, które najlepiej wyko-
rzystują powierzone im fundusze (por. Mishra 2007).

Według Henryka Mizerka (2012: 13) problem polega na tym, że: „jakość
należy do tych kategorii, które skutecznie bronią się przed próbami zamknięcia
jej w ramy jednej, niedającej się podważyć definicji czy koncepcji teoretycz-
nej”. Termin jakość jest rozumiany na co najmniej kilka sposobów. Lee Harvey
i Diana Green (1993) wskazują, iż jakość jest najczęściej utożsamiana z:
– wyjątkowością (przekraczaniem lub ustanawianiem wysokich standardów),
– stabilnością, niezawodnością, wysokim poziomem wykonania, co przyczynia

się do tworzenia kultury jakości (jak np. w przypadku cenionych na całym
świecie szwajcarskich zegarków),

– wysokim stopniem przydatności do określonego celu, co pociąga za sobą
satysfakcję konsumenta,
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– korzystnym stosunkiem ceny do wartości produktu lub usługi oraz
– przekształcaniem rzeczywistości, zmianą na lepsze.

Według Anny Krajewskiej (2004: 193–194), jakość w edukacji można rozwa-
żać w kontekście: (1) doskonałości (urzeczywistniania autotelicznych wartości),
(2) wyników kształcenia, (3) wyników audytu – przeglądu, (4) misji, (5) kultury
lub (6) transformacji. Chociaż każdy z zasygnalizowanych aspektów znajduje
zastosowanie w systemie edukacji, w ostatnich latach obserwuje się dominację
„rynkowego” lub „ekonomicznego” dyskursu na temat jakości edukacji. Do tak
zwanych milczących dyskursów jakości należą w Polsce, jak twierdzi cytowany
już Mizerek (2012) te, które utożsamiają ten termin z misją, kulturą i trans-
formacją.

Pisząc o jakości edukacji w Polsce należy mieć świadomość zasadniczych
rozstrzygnięć systemowych, które są swego rodzaju wizją oczekiwań i wyma-
gań państwa wobec placówek edukacyjnych. Kluczowym aktem prawnym jest
w tym zakresie rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 października
2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. Nr 168, poz. 1324). Załącz-
nik do rozporządzenia stanowi, iż od szkół i placówek, zapewniających wysoką
jakość kształcenia oczekuje się:
a) realizowania koncepcji pracy, ukierunkowanej na rozwój uczniów,
b) zorganizowania procesów edukacyjnych w sposób sprzyjający uczeniu się,
c) nabywania przez uczniów wiadomości i umiejętności, określonych w pod-

stawie programowej,
d) aktywności uczniów,
e) respektowania norm społecznych,
f) wspomagania rozwoju uczniów z uwzględnieniem ich indywidualnej sy-

tuacji,   
g) współpracy nauczycieli w planowaniu i realizacji procesów edukacyjnych,
h) promowania wartości edukacji,
i) udziału rodziców w procesie edukacyjnym, jako partnerów szkoły lub pla-

cówki,
j) wykorzystywania zasobów szkoły oraz środowiska lokalnego na rzecz wza-

jemnego rozwoju,
k) uwzględniania w organizacji procesów edukacyjnych wniosków z analizy

wyników sprawdzianów i egzaminów oraz
l) takiego zarządzania, które służy rozwojowi szkoły lub placówki.



JAKOŚĆ W EDUKACJI, NADZÓR PEDAGOGICZNY I EWALUACJA... 105

2 Program wzmocnienia efektywności systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakości pracy
szkoły etap II realizowany przez Ośrodek Rozwoju Edukacji w partnerstwie z Uniwersytetem
Jagiellońskim w ramach Priorytetu II, Działania 3.1, Podziałania 3.1.2 Programu Operacyjnego
Kapitał Ludzki na lata 2007–2013 został zakończony 31 marca 2011 roku. W etapie II „...powstały
narzędzia do prowadzenia nadzoru jakościowego – opracowany został sposób analizy wyników
i tworzenia raportu w każdym obszarze wymagań Państwa wobec szkoły...” (http://www.ore.edu.pl/
index.php?option=com_content&view=article&id=894&Itemid=1487).

3 Artykuł ten został napisany w pierwszej połowie 2015 roku.

Modernizacja nadzoru pedagogicznego2 wprowadzona w życie wyżej wy-
mienionym aktem prawnym, a w tym pojawienie się nowej jego formy w po-
staci ewaluacji zewnętrznej, miała zasadniczo dwa główne cele: rozwój systemu
edukacji oraz doskonalenie szkół i placówek oświatowych. Rozwojowi syste-
mu edukacji, w ocenie autorów zmian, miało bowiem służyć:
– „...ujednolicenie działań z zakresu zewnętrznego nadzoru pedagogicznego

na terenie kraju,
– ustalenie ogólnie obowiązujących wymagań Państwa wobec szkół i placó-

wek,   
– ujednolicenie narzędzi ewaluacji i kontroli,
– szkolenia osób sprawujących zewnętrzny nadzór pedagogiczny”

(Uzasadnienie do rozporządzenia o nadzorze pedagogicznym: http://bip.men.
gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=518%3Aprojekt–
rozporzdzenia–ministra–edukacji–narodowej–w–sprawie–nadzoru–pedago-
gicznego&catid=27%3Aprojekty–aktow–prawnych&Itemid=52). W cytowanym
uzasadnieniu czytamy również, że: „Tak zorganizowany nadzór zewnętrzny po-
zwala na rzetelną i porównywalną ocenę pracy szkół i placówek, a w konsek-
wencji na przeprowadzanie analiz i formułowanie wniosków oraz umożliwia
tworzenie krótko i długoterminowych strategii rozwoju oświaty na poziomie
państwa i samorządu lokalnego...”. Autorzy zmian w systemie nadzoru peda-
gogicznego piszą dalej „oddanie w ręce dyrektorów i nauczycieli decyzji o za-
kresie i sposobie wdrożenia wniosków z ewaluacji wewnętrznej pozwala na
wybranie własnej drogi rozwoju. Umożliwia doskonalenie pracy szkoły i pla-
cówki wynikające z potrzeb uczniów i lokalnej społeczności”.

Od wprowadzenia w życie nowego modelu systemu nadzoru pedagogicz-
nego minęło już pięć lat3. Warto zatem poddać analizie jedną z form nadzoru
pedagogicznego – ewaluację zewnętrzną – pod kątem spełniania przypisywa-
nych jej celów (i nadziei) władz oświatowych. Kluczowym w przeprowadzonych
analizach było podjęcie próby znalezienia odpowiedzi na pytania:
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1. Czy ewaluacja zewnętrzna umożliwia gromadzenie materiału stwarzające-
go podstawy do dokonania rzetelnej i porównywalnej oceny pracy szkół?

2. Czy na podstawie analizy tego materiału można formułować wnioski słu-
żące konstruowaniu lokalnej i ogólnokrajowej strategii oświaty, a w tym
doskonaleniu pracy szkół i placówek?

Analizie poddano przyjętą metodologię badań, a w szczególności proce-
durę badawczą wraz z narzędziami, za pomocą których realizowane są bada-
nia w czasie ewaluacji szkół i placówek. Nie ulega wątpliwości, że warunkiem
koniecznym do osiągnięcia zakładanych celów ewaluacji zewnętrznej – ja-
ko formy nadzoru pedagogicznego, jest poprawność metodologiczna badań,
a w szczególności koncepcji, procedury realizacji oraz narzędzi badawczych.
Przeprowadzona analiza obejmowała również zmiany, które wprowadzano
zarówno w procedurze badań, jak i w narzędziach, z wykorzystaniem których
ewaluacja była i jest realizowana. Analizie poddano dziesięć ewaluacji zreali-
zowanych w różnych latach szkolnych (poczynając od roku szkolnego 2009/10,
w którym wprowadzono ewaluację zewnętrzną jako jedną z form nadzoru pe-
dagogicznego) wraz z narzędziami badawczymi oraz obowiązującą procedu-
rą badawczą.

Procedury ewaluacji

Ewaluacja może mieć charakter całościowy lub problemowy. Ewaluacja
całościowa obejmuje badanie wszystkich (aktualnie dwunastu) wymagań usta-
lonych dla szkoły lub placówki danego typu, a ewaluacja problemowa dotyczy
wybranych, wskazanych przez ministra edukacji narodowej lub kuratora oświa-
ty w planie nadzoru pedagogicznego na dany rok szkolny, wymagań. Zgod-
nie z przyjętą procedurą, ewaluacja w szkole lub placówce jest prowadzona
przez zespół przeszkolonych wizytatorów (zwykle dwie osoby). Przebiega ona
w trzech etapach:
1. Przygotowanie – polegające na zaproszeniu dyrektora do zapoznania się

z kryteriami ewaluacyjnymi, procedurą przeprowadzania ewaluacji, narzę-
dziami i pytaniami w nich umieszczonymi, a także z pytaniami, na które
będą odpowiadać w czasie wywiadów poszczególni respondenci (ucznio-
wie, nauczyciele, partnerzy szkoły, rodzice, pracownicy niepedagogiczni).
W tym czasie z narzędziami badawczymi zapoznawani są również nauczycie-
le, co stanowi, wg autorów koncepcji badań, element tzw. przygotowania
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4 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2015 r. w sprawie nad-
zoru pedagogicznego (Dz. U. z 2015 r., poz. 1270) wprowadziło zmianę, jeśli chodzi o poziomy

szkoły do ewaluacji i ma służyć transparentności, czyli jednej z cech charak-
teryzujących proces ewaluacji (obok demokratyczności i elastyczności). Na
przygotowanie do ewaluacji dyrektor szkoły i nauczyciele mają około dwa
tygodnie. Wtedy też ustalany jest, wspólnie z dyrektorem szkoły, harmono-
gram ewaluacji.

2. Zbieranie w szkole lub placówce materiału badawczego trwa najczęściej
od 3 do 5 dni. Dane są zbierane z wykorzystaniem metod i narzędzi ta-
kich jak: ankiety (dla dyrektora, nauczycieli, rodziców uczniów, samych
uczniów), wywiady (z dyrektorem, nauczycielami, rodzicami, partnerami
szkoły, przedstawicielem organu prowadzącego, pracownikami niepedago-
gicznymi), obserwacje (szkoły/placówki, zajęć w szkole z wykorzystaniem
przygotowanych do tego arkuszy obserwacji) oraz analiza tzw. danych
zastanych, czyli dokumentów i materiałów udostępnianych z inicjatywy dy-
rektora szkoły/placówki. Wszystkie dane są zbierane na platformie inter-
netowej Systemu Ewaluacji Oświaty (www.seo2.npseo.pl). Większość analiz
odbywa się automatycznie, tzn. system elektroniczny przetwarza zebrane
informacje opracowując je w formie statystycznej (tabele, wykresy), a także
umożliwia porównanie uzyskanych przez badaną szkołę wyników z wyni-
kami szkoły/placówki o podobnych parametrach. Dzięki temu możliwym
jest uzyskanie informacji, co różnicuje badaną szkołę od innych, o podob-
nych do niej parametrach (miejscowość, w której funkcjonuje, wielkość
mierzona liczbą uczniów, itp.), na poziomie istotności statystycznej.

3. Podsumowanie – analiza i formułowanie wniosków, a następnie opraco-
wanie raportu, który jest przekazywany dyrektorowi szkoły oraz organowi
prowadzącemu. Na tym etapie ustalane są również następujące poziomy
spełniania wymagań:

– A – oznacza bardzo wysoki stopień wypełniania wymagania przez szkołę
lub placówkę;

– B – oznacza wysoki stopień wypełniania wymagania przez szkołę lub pla-
cówkę;

– C – oznacza średni stopień wypełniania wymagania przez szkołę lub pla-
cówkę;

– D – oznacza podstawowy stopień wypełniania wymagania przez szkołę
lub placówkę;

– E – oznaczający niski stopień wypełniania wymagania przez szkołę lub
placówkę4.
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spełniania wymagań. Od 1 września 2015 r. w miejsce pięciostopniowej skali literowej wpro-
wadzono jedynie obowiązek określenia, czy szkoła/placówka spełnia badane wymaganie.

Procedury analizowania i opracowania wyników ewaluacji były i nadal są
zmieniane. Opisany poniżej sposób obowiązuje aktualnie. Analiza jest reali-
zowana w ramach poszczególnych wymagań. Wymagania zostały podzielone
na obszary, do których automatycznie „podpinany” jest zebrany materiał ba-
dawczy (odpowiedzi na pytania zawarte w ankietach, informacje pozyskane
w czasie obserwacji, wywiadów, wykresy obrazujące rozkład odpowiedzi, itp.).
W pierwszej kolejności analizie poddawane są obszary przypisane do poziomu D.
Obszar można uznać za „spełniony”, jeżeli analiza materiału badawczego do-
prowadza do konkluzji, iż spełnione zostały kryteria określone w konceptuali-
zacji. Kryteria te, to zwykle „większość pozytywnych stwierdzeń” („większość”
została doprecyzowana w roku szkolnym 2014/15 i zwykle jest określana w kon-
ceptualizacji na poziomie 60–80%) oraz brak różnic na poziomie istotności
statystycznej między badaną szkołą a „tłem”.

W przypadku, gdy co najmniej jeden z obszarów nie został spełniony, szko-
ła uzyskuje automatycznie poziom E. W następnej kolejności analizuje się ob-
szary przypisane w danym wymaganiu do poziomu B. Brak spełnienia części
obszarów skutkuje ustaleniem poziomu C, a wszystkich obszarów ostatecz-
nym ustaleniem poziomu D. W sytuacji, gdy szkoła spełnia wszystkie obszary
przypisane do poziomu D oraz B, uzyskuje poziom B, a gdy ponadto realizuje
przedsięwzięcie, zwane „dobrą praktykę”, która znajduje uznanie w oczach wi-
zytatorów, może otrzymać poziom A w danym wymaganiu. Ustalenie pozio-
mu A ma charakter uznaniowy i jest w pełni uzależnione od wizytatorów
przeprowadzających ewaluację.

Metodologia ewaluacji

Omówiony skrótowo sposób analizowania danych oraz ustalania pozio-
mów spełniania wymagań ulegał wielokrotnie zmianom. W pierwszym roku
realizowania ewaluacji istniała znacznie większa dowolność w analizowaniu
materiału badawczego i, w konsekwencji, ustalania poziomów spełniania wy-
magań. Obowiązywały również inne zasady tworzenia raportu poewaluacyj-
nego – miał on wówczas charakter opisowy. W kolejnych latach zmieniały się
wytyczne dotyczące analizowania danych i tworzenia raportów. Kolejnym
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szkolonym grupom wizytatorów przedstawiano nowe zasady analizy i sporzą-
dzaniu raportów. Corocznie wprowadzano również zmiany w konceptualizacji
poszczególnych obszarów i wymagań. Niektóre zmiany były wprowadzane
i podawane w czasie szkoleń wizytatorów z prośbą o przekazanie informacji
osobom wcześniej wyszkolonym, a część skutkowała zmianą rozporządzenia
w sprawie nadzoru pedagogicznego. Spośród tych ostatnich na uwagę zasłu-
guje zmiana wprowadzona rozporządzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
10 maja 2013 r. zmieniającym rozporządzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego
(Dz.U. 14 maja 2013, poz. 560). Rozporządzenie to, między innymi, dokonało
daleko idącej modyfikacji wymagań wobec szkół i placówek (zmniejszono liczbę
wymagań dla niektórych rodzajów szkół i placówek nawet o dziesięć). Dopre-
cyzowano działania podejmowane w procesie ewaluacji zewnętrznej, w tym:
w sytuacji, gdy w szkole lub placówce nie działa rada pedagogiczna. Ustalono
dokładnie terminy wymagane przy dokonaniu niektórych czynności podejmo-
wanych w czasie prowadzenia ewaluacji zewnętrznej. Zmiany wprowadzane
w konceptualizacji, a szczególnie te dotyczące kryteriów uznawania obszarów
za spełnione lub niespełnione, były równie rewolucyjne. W pierwszym okresie
funkcjonowania ewaluacji, jako formy nadzoru pedagogicznego, uznanie obsza-
ru za spełniony miało charakter uznaniowy i było uzależnione od wizytatorów.
Stan ten ulegał stopniowym zmianom i aktualnie określono progi procento-
we, a także wprowadzono zasadę spełniania drugiego kryterium, którym jest
brak różnic na poziomie istotności statystycznej w porównaniu z innymi, o po-
dobnych charakterystykach, szkołami/placówkami. Zmiany te, bez wątpienia,
stwarzają znacznie większe możliwości dla obiektywizacji ewaluacji oraz pro-
wadzenia porównań między szkołami aktualnie poddanymi badaniom. W ślad
za zmianami konceptualizacji (kryteriami spełniania obszarów i w konsekwencji
wymagań) następowały również korekty i zmiany w narzędziach badawczych
(ankietach, scenariuszach wywiadów, arkuszach obserwacji). Błędy w narzę-
dziach badawczych miały różny wymiar, poczynając od językowych (składnia
zdania, stylistyka, interpunkcja, itp.) poprzez niejednoznaczność użytego sfor-
mułowania, a kończąc na niedostosowaniu pytań w narzędziach do realiów
polskiej edukacji. Do tej ostatniej grupy można zaliczyć przykładowe pytania
adresowane do uczniów szkoły podstawowej: „Czy konsultowano z Tobą szkol-
ny system oddziaływań wychowawczych? Czy szkoła umożliwia ci realizację
podstawy programowej?” (2010). Uczniowie szkoły podstawowej nie rozumie-
li tych pytań, terminy zaczerpnięte z aktów prawa oświatowego nie stano-
wiły i nie stanowią nadal przedmiotu rozważań w czasie zajęć dydaktycznych
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w szkole. Niektóre z pytań zostały wycofane z narzędzi, pojawiły się też zu-
pełnie nowe, których wcześniej nie było. Pomimo tych zmian metodologiczne
opracowanie narzędzi badawczych nadal wzbudza wiele zastrzeżeń. W sce-
nariuszach wywiadów, a także w ankietach znajdują się pytania naruszające
podstawowe zasady poprawności metodologicznej. Niektóre pytania dotyczą
obszarów, na temat których respondent nie ma wiedzy, jego odpowiedź jest
zatem obarczona dużym prawdopodobieństwem błędu. Przykładem tego typu
pytań jest prośba w ankiecie przeznaczonej dla rodziców uczniów o określenie,
do jakiego odsetka nauczycieli odnoszą się następujące stwierdzenia:
1. „Nauczyciele wierzą w możliwości mojego dziecka.
2. Nauczyciele dbają o dobre relacje między moim dzieckiem a innymi ucz-

niami.   
3. Nauczyciele traktują wszystkich uczniów równie dobrze”.

Część pytań adresowanych do rodziców dotyczy ich subiektywnych odczuć
opartych na wyobrażeniu o szkole, a nie takich, które zostaną sformułowane na
podstawie rzetelnych informacji na temat pracy szkoły oraz wiedzy o prawach
rodziców do stanowienia w jej sprawach. Przykładem tego typu stwierdzenia
jest: „Mam możliwość współdecydowania o ważnych sprawach szkolnych”. Dla
jednego rodzica „ważną sprawą” jest to, że zaproponował wyjście klasy, do któ-
rej uczęszcza jego dziecko, do muzeum i zostało to zrealizowane, a dla innego
fakt, że z jego inicjatywy wprowadzono zmiany w szkolnym programie profilak-
tyki. Nie ulega wątpliwości, że różna jest waga przytoczonych propozycji dla
funkcjonowania szkoły. W myśl opracowanej procedury każde przedsięwzięcie
wymienione przez rodziców jako „ważna sprawa szkolna” powinno zostać jako
takie zaakceptowane i przyjęte przez ewaluatorów, co prowadzi do błędnych
wniosków i wypaczenia wyników ewaluacji. W innych narzędziach również
znajdują się pytania, na które nie można udzielić jednoznacznej odpowiedzi,
co zwiększa prawdopodobieństwo manipulowania danymi. W Arkuszu obser-
wacji szkoły umieszczono pytanie następującej treści: „Czy na terenie szkoły
dostępne są informacje/wytwory uczniowskie obejmujące działania zainicjowa-
ne przez uczniów. Jakie inicjatywy uczniowskie są uwidocznione?”. Na terenie
szkół znajdują się liczne wytwory uczniów, ale nie umieszcza się zwykle in-
formacji, które z nich powstały z inicjatywy dzieci/młodzieży, a które zostały
wykonane na polecenie (z inicjatywy) nauczyciela. Jednocześnie druga część
pytania sugeruje, że wszystkie wytwory powstały z inicjatywy młodzieży i na-
leży jedynie ustalić, jakie to były inicjatywy.
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Dyrektor i nauczyciele każdej szkoły chcieliby, co zrozumiałe, uzyskać naj-
wyższe poziomy spełniania wymagań. Pierwszy etap badań ewaluacyjnych, przy-
gotowanie szkoły do ewaluacji, faktycznie daje początek nie tyle przygotowaniu
szkoły do prezentacji i pokazania mocnych i słabych stron, lecz do takiego
przygotowania materiałów (odpowiedzi na poszczególne pytania, które poja-
wią się w czasie badań), by dały one podstawę do stworzenia raportu z jak
najwyższymi poziomami spełniania wymagań. Nie chodzi zatem o pokazanie
faktycznego, realnego, codziennego funkcjonowania szkoły, lecz zaprezentowa-
nie jej pożądanego lub oczekiwanego obrazu, pozwalającego na ustalenie jak
najwyższych poziomów spełniania poszczególnych wymagań. W tym celu per-
sonel szkoły (dyrektor, nauczyciele i pracownicy niepedagogiczni) przygotowu-
ją sobie odpowiedzi na pytania, które otrzymają od ewaluatorów. Najczęściej
robią to w formie pisemnej przepisując część, wyszukanej w Internecie lub
bibliotece, publikacji pedagogicznej lub aktu prawnego, które to dokumenty
zawierają oczekiwane (stwarzające pozytywny wizerunek szkoły i nauczycieli)
odpowiedzi na dane pytanie. Wspomniane odpowiedzi często nie odnoszą się
do realnego funkcjonowania danej szkoły. Efekty „przygotowania” do ewaluacji
można zaobserwować w czasie przeprowadzania badań. Podczas analizy wy-
pełnionych przez nauczycieli ankiet rzadko spotyka się odpowiedzi sponta-
niczne, oddające szkolną rzeczywistość, opisujące to, co dzieje się tutaj na
co dzień. Najczęściej są to cytaty z literatury przedmiotu, myśli zaczerpnięte
z publikacji pedagogicznych. W czasie elektronicznego ankietowania nauczy-
ciele wyciągają wcześniej przygotowane kartki, z których przepisują tekst na
platformę elektroniczną. Zdarza się również, iż przygotowane materiały są ko-
piowane z nośnika elektronicznego na platformę, co znacznie skraca czas wy-
pełniania ankiety. Sytuacje te zaobserwowano w czasie wszystkich dziesięciu
analizowanych ewaluacji. Obowiązująca procedura przeprowadzania badania nie
zakazuje ankietowanym takiego postępowania i w związku z tym, nie można
uznać tak zebranego materiału badawczego za niewiarygodny. Podobnie dzieje
się w czasie wywiadów prowadzonych z nauczycielami i pracownikami niepe-
dagogicznymi. Odpowiedzi na poszczególne pytania często są odczytywane
z kartek. Dla ułatwienia pracy odbywa się to z „podziałem na role”, czyli
nauczyciele mają przydzielone pytania, na które przygotowują sobie odpowie-
dzi. W jednym z przedszkoli pracownicy niepedagogiczni mieli przygotowa-
ne teksty z „podziałem na role”, które kolejno odczytali. Z ich zachowania,
a także sposobu odczytywania treści zawierających terminologię specjalistycz-
ną, można było wnosić, że nie zawsze rozumieli czytany tekst. Po zadaniu
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przez prowadzącego wywiad wizytatora pytania o podanie szczegółów zapadła
cisza – badani nie wiedzieli, co mają odpowiedzieć (pomimo tego, że pytanie
dotyczyło problemu poruszanego w wywiadzie). Podobne sytuacje można ob-
serwować podczas wywiadów z nauczycielami. Pytania dodatkowe, których nie
ma w scenariuszu wywiadu, do którego wcześniej przygotowali się rozmówcy,
a w szczególności prośba o rozwinięcie wypowiedzi, o podanie przykładu ze
„swojej” szkoły, o zaprezentowanie danych dotyczących badanej szkoły (np. wy-
ników egzaminów zewnętrznych, gdy są one niskie), wywołują zaniepokoje-
nie, powodują widoczny dyskomfort, a następnie próbę ominięcia problemu.
W obliczu niewygodnych pytań  nauczyciele zasłaniają się brakiem pamięci lub
udzielają odpowiedzi przedstawiając wzorcowy obraz szkoły – szkoły takiej, ja-
ką powinna być. Z podobną sytuacją ewaluatorzy spotykają się w czasie wywia-
du z rodzicami. Rodzice są zapraszani przez dyrektora szkoły. Są to najczęściej
osoby zaangażowane we współpracę z placówką i dyrektorem, dobrze postrze-
gające szkołę. Nie posiadamy danych na temat tego, w ilu przypadkach rodzi-
ce zostali „przygotowani” do wywiadu, ale im również dyrektor szkoły może
udostępnić pytania, na które będą odpowiadać w czasie spotkania z wizytatora-
mi. Z obserwacji poczynionych w trakcie zrealizowanych wywiadów wynika, że
rodzice posiadają niewielką wiedzę na tematy poruszane w czasie spotkania.
Niektóre z kierowanych do nich pytań przytoczono poniżej:
1. „Proszę wymienić najważniejsze korzyści, jakie odnoszą uczniowie, dzięki

współpracy szkoły z organizacjami i instytucjami w lokalnym środowisku.
2. Proszę przedstawić wzajemne korzyści, wynikające ze współpracy szkoły

ze środowiskiem lokalnym (lub instytucjami).
3. Czy widzą Państwo efekty współpracy szkoły z instytucjami, podmiotami

środowiska lokalnego? Jaka jest rola dyrektora w tych działaniach?
4. Czy szkoła prowadzi działania promujące uczenie się? Do kogo są one

skierowane?
5. Na jakich zasadach opierają się relacje pomiędzy dziećmi w przedszkolu?
6. W jaki sposób dba się w przedszkolu o to, by dzieci zachowywały się

w oczekiwany (zgodny z normami) sposób?
7. Jaki wpływ na zasady zachowania i wartości obowiązujące w szkole mają

Państwo, jako rodzice? Proszę podać przykłady”.

Na powyższe pytania może odpowiedzieć dyrektor szkoły/placówki lub
nauczyciele. Rodzice z reguły nie posiadają takiej wiedzy, gdyż nie jest im ona
do niczego potrzebna i nie ma znaczenia dla edukacji ich dzieci (nie potra-
fią nawet wymienić instytucji, z którymi szkoła współpracuje). Warto w tym
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miejscu zwrócić uwagę na konstrukcję pytań. Została ona pomyślana w ten
sposób, by jakiekolwiek zdanie wyrażone przez rodzica, można było uznać za
potwierdzenie faktu, np. rodzice twierdzą, że znają korzyści (a zatem one są),
respondenci uważają, że szkoła podejmuje działania (a zatem prowadzi dzia-
łania), dzieci zachowują się w sposób zgodny z normami (nie zdarza się, by
zaproszony przez dyrektora rodzic, stwierdził, że działania przedszkola są nie-
skuteczne i dzieci zachowują się niezgodnie z normami), rodzice mają wpływ
(jeżeli twierdzą, że mają na coś wpływ, to należy uznać, że tak faktycznie
jest), itp.

Nieco inny przebieg mają wywiady z partnerami, czyli osobami repre-
zentującymi różne instytucje współpracujące ze szkołą. Są to najczęściej przed-
stawiciele pobliskich szkół, przedszkoli, miejscowej parafii, poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej, policji, straży miejskiej, rady dzielnicy, miejscowej
biblioteki i innych instytucji środowiska lokalnego. Tę grupę można podzie-
lić na dwa typy. Pierwszy z nich, to przedstawiciele instytucji edukacyjnych,
a więc osoby, których placówka przechodziła lub będzie przechodziła ewa-
luację. Są one przygotowane do wywiadu i w samych superlatywach wypowia-
dają się na temat szkoły oraz jej dyrektora; tego samego oczekiwali/oczekują
od dyrektora tej szkoły, gdy przyszedł/przyjdzie w charakterze partnera do ich
placówki. Nie zawsze jednak posiadają wiedzę, by odnieść się do istoty pyta-
nia. Drugą grupę tworzą osoby luźno związane z edukacją, których kontakty
ze szkołą są sporadyczne i sprowadzają się do udziału w przedsięwzięciu reali-
zowanym we współpracy z placówką. Nie posiadają zatem wiedzy pozwalającej
na udzielenie odpowiedzi na takie, przykładowo, pytania:
1. „Co Państwo wiedzą o bezpieczeństwie w tej szkole? Na ile uczniowie czu-

ją się dobrze i bezpiecznie Państwa zdaniem?
2. Czy i jakie nowatorskie działania służące rozwojowi uczniów podejmują

Państwo wspólnie ze szkołą?
3. Czy mają Państwo informacje na temat absolwentów tej szkoły? Jakie to są

informacje? Skąd je Państwo mają? Czy te informacje są wykorzystywane
do pokazywania, że edukacja jest ważna?

4. Proszę podać przykłady działań, których pomysłodawcami są uczniowie”.

Partnerzy nie przebywają na co dzień w szkole, nie żyją jej problemami
i praktycznie nic nie wiedzą na temat bezpieczeństwa oraz tego, czy i jakie
działania realizowane wspólnie ze szkołą są nowatorskie (nie wiedzą nawet, co
jest nowatorstwem, a co nim nie jest), nie zbierają również informacji dotyczą-
cych absolwentów szkoły (nie czynią tego nawet niektóre szkoły), nie wiedzą,
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czy uczniowie inicjują jakieś działania, czy też nie. Niemniej jednak, zostają
zaproszeni przez dyrektora szkoły po to, by powiedzieć kilka pozytywnych, nie
związanych z badanym problemem, opinii na temat dyrektora i kierowanej
przez niego placówki. Obydwie grupy łączy jedno: pozytywne postrzeganie
danej szkoły i brak jakichkolwiek negatywnych uwag i spostrzeżeń na jej te-
mat. Tak uzyskane informacje nie dają obiektywnego obrazu szkoły.

Prowadzący badania wizytatorzy – ewaluatorzy, nie mają wpływu na do-
bór rodziców i partnerów do wywiadu, nie kontrolują również ankiet wypełnia-
nych przez rodziców (ankiety w formie papierowej są przekazywane rodzicom
za pośrednictwem dyrektora szkoły). Nauczyciele i dyrektor szkoły, przekazu-
jąc informacje w czasie badań (w formie ankiety i wywiadu), starają się zapre-
zentować szkołę w jak najlepszym świetle pomijając, co zrozumiałe, wszystko
to, co mogłoby negatywnie rzutować na końcową ocenę szkoły formułowaną
w postaci poziomów spełniania wymagań. Jedynie uczniowie stanowią tę gru-
pę respondentów, która w istotnym wymiarze i w miarę obiektywnie może
uzupełnić pozyskiwane informacje. Część pytań, na które udzielają odpowiedzi
uczniowie, została jednak skonstruowana w sposób nie wnoszący niczego do
materiału badawczego. Odpowiedzi uczniów mogą jednak zostać wykorzystane
do nadinterpretacji zebranego materiału badawczego. Charakterystyczne w tym
zakresie są pytania w ankiecie „Mój dzień”, w której uczniowie są pytani o to,
czy pracowali w danym dniu samodzielnie, w parach lub grupach, zadawali
pytania w czasie lekcji, byli zaangażowani, brali udział w dyskusji, notowali,
słuchali, współpracowali z innymi uczniami, zgłaszali swoje pomysły na to, jak
chcieliby pracować w szkole, itp. Udzielenie odpowiedzi na te pytania, bez
względu na jej charakter (potwierdzenie, zaprzeczenie) niczego istotnego nie
wnosi z punktu widzenia pracy szkoły. Wymienione czynności zdarzają się
w czasie lekcji, nie muszą występować łącznie, ich pojawienie się wynika
z różnych zmiennych, jest związane ze specyfiką przedmiotu, z realizowanym
tematem lekcji, z doborem metod pracy, możliwościami uczniów itp. Z ba-
dawczego punktu widzenia nie ma to dla zakładanych i realizowanych celów
ewaluacji żadnego znaczenia. Nie można bowiem stwierdzić, że samodzielna
praca lub praca w grupach, notowanie, słuchanie, zadawanie pytań, to obraz
standardowej, poprawnie metodycznie przeprowadzonej lekcji w polskiej szko-
le, a w przypadku, gdy te elementy się nie pojawiają, lekcja została przepro-
wadzona niepoprawnie pod względem metodycznym. Nie w każdym dniu, i nie
na wszystkich zajęciach dydaktycznych, wymienione powyżej sytuacje muszą
mieć miejsce. Innego typu stwierdzenie, do którego ma się odnieść uczeń, głosi:
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„Moi nauczyciele przestrzegali dzisiaj ustalonych zasad oceniania”. Czy to, że
w danym dniu nauczyciele przestrzegali ustalonych zasad oceniania (a w in-
nych dniach nie przestrzegają) to dobrze, czy źle? Trudno wyobrazić sobie
sytuację, w której nauczyciele wiedząc, że w szkole jest przeprowadzana ewa-
luacja, nie przestrzegają obowiązujących przepisów prawa. Podobne pytania
umieszczono w innej ankiecie dla uczniów – „Moja szkoła”. Dotyczy ona,
w myśl instrukcji przekazywanej badanym, doświadczeń i obserwacji poczy-
nionych w czasie całego okresu nauki w danej szkole. Porównywanie wyników
obydwu ankiet, bez względu na to, czy są zbieżne, czy rozbieżne, niczego
nie wnosi do ewaluacji szkoły, gdyż jeden dzień z życia szkoły, wyglądają-
cy odmiennie od większości dni, o niczym nie świadczy i – w konsekwencji
– uzyskane wyniki i rozkłady odpowiedzi nie mogą stanowić podstawy do for-
mułowania wniosków. Podobny charakter mają pytania zawarte w Arkuszu ob-
serwacji zajęć. Odpowiedź potwierdzająca wystąpienie zachowania/zjawiska lub
stwierdzająca ich brak w czasie obserwowanych zajęć niczego nie dowodzi,
jest bezwartościowa. Wizytatorzy mogą te dane dowolnie traktować, z części
z nich korzystać, inne pomijać. Od ich decyzji zależy, które z nich znajdą się
w upublicznianym na stronach internetowych raporcie. Grupa osób mająca
dostęp do wszystkich zgromadzonych w czasie badań informacji i danych jest
ograniczona. Są to: wizytatorzy wykonujący ewaluację, ich przełożony, dyrek-
tor szkoły. Czytelnik raportu (rodzice uczniów, rodzice przyszłych uczniów,
opinia publiczna, itp.) nie może zweryfikować przedstawianych mu w raporcie
konkluzji, gdyż nie ma dostępu do pełnego materiału badawczego, a jedynie
do wybranych jego elementów. Musi zatem przyjąć, że stan faktyczny jest
taki, jak zaprezentowany w raporcie.

W oparciu o analizę zebranych w czasie ewaluacji wyników „badań” two-
rzony jest raport. Składa się on z kilku części:
– wstępu (generuje się automatycznie na platformie elektronicznej SEO i za-

wiera informacje na temat wymagań i obowiązujących poziomów spełnia-
nia wymagań);

– opisu metodologii (generowany automatycznie; zawiera informacje o ze-
spole ewaluatorów, liczbie badanych uczniów, nauczycieli, rodziców oraz
skrótach użytych w raporcie);

– obrazu szkoły/placówki (informacji nie objętych badaniem, ale ważnych
z punktu widzenia całokształtu pracy szkoły), sporządzonego przez ewa-
luatorów;



116 PRZEMYSŁAW PIOTROWSKI, KRZYSZTOF ZAJĄCZKOWSKI

– informacji na temat szkoły, zaczerpniętej z Systemu Informacji Oświa-
towej (danych adresowych, liczby oddziałów, nauczycieli zatrudnionych
w pełnym i niepełnym wymiarze czasu pracy, itp.);

– tabelki z ustalonymi poziomami spełniania wymagań wraz z informacją
o spełnieniu lub niespełnieniu poszczególnych obszarów;

– wyników i wniosków z ewaluacji, czyli opisów (będących faktycznie wnio-
skami z analiz poszczególnych obszarów).

Jak wcześniej zostało zaznaczone, aktualnie dokument ten ma charakter
ogólnikowy, skrótowy, nie ma w nim miejsca na opisy, zawiera jedynie syn-
tetyczne wnioski z analizy poszczególnych obszarów. Wnioski te mają bar-
dzo ogólny charakter, a dla przeciętnego czytelnika nic z nich nie wynika.
Nie wnoszą one również niczego nowego do wiedzy posiadanej przez dyrek-
tora szkoły i nauczycieli. Nie oddają nawet specyfiki ewaluowanej placówki
i wywołują wrażenie braku różnic pomiędzy szkołami. Opisy te odpowiadają bo-
wiem wielu szkołom i gdyby nie karta tytułowa raportu, to nie można byłoby
stwierdzić, której szkoły on dotyczy. Uogólnienia zawarte w części „wnioski”
są z kolei miejscem, gdzie autorzy raportu wpisują informacje, których nie
zawarli w innych częściach raportu, czasami popuszczając wodze fantazji
i wprowadzając stwierdzenia nie znajdujące uzasadnienia w zebranym mate-
riale badawczym. Poniżej dwa przykłady tego typu wniosków w brzmieniu za-
wartym w raporcie:
1. „Niedostosowanie wymagań do górnej granicy możliwości uczniów powo-

duje, że uczniowie nie zawsze mają szanse na poczucie satysfakcji i osią-
gania wyników na miarę swoich możliwości.

2. Podejmowana współpraca przez szkołę z instytucjami i organizacjami lo-
kalnego środowiska w niewystarczającym stopniu przyczynia się do pod-
noszenia jakości pracy nauczycieli” (Marecik, Pasek, Wesołowska 2014).

W pierwszym z przytoczonych wniosków na uwagę zasługują określenia
„możliwości uczniów” oraz ich „górna granica”. „Możliwości uczniów” nie są
przedmiotem badań w czasie ewaluacji; nie wiadomo, co piszący mieli na
myśli wprowadzając to określenie. Zrozumiałym jedynie dla autorów raportu
jest również sformułowanie „górnej granicy możliwości”. W przypadku dru-
giego wniosku należy zwrócić uwagę na fakt, iż przyjęta koncepcja ewaluacji
nie pozwala na ustalenie związku przyczynowo-skutkowego pomiędzy współ-
pracą szkoły z instytucjami i poziomem jakości pracy nauczycieli. Wprowa-
dzanie tego typu zapisów nie jest zatem uprawnione. Błędy spotykane we
wnioskach wynikają również z mieszania różnych terminów i pojęć, co wynika
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z braku elementarnej wiedzy wizytatorów z zakresu psychologii i pedagogi-
ki. W analizowanym raporcie sformułowano następujący wniosek: „Wsparcie
udzielane szkole przez poradnie i inne instytucje świadczące poradnictwo i po-
moc uczniom jest adekwatne do potrzeb, ale nie zawsze pokrywa się z ich za-
interesowaniami”. Wsparcie i pomoc psychologiczno-pedagogiczna powinny być
adekwatne do potrzeb, nie stanowi to informacji zasługującej na umieszcze-
nie we wnioskach dotyczących pracy szkoły. Zainteresowania uczniów to inne
zagadnienie, które niewiele ma wspólnego z instytucjami świadczącymi „po-
radnictwo i pomoc uczniom”.

Czemu służy ewaluacja?

W świetle dotychczasowych rozważań rodzi się pytanie, czy omawiane
procedury i metodologia ewaluacji służą osiąganiu założonych celów? Czemu
faktycznie ma służyć przeprowadzanie skonstruowanych w ten sposób badań?
Jakie mogą być (i najczęściej są) wyniki ewaluacji szkoły?

W przypadku, gdy nie wychodzi się poza ramy nakreślone procedurą
i stwarzane przez „narzędzia badawcze”, wyniki muszą być dobre lub bardzo
dobre dla badanej szkoły (tym określeniom odpowiadają poziomy spełniania
wymagań od C – średni, poprzez B – wysoki, a kończąc na A – bardzo wysoki).
Nasuwa się wniosek, iż istotą ewaluacji jest tworzenie danych służących po-
twierdzeniu funkcjonowania edukacji (szkół, placówek) na wysokim poziomie.
Wniosek taki można wysnuć analizując dane zebrane w tabeli 1.

Tabela 1. Rozkład poziomów spełniania wymagań ustalony dla szkół i placówek
w województwie małopolskim

Okres prowadzenia
analiz

Liczba
przeprowadzonych

ewaluacji

Poziomy
spełniania
wymagań

Liczba ustalonych
poziomów

Odsetek
(%)

1 czerwca 2013 r.
– 31 maja 2014 r.

613

A   237   9,93

B 1538 64,43

C   497 20,82

D     73   3,06

E     42   1,76

Razem: 2387  100,00  

Źródło: na podstawie Sprawozdania z nadzoru pedagogicznego sprawowanego przez Małopolskiego Kura-
tora Oświaty od czerwca 2013 r. do 31 maja 2014 r., Kraków, 12 czerwca 2014 r. (dokument niepubli-
kowany).
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Przedstawione w powyższej tabeli dane mogą stanowić podstawę do sfor-
mułowania jednoznacznego wniosku: szkoły funkcjonują na wysokim pozio-
mie, gdyż 95,18% spośród nich uzyskało co najmniej średni poziom, a prawie
75% poziom wysoki lub bardzo wysoki. Z zaprezentowanego zestawienia wy-
nika również, że czasami (rzadko) ewaluatorzy ustalali niski poziom spełniania
wymagań. Dotyczy to niewielkiej grupy wizytatorów i zdarza się wtedy, gdy
materiał badawczy jest zbierany z uwzględnieniem danych, pozyskiwanych ze
źródeł wykraczających poza te, które zostały określone w procedurze i „na-
rzędziach” badawczych. W tych przypadkach, wizytatorzy nie poprzestawali
jedynie na dokumentacji przedstawianej przez dyrektora (zgodnie z procedu-
rą ewaluatorzy nie mogą żądać określonych dokumentów), lecz sięgali rów-
nież do dostępnej, wytworzonej w czasie nadzoru sprawowanego nad szkołą,
dokumentacji, a także wykraczali poza ramy „scenariuszy wywiadów” zadając
pytania dodatkowe i uszczegóławiające oraz rzetelnie prowadzili obserwację
pracy szkoły odnotowując faktyczne, a nie jedynie deklarowane, realia jej
funkcjonowania.

Podsumowanie i wnioski końcowe

Dokonana wyżej analiza procedury i metodologii prowadzenia ewaluacji
zewnętrznej wskazuje, iż nie przyczynia się ona do osiągania celów zakła-
danych w ramach modernizacji systemu nadzoru pedagogicznego, a więc do
rozwoju systemu edukacji oraz doskonalenia szkół i placówek oświatowych.
Odpowiedzi na obydwa postawione na wstępie pytania badawcze są zatem
negatywne.

Należy również podkreślić, że ewaluacja zewnętrzna przyczynia się do
budowania fałszywego obrazu stanu polskiej edukacji i staje się narzędziem
swoistej „propagandy sukcesu”. Opinia publiczna otrzymuje niejasne, nieprecy-
zyjne, a zarazem nieadekwatnie pozytywne informacje na temat jakości pracy
szkół. Ewaluacja zewnętrzna w obowiązującej formie uniemożliwia skuteczne
oddziaływanie na jakość kształcenia, wychowania i opieki w szkołach.

Realizacja ewaluacji zewnętrznej jest obciążona licznymi błędami metodo-
logicznymi, dotyczącymi zarówno przyjętej procedury, jak i konstrukcji narzę-
dzi badawczych. Dlatego też zbierany w czasie ewaluacji materiał badawczy
oraz formułowane na jego podstawie uogólnienia i wnioski nie oddają specy-
fiki szkoły, nie dają dyrektorom szkół, nauczycielom i organom prowadzącym
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wiarygodnych informacji, niezbędnych do doskonalenia pracy instytucji eduka-
cyjnych. Ewaluacja zewnętrzna nie sprawdza się również jako forma nadzoru
pedagogicznego, gdyż w obecnym kształcie nie przyczynia się do podnosze-
nia jego efektywności. Gromadzony w trakcie ewaluacji materiał badawczy nie
stwarza również podstaw do dokonywania rzetelnej i porównywalnej oceny pra-
cy szkół w skali lokalnej i ogólnopolskiej.
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1 Należy podkreślić dla jasności wywodu zawartego w artykule, że poczucie wysokiej, sa-
tysfakcjonującej jakości życia nie jest zjawiskiem uniwersalnym u osób z niepełnosprawnością,
niemniej u części z nich zaznacza się bardzo wyraźnie. Uzasadnione jest więc analizowanie tego
zjawiska zwłaszcza w odniesieniu do tej grupy osób.
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Summary

THE DISABILITY PARADOX – DOES IT REALLY EXIST? SELECTED CONTEXTS AND TOPICS
FOR DISCUSSION

The paper discusses the phenomenon referred to as the disability paradox by analyzing the
concept according to three main aspects: semantic inconsistency, relationships between objective
and subjective indicators, differences in beliefs regarding quality of life determinants, the sense
of happiness and other positive life experiences reported by outsiders and insiders. Within these
three semantic areas, issues are addressed presenting grounds for the perceived contradiction
between the two phenomena: disability and high quality of life. What is more, the paper intro-
duces topics for discussion providing arguments for questioning premises supporting validity of
the disability paradox.
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Pojęcie paradoksu niepełnosprawności odnosi się do zjawiska wysokiej,
satysfakcjonującej jakości życia relacjonowanej przez osoby z poważnymi ogra-
niczeniami sprawności (Albrecht, Devlieger 1999: 978)1. Termin ten podważa
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założenie o niemożności współwystępowania zjawisk postrzeganych zwykle
jako wykluczających się. Wyjściowa teza leżąca u podstaw tego paradoksu za-
kłada, że nacechowana negatywnie niepełnosprawność nie tylko nie pełni ja-
kiejkolwiek predykcyjnej funkcji w kształtowaniu pozytywnych doświadczeń
jednostki, ale również uniemożliwia ich występowanie. Fakt doświadczania
niepełnosprawności, określa więc charakter pewnych jej następstw, tradycyjnie
sytuowanych w stratach, przeszkodach, sytuacjach trudnych, zwiększających
ryzyko obniżania (lub utrzymania niskiej) jakości życia. Potwierdzane w ana-
lizach empirycznych współwystępowanie niepełnosprawności i niskiej jakości
życia, niewielkiej satysfakcji życiowej uznawane jest za wiarygodne i nie wzbu-
dzające wątpliwości. Dyskusyjna natomiast staje się sytuacja dostrzeganej nie-
zgodności między dobrą i doskonałą jakością życia wskazywaną przez osobę
z niepełnosprawnością a przypisaną negatywną naturą samej niepełnospraw-
ności (Por. Sęk 1993: 115). Długotrwałe osadzenie badaczy w paradygmacie
patogenetycznym skutkowało koncentracją przede wszystkim na negatywnych
skutkach niepełnosprawności i określeniu kryteriów optymalnego przystosowy-
wania się osoby z niepełnosprawnością do życia w społeczeństwie. Pozytywne
następstwa niepełnosprawności, nawet gdy były przywoływane, prezentowano
jedynie marginalnie, nie nadawano im rangi zagadnienia, które byłoby warte
poznawczego zainteresowania. Zatem zestawienie obu zjawisk: niepełnospraw-
ności i wysokiej, satysfakcjonującej jakości życia w kategorii paradoksu jest
efektem tradycyjnego podejścia badawczego. Założenia współczesnych mode-
li niepełnosprawności i przystosowania do życia z jej następstwami pozwalają
jednakże uzasadnić (przynajmniej w pewnym zakresie) bezkolizyjność doświad-
czania obu zjawisk jednocześnie.

Analiza pojęcia paradoksu niepełnosprawności

Zakres i treść pojęcia paradoksu niepełnosprawności zawierają się w tra-
dycyjnym rozumieniu niepełnosprawności i jej konsekwencji, a także w sposo-
bie rozumienia osoby z niepełnosprawnością. Jedynie w obrębie tego podejścia
uprawomocniona staje się zasadność posługiwania się tym pojęciem i tworze-
nia przy jego użyciu określonego kontekstu interpretacyjnego. Wbrew prze-
widywaniom, znaczenie terminu paradoks niepełnosprawności jest bardziej
skomplikowane niż wskazywałaby na to wstępna i jedynie powierzchowna ana-
liza przesłanek, na których się opiera. Niniejsze opracowanie ma na celu
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2 Termin paradoks niepełnosprawności wprowadzony do literatury przez G.L. Albrechta
i P.J. Devliegera (1999) odnosi się do zjawiska występującego głównie u osób z nabytą niepełno-
sprawnością, jednakże stwierdzanego również wśród bezpośrednich opiekunów osób z poważ-
nymi niepełnosprawnościami: rodziców dzieci z niepełnosprawnością czy małżonków osób, które
doświadczają niepełnosprawności (zob. np. Carona i in. 2013).

odsłonięcie najważniejszych kontekstów przyczyniających się do zasygnalizo-
wanej złożoności rozumienia tego pojęcia. Przedstawiona zostanie również
problematyczność ujmowania zjawiska satysfakcjonującej jakości życia u osób
z niepełnosprawnością, która zwrotnie może rozwijać lub utrwalać słuszność
omawianego tu paradoksu.

Zakres znaczenia terminu paradoks niepełnosprawności2 obejmuje trzy
główne płaszczyzny. Zawierają one elementy, które pozwalają ujawnić zakłada-
ną w treści pojęcia, sprzeczność. Pierwsza dotyczy niezgodności semantycznej:
niepełnosprawność z przypisaną konotacją negatywną współwystępuje z wy-
soką lub doskonałą/bardzo wysoką jakością życia. Druga płaszczyzna wskazuje
na rozbieżność wynikającą ze zderzenia wskaźników obiektywnych niepełno-
sprawności i subiektywnej pozytywnej interpretacji własnej kondycji i ogólnego
funkcjonowania. Natomiast trzeci obszar wyraża rozbieżność w przekonaniach,
co do uwarunkowań jakości życia, poczucia szczęścia i innych pozytywnych do-
świadczeń życiowych występujących u outsiderów (osób nie doświadczających
niepełnosprawności) i insiderów (osób z niepełnosprawnością) (Dunn 1994: 129;
Albrecht, Devlieger 1999: 980; Dunn, Uswatte, Elliott 2009: 658).

Sprzeczności ujawniane na każdej z płaszczyzn osadzone są w nieco od-
miennych kontekstach interpretacyjnych. Choć dotyczą ogólnego punktu widze-
nia tej samej kwestii – doświadczania wysokiej, satysfakcjonującej jakości życia
przez osoby z niepełnosprawnością – wskazują na inne źródła powstawania
(czy też podtrzymywania) zakładanej sprzeczności.

Pierwszy zakres znaczeniowy terminu
  paradoks niepełnosprawności  

Ogólnie rzecz ujmując, paradoks oparty na niezgodności semantycznej
składających się na niego elementów, wynika z połączenia dwóch wykluczają-
cych się tez. Prawdziwość jednej tezy powinna zatem podważać adekwatność
względem rzeczywistości, drugiej. Pojęcie paradoksu niepełnosprawności opie-
ra się na założeniu, że przyjęte rozumienie niepełnosprawności jest poprawne,
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umożliwiające wysuwanie zgodnych z rzeczywistością, wniosków odnośnie do
funkcjonowania osoby, która jej doświadcza. Ważne, by wskazać, iż ta popraw-
ność definicyjna niepełnosprawności utrzymuje się jedynie w ramach założeń
modelu medycznego. I paradoks niepełnosprawności ma rację bytu tylko wów-
czas, gdy rozumienie niepełnosprawności zostanie wywiedzione z tego modelu
lub oparte na jego pochodnych. Nadanie negatywnej, stereotypowej kono-
tacji niepełnosprawności zorientowanej na braki, niedomagania, niewydolność
i blokadę potencjału rozwojowego i jednocześnie kontrastowanej ze zdrowiem,
sprawnością, osadzanymi w kategoriach normy prowadziło do wyraźnego i uza-
sadnionego (logicznie, ale też empirycznie w ramach analiz prowadzonych
w tym paradygmacie) dystansu względem doświadczeń z założenia przypisanych
osobom nie doznającym znaczących ograniczeń organizmu (Scullion 2010: 702).

Medyczne podejście do niepełnosprawności zawarte w paradygmacie pa-
togenetycznym stosunkowo jednoznacznie określało sytuację osoby niepełno-
sprawnej, według ścisłej reguły następstwa przyczynowo-skutkowego. Obiek-
tywna przyczyna w postaci uszkodzenia organizmu ujmowana w kategorii
problemu medycznego i osobistej tragedii jednostki – generowała jedynie niepo-
żądane skutki, zarówno na płaszczyźnie indywidualnej, jak i społecznej (Kirenko
2007: 39; Barnes, Mercer 2008: 47). Diagnoza sytuacji życiowej jednostki opie-
rała się wyłącznie na wskaźnikach medycznych (tzw. model ukierunkowany na
diagnozę, postrzeganie przez pryzmat negatywnych konsekwencji), a progno-
za na jej motywacji do pokonania przeszkód wynikających z niewydolności
organizmu i dążeniu do optymalnego dopasowania się do powszechnie uznanej
normy. Nakreślany w tym kontekście wizerunek osoby niepełnosprawnej z przy-
pisaną jej rolą pacjenta, klienta pomocy społecznej, jednostki wymagającej
fachowej interwencji lekarza, rehabilitanta, terapeuty i doradcy zawodowego,
wyraźnie eksponował ciężar niepełnosprawności. A tym samym sytuował jed-
nostkę w znacznej odległości od przyjmowanej kulturowo-społecznej normy
prawidłowego funkcjonowania (Woźniak 2008: 56). Ponadto formułowana
w modelu tzw. norma przystosowawcza obejmująca możliwości samorealizacji,
aktywność w rozwiązywaniu własnych problemów, pozostawanie w zróżnico-
wanych i wysoko wartościowanych relacjach z otoczeniem, obligowała osoby
z niepełnosprawnością do spełniania narzuconych kryteriów i stopniowego,
aczkolwiek konsekwentnego eliminowania posiadanych ograniczeń (Wiliński
2010: 31).

Fakt posiadania uszkodzenia organizmu, a w konsekwencji również nie-
pełnosprawności i upośledzenia społecznego (zgodnie z Międzynarodową Klasyfi-
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kacją Uszkodzeń, Niepełnosprawności i Upośledzeń, 1980) stanowił podstawowe
kryterium kategoryzacji społecznej osób niepełnosprawnych i pełnosprawnych,
jednostek w różnym stopniu odbiegających od normy i reprezentantów normy.
Normę wyznaczało zdrowie, sprawność, a w rezultacie ich doświadczania rów-
nież pełnienie ról społecznych osadzonych w danej perspektywie rozwojowej.
Wyznaczniki „normalnego” funkcjonowania osoby określały także warunki wy-
sokiej satysfakcjonującej jakości życia, z założenia niemożliwe do zaistnienia
w przeciwstawnej kategorii osób – nie reprezentujących powszechnie uzna-
wanej normy. Przyjęte w ramach modelu medycznego pojęcie normy opierało
się na założeniu o jednolitych i w zasadzie niezróżnicowanych indywidualnie
konsekwencjach posiadania zdrowia, sprawności (traktowanych nierzadko jako
synonimy) dla optymalnego funkcjonowania osoby i zarazem jednoznacznych
skutkach niepełnosprawności wskazujących na niespełnianie normy (Por. Zeidler
2007: 36; Woźniak 2008: 51).

Całkowite pomijanie aspektu subiektywności, różnic indywidualnych, me-
chanizmów adaptacyjnych organizmu, potencjału rozwojowego itp. wskazywało,
iż u podstaw medycznego modelu niepełnosprawności znajduje się redukcjoni-
styczna koncepcja człowieka, prezentująca niepełny i nieadekwatny jego obraz.
Ta niepełność wprawdzie koresponduje znaczeniowo z niepełnosprawnością,
ale tym samym radykalnie – ogranicza się do niej. Wskazuje, iż posiadanie nie-
pełnosprawności deterministycznie wyznacza sposób bycia i życia jednostki,
pomijając (lub marginalizując) inne aspekty tworzące jej indywidualną charak-
terystykę. Niepełność obrazu człowieka generuje z kolei jego nieadekwatność
wynikającą z nadmiernej koncentracji na wybranym kryterium wartościowania
poziomu i jakości funkcjonowania osoby. Redukcjonizm cechujący koncepcję
człowieka leżącą u podstaw medycznego modelu niepełnosprawności sprowadza
funkcjonowanie osoby doświadczającej ograniczeń sprawności do przetrwania
w niezbyt sprzyjających dla niej warunkach życiowych, ciągłego dostosowywania
się i zaspokajania swoich potrzeb w ramach ustalonych możliwości. Dostarcza
zatem pesymistycznej wizji człowieka opartej na słabościach, ograniczeniach,
niedoskonałościach nadając im rangę głównej przyczyny niepowodzeń i blokad
w optymalnym rozwoju oraz samorealizacji. Jak podkreśla M. Olivier (1996: 76)
model medyczny określa człowieka wyłącznie przez pryzmat jego „osobistej
tragedii”, dostarczając uproszczoną, problemową charakterystykę możliwą do
skrótowego, „zetykietyzowanego” zaprezentowania.

Implikacje medycznego modelu niepełnosprawności oraz redukcjoni-
stycznej koncepcji człowieka widoczne są w wielu podejściach definicyjnych
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i klasyfikacyjnych przybliżających obowiązujące w danym czasie rozumienie nie-
pełnosprawności. Jako przykład można wymienić Międzynarodową Klasyfikację
Uszkodzeń, Niepełnosprawności i Upośledzeń (1980). Wprawdzie dostarczyła ona
pewnego uporządkowania w zakresie pojmowania niepełnosprawności, jednak-
że nadal utrzymała konotację negatywną, uwidaczniającą się chociażby w uzna-
niu jej bezpośrednich konsekwencji w postaci upośledzenia w płaszczyźnie
społecznej. Co istotne, zachowała przesłanki uprawniające do synonimiczności
niepełnosprawności i choroby (wywodzącej się z medycznego modelu niepełno-
sprawności). Osoba niepełnosprawna (czy też chora) po odpowiednim zrehabi-
litowaniu (wyleczeniu) mogła być włączona do społeczeństwa, z gotowością
podjęcia przypisanych jej ról. Rehabilitacja miała zmierzać do przywrócenia
utraconych funkcji organizmu w stopniu umożliwiającym wypełnianie zadań
wpisanych w rolę, zgodnie z normą obowiązującą w społeczeństwie (Kirenko
2007: 44).

Opozycyjność kategorii niepełnosprawność/choroba i sprawność/zdrowie
nakreślona w podejściu biomedycznym znajduje specyficzne odzwierciedlenie
zarówno w stosowanej terminologii (zamienne używanie pojęć: osoba pełno-
sprawna i osoba zdrowa), jak również w analizach empirycznych zmierzających
do uchwycenia zdrowia, jakości życia związanej ze zdrowiem u osób z niepeł-
nosprawnością. W obrębie pomiaru wymienionych zjawisk można wskazać na
kilka interesujących poznawczo kwestii, dostarczających bezpośredniego lub
pośredniego wyjaśnienia podstaw paradoksu niepełnosprawności i jego utrzy-
mywania się.

Po pierwsze, wywodząca się z medycznego podejścia synonimiczność nie-
pełnosprawności i choroby, znajdowała wyraźne konsekwencje chociażby w ba-
daniach łącznie ujmujących osoby z niepełnosprawnością i osoby z przewlekłymi
chorobami. O ile niepełnosprawność może zwiększać ryzyko chronicznych do-
legliwości (np. wtórne komplikacje zdrowotne u osób z urazem rdzenia kręgo-
wego, w tym otyłość), to jednak związek między niepełnosprawnością a chorobą
jest znacznie bardziej złożony i niejednoznaczny. Podobnie choroba przewlekła
stanowi jedynie potencjalny predyktor ograniczeń funkcjonalnych składających
się na niepełnosprawność (co widoczne jest zwłaszcza w okresie starości), przy
czym predykcyjność ta nie ma charakteru deterministycznego, zwłaszcza w per-
spektywie całego życia człowieka (Schilling 2006: 248: Krahn i in. 2009: 579).
Analityczne skutki uznania synonimiczności niepełnosprawności i choroby wy-
rażające się w ryzyku formułowania błędnych wniosków można odnaleźć prze-
de wszystkim w badaniach nad pomiarem zdrowia czy jakości życia związanej
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ze zdrowiem. Uzyskiwane bowiem rezultaty mogły prowadzić do ukształtowania
przekonania, że niepełnosprawność generalnie wiąże się ze słabszym zdrowiem.
A skoro zdrowie, zgodnie z tradycyjnym ujęciem uwarunkowań jakości życia,
potraktowane zostało jako główny wyznacznik satysfakcji życiowej, sytuację
osób z niepełnosprawnością kojarzono jako niekorzystną (Zob. Nanda i in. 2003:
594). Oczywistym jest, iż związku między niepełnosprawnością a chorobą nie
można wykluczyć. Przy czym, za szczególnie istotne należy uznać założenie
o znacznej złożoności wskazanych zjawisk oraz relacji między nimi, mogącej
cechować się specyficzną dynamiką w biegu życia i w obrębie poszczególnych
faz rozwojowych.

Po drugie, uznanie synonimiczności zdrowia i sprawności utożsamianej
znaczeniowo z zadowalającym statusem funkcjonalności, również nastręcza
trudności pomiarowe i interpretacyjne. Jako przykład może posłużyć zdrowie
osoby z niepełnosprawnością ruchową, u której występują ograniczenia funkcjo-
nalne, ale jednocześnie nie muszą u niej występować inne objawy obniżenia
dobrostanu psychospołecznego (Andresen i in. 1999: 880).

W ramach tego zagadnienia istotnym do zasygnalizowania jest problem
pomiaru zdrowia osób z niepełnosprawnością – narzędziami badawczymi sto-
sowanymi w populacji osób nie doświadczających ograniczeń funkcjonalnych,
określający dodatkowy kontekst rozumienia paradoksu niepełnosprawności. Ba-
dacze (Drum, Horner-Johnson, Krahn 2008: 74) akcentują m.in. kwestię itemów
w tego typu narzędziach odnoszących się do identyfikowania funkcjonalności
w wybranych płaszczyznach (np. sprawności poruszania się, fizycznej wydolności
organizmu), które mogą przyczyniać się do zaniżania ogólnego wyniku i wy-
suwania wniosku o generalnie słabszym zdrowiu osób z niepełnosprawnością.
A tym samym do empirycznego potwierdzania dotychczas przyjmowanych prze-
konań o gorszym zdrowiu i niższej jakości życia w tej grupie badanych. Ponad-
to problemem jest nie tylko sam fakt niższego wyniku otrzymywanego przez
osoby z niepełnosprawnością, ale także niewiedza, o ile (w jakim stopniu) jest
on obniżony.

Co istotne, kluczową tutaj kwestią nie jest argumentowanie za rozdziele-
niem zdrowia i jakości funkcjonowania w różnych sferach, ale raczej (podobnie
jak w przypadku niepełnosprawności i choroby) zwrócenie uwagi na złożoną
i niejednolitą naturę powiązań obu tych zjawisk oraz specyfikację kategorii
funkcjonalności w odniesieniu do osób z niepełnosprawnością. Badacze (np.
Helmes 2000: 757; Drum i in. 2005: 35) wskazują w tym kontekście na nie-
doskonałość wskaźnika zdrowia w postaci funkcjonalności. Podkreślają oni, iż
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uznanie jego prymatu w pomiarze zdrowia z założenia będzie różnić badaną
populację, w rezultacie jednak nie odzwierciedlą rzeczywistości. Stwierdzane
różnice w zdrowiu między osobami z niepełnosprawnością i jej nie doświad-
czającymi, mogą faktycznie wskazywać na zróżnicowanie w funkcjonalności.
Zatem stopień funkcjonalności nie tyle określa status zdrowia, co pozosta-
je w interakcji z kondycją zdrowotną. Szeroki obszar analiz empirycznych
(Zob. Krahn i in. 2009) pokazuje jednakże jak silnie ugruntowany jest zwią-
zek funkcjonalności i zdrowia umacniany m.in. poprzez stosowanie kategorii
„jakość życia uwarunkowana zdrowiem”.

Identyfikowane problemy pomiarowe mogące stanowić błędną podstawę do
formułowania wniosków o słabszym zdrowiu i niższej jakości życia osób z nie-
pełnosprawnością (uwzględnianych z kolei do uznania prawidłowości powiąza-
nia niepełnosprawności o konotacji negatywnej i niskich parametrów w zakresie
zdrowia i jakości życia) znajdują pewne rozwiązanie w założeniach Międzyna-
rodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepełnosprawności i Zdrowia (ICF) (2001).
Określa ona nowe rozumienie niepełnosprawności oraz wprowadza użyteczne
rozróżnienie między funkcjonowaniem i zdrowiem, a także między niepełno-
sprawnością i chorobą. Przyjęte w ich ramach rozumienie niepełnosprawności
jako wielowymiarowego fenomenu kształtowanego na bazie interakcji między
jednostką i jej fizycznym oraz społecznym środowiskiem, znacząco wykracza
poza ramy modelu medycznego i koncentrowanie się wyłącznie na zmianach
w strukturze i funkcjach organizmu (Jette 2006: 731; Kowalik 2007: 81). Zwa-
żywszy jednak na fakt mocnego zakorzenienia pojęcia niepełnosprawności
w modelu medycznym, zaproponowane w ICF przeobrażenia w definiowaniu
zdrowia, niepełnosprawności i funkcjonowania, nie znajdują jeszcze należyte-
go odzwierciedlenia w powszechnie przyjmowanych przekonaniach na temat
niepełnosprawności i osób z niepełnosprawnością (Borg i in. 2010: 1794).

Drugi zakres znaczeniowy terminu paradoks niepełnosprawności

Dostrzegany paradoks w zjawisku wysokiej i zadowalającej satysfakcji ży-
ciowej u osób z niepełnosprawnością wynika (poza źródłem wskazanym powy-
żej) ze swoistego zderzenia obiektywizmu i subiektywizmu, uznania określonych
kryteriów wartościowania kondycji zdrowotnej, sprawnościowej, funkcjonalnej
oraz życia z doświadczanymi ograniczeniami. Kategorią wyjściową w przyjmo-
wanym rozumowaniu jest obiektywnie stwierdzana niepełnosprawność na pod-
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stawie wskaźników medycznych i zaleceń interwencyjnych, ujęta w parametry
dające możliwość przewidywania konsekwencji. Medycznie potwierdzony fakt
występowania uszkodzeń generujący niewydolność w zakresie danej struktury
czy funkcji organizmu może kształtować logiczne przekonania na temat ogól-
nej (niezbyt korzystnej, ale rzeczywistej) sytuacji osoby. Powołując się po raz
kolejny na założenia modelu medycznego (który nadaje niepełnosprawności ran-
gę kategorii obiektywnej, dającej się zobiektywizować za pomocą mierzalnych
parametrów medycznych) należy wyakcentować cechującą ich niekonsekwencję.
Zakłada się bowiem, że zakres niepełnosprawności i jej realne konsekwencje są
klarownie wyznaczane przez specjalistów, ale zarazem ta stwierdzona niepeł-
nosprawność jest osobistym problemem jednostki, który powinna rozwiązać,
by dołączyć do „pełnosprawnego społeczeństwa”. Nieuchronnie wkracza tutaj
indywidualna perspektywa jednostki, od której wymaga się rehabilitacji umożli-
wiającej pomyślny przebieg procesu przystosowania. Jednakże w modelu tym,
pomija się subiektywne spojrzenie na niepełnosprawność osoby nią dotkniętej,
o skuteczności radzenia sobie z jej konsekwencjami (a dokładniej – o elimino-
waniu lub osłabianiu ich natężenia, by funkcjonowanie mieściło się w granicach
normy) decydują specjaliści (Por. Furher 1994: 361).

Podstawowa teza odnosząca się do omawianego zjawiska dotyczy war-
tościowania życia dokonywana przez osoby doświadczające niepełnospraw-
ności. Uznanie przekonań na temat niepełnosprawności z perspektywy zobiek-
tywizowanej (zmedykalizowanej) niemal liniowo kształtuje oczekiwania co do
realnej oceny jakości życia w sytuacji jej doświadczania. Paradoksalnie mar-
ginalizuje się tutaj fakt, iż wartościowanie życia, jego jakości, doznawanie
satysfakcji jest również (by nie uznać, że przede wszystkim) domeną perspek-
tywy subiektywistycznej, osadzonej w indywidualnym doświadczeniu jednostki
i przyjętych przez nią ramach oceniania (Tobiasz-Adamczyk 1999: 11; Migliorini,
Tonge 2009: 447). Tym bardziej, iż postrzeganie relacji między jakością życia
a niepełnosprawnością przez osoby nią obarczone nie ma stabilnej i jedno-
znacznej natury (Bishop 2005: 9). Wskazują na to wyniki badań odnoszące się
do percepcji niepełnosprawności przez same osoby z niepełnosprawnością.
Okazuje się bowiem, iż nie wszystkie osoby z niepełnosprawnością postrzega-
ją siebie i oceniają w kategorii niepełnosprawnych (Watson 2002: 514). A uzna-
nie własnej osoby jako zdolnej do radzenia sobie z trudnościami wynikającymi
z posiadanych uszkodzeń (z jednoczesnym wskazaniem na brak niepełnospraw-
ności) w dążeniu do wybranych celów może skutkować wysoką oceną życia.
Istotnych, w tym zakresie, danych dostarczają również badania nad jakością
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życia i poczuciem szczęścia po nabyciu niepełnosprawności. Dowodzą one, że
doświadczenie trwałej niepełnosprawności doraźnie obniża subiektywnie od-
czuwaną jakość życia, niemniej wraz z upływem czasu i zmobilizowaniem
mechanizmów adaptacyjnych przeważnie następuje powrót do poprzedniego
poziomu poczucia szczęścia, satysfakcji życiowej. Badacze wnioskują, że nie-
pełnosprawność nie jest odpowiedzialna za trwałe obniżenie jakości życia
(Dunn, Uswatte, Elliott 2009: 660).

Zatem odwoływanie się jedynie do warunków obiektywnych przy do-
strzeganiu i analizowaniu satysfakcjonującej jakości życia u osób z niepełno-
sprawnością, wskazuje na przyjęcie błędnej perspektywy interpretacyjnej i nie-
adekwatnych kryteriów wartościowania. Wysokiego ryzyka niepoprawności
wysuwanego tu wnioskowania, dowodzą badania nie tylko w zakresie postrze-
gania dobrego, satysfakcjonującego życia, ale także samej niepełnosprawności
(LoBianco, Sheppard-Jones 2007: 8; por. Kosakowski 2003: 21).

W kontekście analiz paradoksu niepełnosprawności szczególnego znacze-
nia nabiera odwołanie się do nurtu badawczego, który rozwinął się w ostatnim
czterdziestoleciu i skoncentrowany jest na samoocenie zdrowia. Ta kategoria
analityczna niezależna od obiektywnych wskaźników kondycji zdrowotnej, do-
starcza dodatkowego obszaru interpretacji szeroko pojętego dobrostanu jed-
nostki. Wyniki badań (np. Drum i in. 2005: 38) przeprowadzone wśród osób
z niepełnosprawnością, wskazujące na wysoką lub umiarkowaną ocenę włas-
nego zdrowia, dowodzą, iż badani wyraźnie rozdzielają kategorie zdrowia
i sprawności. Zgłaszane przez tę grupę badanych satysfakcja życiowa czy bycie
szczęśliwym mogą opierać się na ich poczuciu zdrowia, niezależnym od ogra-
niczeń powodowanych niepełnosprawnością (Por. Dziurowicz-Kozłowska 2002:
83). Na przykład badania A. Allmana (1990, za: Marinic, Brkljacic 2008: 535)
dowiodły, że poczucie szczęścia u osób z niepełnosprawnością poruszających
się na wózku i osób sprawnych wysoko oceniających swoje zdrowie są na zbli-
żonym poziomie. Zdaniem T. Mehnerta i współpracowników (1990: 12) prawdo-
podobnym jest, iż osoba z niepełnosprawnością (zwłaszcza trwałą i o znaczącym
stopniu) w obliczu konieczności zmagania się z wieloma sytuacjami trudny-
mi w codziennym funkcjonowaniu, może wykazywać tendencję do marginalizo-
wania kwestii związanych z kondycją zdrowotną, koncentrowania się na niej
w mniejszym stopniu niż wyobraża to sobie outsider. Ponadto insidera może
cechować większa tolerancja na pewne niedogodności zdrowotne, bardziej
dostrzegalne i przeżywane przez osoby sprawne (Drum, Horner-Johnson, Krahn
2008: 76).
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Jednakże uznanie wskaźnika zdrowia i sprawności za decydującego w wy-
znaczaniu satysfakcjonującej, wysokiej jakości życia, z marginalizowaniem in-
nych czynników mogących oddziaływać na ocenę własnego życia, ogranicza
zakres wnioskowania i wyjaśniania w tym zakresie. Dowody empiryczne nad
poczuciem szczęścia, pozytywną adaptacją, wzrostem potraumatycznym, odnaj-
dywaniem korzyści po nabyciu niepełnosprawności, wysoką jakością życia, a tak-
że analizy w obrębie obniżonej satysfakcji życiowej, pesymizmu, psychicznych
reakcji i stanów patologicznych u osób zdrowych i funkcjonalnie sprawnych
wskazują, że związki między kondycją zdrowotno-sprawnościową a poziomem
jakości życia są bardziej skomplikowane niż można by przypuszczać na pod-
stawie powierzchownych (stereotypowych) obserwacji (m.in. Uppal 2006: 530;
Chun, Lee 2008: 878; Powdthavee 2009: 1837; Sunderland, Catalano, Kendall
2009: 709; Dibb i in. 2013: 1050; Salter, Smith, Ethans 2013: 254). Wyniki ba-
dań wskazują np. że ogólny poziom szczęścia (średni wynik powyżej 5,5 na
skali 1–10) i satysfakcji życiowej (w większości obszarów życiowych: 4 na 6
uwzględnionych) osób z niepełnosprawnością pozostawał w związku z wieloma
innymi czynnikami, poza zadowoleniem z własnej kondycji zdrowotnej: licz-
bą i jakością relacji społecznych, osobistymi osiągnięciami życiowymi, bezpie-
czeństwem fizycznym, akceptacją społeczną. I dopiero kombinacja wszystkich
tych zmiennych wyjaśniała łącznie 50% wariancji ogólnego poziomu poczucia
szczęścia (Marinic, Brkljacic 2008: 537).

Szeroki zakres dodatkowych czynników kontekstualnych (na co zwraca
już uwagę Międzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepełnosprawności
i Zdrowia – ICF) poprzez różnego rodzaje kombinacje powiązań tworzy nie-
zwykle złożone uwarunkowania jakości życia. Jak dowodzą wyniki badań
(np. Marinic, Brkljacic 2008: 537; Fellinghauer i in. 2012: 666) sama niepełno-
sprawność nie jest gwarantem obniżonej jakości życia (zwłaszcza w dłuższej
perspektywie czasowej), podobnie jak posiadane zdrowie, czy sprawność nie
stanowi pojedynczego, niezależnego determinanta wysokiej i stabilnej satys-
fakcji życiowej.

Trzeci zakres znaczeniowy terminu paradoks niepełnosprawności

Złożony charakter sprzeczności tworzący podstawę paradoksu niepełno-
sprawności widoczny jest szczególnie z trzeciego, nakreślonego tu punktu
widzenia. Zaznacza się on w znaczącej rozbieżności przekonań i oczekiwań
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insiderów oraz outsiderów. Istotne zróżnicowanie w poglądach na temat samej
niepełnosprawności, wywoływanych przez nią skutków, sytuacji życiowej osób
z doznawanymi ograniczeniami, jakości ich funkcjonowania i codziennego życia,
pozwala utrzymać jednostronne rozumienie związku między doświadczaniem
niepełnosprawności a jakością życia (Ubel i in. 2005: 60). Na odmienny sposób
pojmowania niepełnosprawności i jej konsekwencji wśród osób z niepełno-
sprawnością i niedoświadczających ograniczeń sprawności wskazują liczne ba-
dania (m.in. Iezzoni i in. 2000: 1054; Kirenko 2007: 41).

Za źródło stwierdzanych rozbieżności w przekonaniach outsiderów i in-
siderów uznaje się przede wszystkim implikacje medycznego modelu niepeł-
nosprawności, któremu w głównej mierze przypisuje się odpowiedzialność za
stereotypowy wizerunek osoby z niepełnosprawnością i jej sytuacji życiowej
(Imrie 1997: 267). Zdaniem Mateusza Wilińskiego (2008: 34) model ten ko-
responduje z naiwnymi (potocznymi) wyobrażeniami niepełnosprawności przyj-
mowanymi przez ogół społeczeństwa. Powołując się m.in. na badania opinii
społecznej (OBOP, 2002) konstruuje następujące znaczenie pojęcia niepełno-
sprawność zgłaszane przez outsiderów: „niepełnosprawność jest widoczną i uciąż-
liwą dla jednostki cechą, która w znacznym i negatywnym stopniu utrudnia jej
życie”, „negatywne konsekwencje niepełnosprawności, która jest osobistą trage-
dią jednostki”, „niepełnosprawność oddziałuje na tożsamość jednostki będąc
źródłem jej poczucia bycia kimś gorszym od innych” (Wiliński 2008: 27–28).
Nakreśla również skojarzenia outsiderów wiązane z konsekwencjami niepełno-
sprawności tj.: dysponowaniem widoczną i uciążliwą cechą niepełnosprawności,
doświadczaniem wielopłaszczyznowych trudności życiowych, zapotrzebowa-
niem na wsparcie, poczuciem niższości prowadzącym do przyjmowania postawy
heroicznej lub postawy ofiary (Wiliński 2008: 31). Naiwne wyobrażenia nie-
pełnosprawności charakterystyczne dla outsiderów opierając się na ograniczo-
nej, fragmentarycznej wiedzy na temat niepełnosprawności i przyjmując postać
swoistych nadgeneralizacji kreują stereotypowy (niezgodny z rzeczywistością)
wizerunek osoby niepełnosprawnej (Kowalik 2007: 53). 

Bardziej złożonej struktury postrzegania niepełnosprawności dostarcza
perspektywa insidera, obejmująca nie tylko jej konotację negatywną (stra-
ta, przeszkoda, graniczne zdarzenie, życiowy punkt zwrotny, zagrożenie), ale
i pozytywną (wyzwanie, podstawa do rozwojowej zmiany, bodziec do wzrostu
i dalszego, lepszego rozwoju). Wyniki badań uwzględniające tę perspektywę
wskazują na wyraźne obniżenie jakości życia w pierwszym okresie po nabyciu
niepełnosprawności. I u pewnych osób pomimo upływu czasu od tego zdarze-
nia utrzymuje się niezadowalający poziom jakości życia. Jednakże część z nich
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3 Należy dodać, iż omawiany sposób postrzegania niepełnosprawności nie charakteryzuje je-
dynie outsiderów. Może być również przyjmowany przez same osoby z niepełnosprawnością na

wraz ze stopniowym uruchamianiem mechanizmów adaptacyjnych, zgłasza od-
zyskanie (lub osiąganie) satysfakcjonującej jakości życia „mimo posiadanej nie-
pełnosprawności” albo „poprzez nabycie niepełnosprawności”. Odwołując się
do koncepcji wpływu niepełnosprawności Malachy’ego Bishopa (2005: 6–11)
obniżenie jakości życia w wyniku nabycia niepełnosprawności następuje w wy-
niku jej bezpośredniego wpływu na obszary życiowe najwyżej przez jednostkę
wartościowane. Przy czym decydujące tutaj znaczenie ma kwestia stopnia, w ja-
kim poszczególne aspekty życia zostały dotknięte niepełnosprawnością i na-
dawana im subiektywna wartość przez jednostkę. Wprawdzie prawdopodobne
jest ciągłe utrzymywanie się pierwotnie przypisanego (zazwyczaj negatywnego)
znaczenia niepełnosprawności (a zwłaszcza jej konsekwencji) dla pewnych sfer
życia, niemniej jednostka może wykazywać tendencję do dokonywania prze-
obrażeń w zakresie wartościowania posiadanych ograniczeń i poszukiwania
obszarów zapewniających osiąganie satysfakcji życiowej. Dla outsidera niezrozu-
miałym może pozostać ta zdolność insidera do ograniczania wpływu niepełno-
sprawności na całościowo pojmowane życie i na poszczególnego jego obszary.
Z relacji insiderów wynika jednak, że ich możliwości postrzegania i prowadze-
nia dobrego, satysfakcjonującego życia są o wiele większe niż mógłby to sobie
wyobrazić outsider (Dunn, Brody 2008: 419). Zatem bez indywidualnego od-
niesienia insidera i konfrontacji przyjmowanego przez niego wartościowania
z nowymi wymogami narzuconymi przez niepełnosprawność, trudno uznać za
zasadne wnioskowanie o niemożności osiągania wysokiej satysfakcji życiowej
przez osobę z niepełnosprawnością.

Istotna różnica w przekonaniach outsiderów i insiderów zawiera się ponadto
w kwestii pozycji (miejsca), jaka jest przypisywana niepełnosprawności w ca-
łościowej charakterystyce jednostki. Outsider zazwyczaj nadaje niepełnospraw-
ności centralne miejsce w życiu osoby nią dotkniętej, nieprzerwanie skupiające
uwagę, nadając jej rangę podstawowego kryterium wszelkich procesów war-
tościowania i kategoryzowania (Dunn, Dougherty, Elliott 2005: 308). Zgodnie
z mechanizmem generalizacji metaforycznej może wykazywać tendencję do
pełnego opisu osoby w oparciu o tę jedną cechę, „zakładając z góry, że musi
się ona zmagać z wieloma problemami, być bierna i wyizolowana (lub przynaj-
mniej zagrożona tymi zjawiskami), wymagać opieki, a jednocześnie stawać przed
wieloma trudnymi wyzwaniami, z którymi powinna sobie poradzić” (Wiliński
2008: 31)3. Charakterystyczne może być ponadto dla outsidera przekonanie
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wskutek autostygmatyzacji (uwewnętrznienia społecznie skonstruowanej, stereotypowej tożsa-
mości lub niepomyślnie zachodzącego procesu adaptacji (Bishop 2005: 7; por. Bedyńska, Rycielski
2010: 71)).

o nieustannym zaabsorbowaniu osoby z niepełnosprawnością tą wyróżniającą
ją spośród innych cechą, traktowaniu jej w kategorii: przeszkody (utrudnia-
jącej osiągnięcie statusu normalności), straty (niemożność realizacji celów spo-
łecznie wysoko wartościowanych) czy też zagrożenia (utrzymanie zakłócenia
równowagi między możliwościami jednostki a wymogami otoczenia oraz kształ-
towanie rozbieżności między preferowaną a realistyczną hierarchią wartości)
(Por. Dunn, Dougherty, Elliott 2005: 309). Z kolei, według D. Kahneman i współ-
pracowników (2006: 1909) dla insidera charakterystyczne jest zmniejszanie uwagi
zorientowanej na posiadaną niepełnosprawność, wycofanie jej z tego obszaru
postrzegania siebie i przeniesienie na nowe okoliczności, warunki, codzienne
doświadczenia, z którymi musi sobie radzić. Przy czym, jak zauważają, szyb-
kość i stopień wycofania tej uwagi różni osoby z niepełnosprawnością, różnica
ta uwidacznia się również przy uwzględnieniu dłuższej perspektywy czasowej.
Ponowna i silna koncentracja uwagi na niepełnosprawności i jej skutkach u in-
sidera może bowiem pojawiać się w kontekście nowych wyzwań życiowych, za-
nim zostaną uruchomione odpowiednie mechanizmy adaptacyjne (Powdthavee
2009: 1840).

W kontekście przywoływanych tutaj różnic wysuwana jest teza o stoso-
waniu nieco odmiennych kryteriów wartościowania własnego życia u insiderów
i outsiderów, co może dowodzić specyfiki procesów oceniania u osób doświad-
czających niepełnosprawności. Teza ta wspierana jest wynikami eksploracji
empirycznych. Na przykład w badaniach nie uchwycono istotnych różnic w za-
kresie zadowolenia z osiągnięć życiowych u osób pełnosprawnych i z niepełno-
sprawnością (Riis i in. 2005: 7). Co istotne, czynnik ten pozostaje w silniejszym
związku z ogólnym poziomem szczęścia i satysfakcją życiową u osób z niepełno-
sprawnością. Z kolei zmienna w postaci bezpieczeństwa fizycznego, wprawdzie
różnicująca te dwie grupy badanych, okazała się jednak nieistotna dla pozio-
mu jakości życia u osób pełnosprawnych. Interesujące jest stwierdzenie braku
zróżnicowania w zakresie statusu ekonomicznego między badanymi i więk-
szego znaczenia tego czynnika dla kształtowania ogólnego poczucia szczęścia
u osób pełnosprawnych. Dowody empiryczne wskazujące na nieco odmienny za-
kres czynników odpowiedzialnych za kształtowanie wysokiej, satysfakcjonującej
jakości życia u osób z niepełnosprawnością i pełnosprawnych, a zarazem nie-
wielkie zróżnicowanie w ich poziomie poczucia szczęścia i satysfakcji życiowej
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pozwalają formułować istotne wnioski do dyskusji nad rozumieniem i zasad-
nością postrzeganego paradoksu niepełnosprawności.

Kolejna kwestia warta zaakcentowania odnosi się do stabilności poziomu
subiektywnie ocenianej jakości życia. Wbrew powszechnej wiedzy o zmien-
ności czynników i okoliczności życiowych, które mogą kształtować poczucie
szczęścia czy satysfakcję życiową obserwowana jest skłonność outsiderów do
utrzymywania trwałości oceny jakości życia w sytuacji nabycia (czy doświad-
czania) niepełnosprawności. Na bazie przywoływanego już przekonania o ścisłej
zależności obiektywnie istniejącej niepełnosprawności wywołującej realnie ob-
niżoną jakość życia, pomija się kwestię zarówno dynamicznej natury samej
niepełnosprawności i jej konsekwencji, jak również zmienności czynników kon-
tekstualnych oddziałujących na ocenę jakości życia przez jednostkę. A badania
podłużne np. A.J. Oswald i N. Powdthavee (2008: 1069) pokazują, że osoby mo-
gą odzyskać do 30% utraconego stopnia satysfakcji życiowej w ciągu zaledwie
trzech lat od nabycia poważnej i trwałej niepełnosprawności. Graham i Oswald
(2005, za: Oswald, Powdthavee 2008: 1063) posługując się pojęciem kapitału
hedonistycznego, dostarczają pewnego wyjaśnienia adaptacji do zmian wywo-
ływanych nieszczęśliwymi zdarzeniami/okolicznościami. Zwracają uwagę, że
nabycie niepełnosprawności i zaznaczające się w rezultacie tego zdarzenia ob-
niżenie poczucia jakości życia, nie cechuje się ponadczasową stabilnością i ze
znaczącym prawdopodobieństwem następuje po pewnym czasie powrót do
bazowych czynników, istotnych dla jego ukształtowania przed doznaniem trwa-
łych uszkodzeń. Aktualny stan wiedzy w zakresie uwarunkowań wysokiej ja-
kości życia u osób z niepełnosprawnością nie jest jeszcze wystarczający, trudno
bowiem rozstrzygnąć jednoznacznie, dlaczego pewne osoby szybciej i pełniej
przystosowują się do nowych i radykalnie zmienionych sytuacji życiowych
w porównaniu do innych. Niemniej dotychczasowe eksploracje badawcze
upoważniają do stwierdzenia o możliwości występowania tych pozytywnych
zjawisk u osób z niepełnosprawnością (niezależnie od interpretacji jej wpływu:
„mimo niepełnosprawności” czy „poprzez niepełnosprawność”) (Wilson i in.
2011: 40; Krause, Bozard 2012: 229).

Podsumowanie

Pojęcie paradoksu niepełnosprawności jest konstruktem społecznym,
opierającym się na znaczeniach, wywodzących się z dwóch przeciwstawnych
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podejść w analizie jakości życia i funkcjonowania człowieka z nabytą nie-
pełnosprawnością. Klarowne określenie zakresu i treści tego pojęcia wymaga
zawsze wielopłaszczyznowych odniesień w celu odsłonięcia głównych przesła-
nek przybliżających rozumienie paradoksalności współwystępowania zjawisk:
niepełnosprawności i wysokiej jakości życia. Zaprezentowane trzy podstawowe
płaszczyzny analityczne nie dostarczają pełnej jasności co do znaczenia termi-
nu paradoks niepełnosprawności, pełnią raczej funkcję porządkującą i jedynie
orientują na najważniejsze kategorie interpretacyjne. Jednocześnie pozwalają
na ukazanie złożonej natury samego zjawiska, którego analiza nie jest możliwa
bez odwołania się do wielu kontekstów.

Kategoria kontekstu nieuchronnie wyłania się z każdej próby ukazania
zasadności/bezzasadności założeń tworzących znaczenie pojęcia paradoksu
niepełnosprawności. Jak podkreślono w opracowaniu, jedynie w określonym
kontekście – w ramach przyjęcia tez zawartych w modelu medycznym i jego
pochodnych – możliwe jest utrzymanie relacji sprzeczności między zestawia-
nymi tutaj zjawiskami. Mocne jego zakorzenienie, odzwierciedlające się zarów-
no w naukowych ustaleniach, jak i przekonaniach potocznych, konfrontowane
z odmiennymi ustaleniami empirycznymi, generuje wiele wątków dyskusyjnych
i nie zawsze łatwo rozstrzygalnych kwestii. Przedstawiono wybrane zagadnie-
nia, których jednoznaczna interpretacja nie w każdym przypadku jest możliwa
(ze względu np. na początkowy jeszcze etap badań w obrębie niektórych zja-
wisk), niemniej dostarczające poważnych argumentów do dyskusji nad zakła-
daną prawdziwością przesłanek leżących u podstaw przyjmowanego paradoksu.
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Tożsamość a regulacja emocji i wsparcie społeczne
w okresie adolescencji1

Summary

IDENTITY, EMOTION REGULATION AND SOCIAL SUPPORT IN ADOLESCENCE

The article presents selected results of research conducted in a group of students – 136 from
lower secondary schools and 180 from upper secondary schools in Wielkopolska Voivodeship.
Thanks to data clustering analysis, the following identity statuses were identified: carefree
diffusion (33%), moratorium (22%), interception (14%) and achievement (31%).

Studies indicated a statistically significant correlation between emotion regulation in the
range of nonacceptance of emotional responses and limited access to emotion regulation
strategies with all identity dimensions. The research analysis also indicated a statistically
significant correlation between social support and mainly following identity dimensions:
exploration in breadth, exploration in depth and identification with commitment. Statistically
significant differences in emotion regulation and social support dimensions were found between
participants characterized by individual statuses.
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Zagadnienie tożsamości i ścieżek jej kształtowania, okazuje się znacznie
bardziej skomplikowane, niż wcześniej sądzono.

Procesy tożsamościowe swoje apogeum osiągają w okresie adolescencji, więc
w momencie dla jednostki szczególnie trudnym. Wtedy właśnie dokonują się,
w sposób niezwykle intensywny, zmiany na trzech płaszczyznach jednocześnie:
somy, psyche oraz polis (Brzezińska 2000: 191). Obok zmian fizycznych, domi-
nują te, związane z emocjonalnym funkcjonowaniem jednostki. Podstawowymi
trudnościami napotykanymi w tej sferze jest zwiększenie reaktywności afektyw-
nej i podatności na stres (Larson, Ham 1993; za: Lanteigne, Flynn, Eastabrook,
Hollenstein 2014). Kontekst społeczny natomiast, towarzyszy owym zmianom
pełniąc rolę tła. Biorąc to pod uwagę, jednostkę należy traktować jako inte-
gralną i autonomiczną całość o określonych charakterystykach, osadzoną w prze-
strzeni społecznej, z którą wchodzi w nieustanne interakcje, konstytuując tym
samym własną tożsamość.

Proces formowania się tożsamości jako normatywny
kryzys adolescencji

Obecnie za najbardziej kompletną teorię tłumaczącą proces formowania
tożsamości uznaje się koncepcję autorstwa Koena Luyckxa (2006), który wraz ze
współpracownikami dokonał rewizji teorii tożsamości autorstwa Marcii (1966)
oraz Alana Watermana (1999). Badacze stwierdzili, iż eksploracja, jak również
zobowiązanie stanowią dwa najważniejsze elementy składowe procesu kształto-
wania się tożsamości oraz mają charakter dynamiczny, są złożone i wieloetapo-
we (Brzezińska, Piotrowski 2010: 3). Proces formowania się tożsamości został
w obrębie tej koncepcji podzielony na dwa procesy: cykl formowania zobo-
wiązania oraz cykl ewaluacji zobowiązania. Pierwszy z nich, charakterystyczny
jest dla okresu wcześniejszej fazy dorastania i wiąże się z współwystępowa-
niem procesu eksploracji „wszerz” wraz z podejmowaniem zobowiązań. Z kolei
drugi występuje w późniejszym okresie życia jednostki i obejmuje eksplorację
„w głąb” oraz identyfikację z zobowiązaniem (tamże: 4–5).

Cykle traktowane są jako wzajemnie zależne i warunkujące. Eksploracja
„wszerz”, czyli poszukiwanie przez jednostkę potencjalnych możliwości w róż-
nych obszarach swojego życia, stanowi element poprzedzający podejmowanie
zobowiązań, to znaczy podjęcie decyzji względem kwestii istotnych z punktu
widzenia procesu formowania się tożsamości. Natomiast eksploracja „w głąb”
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wiążąca się z utwierdzaniem się przez jednostkę, co do słuszności wyborów
w zakresie wcześniej posiadanych alternatyw warunkuje siłę identyfikacji
z owym wyborem, czyli identyfikacji ze zobowiązaniem. Dodatkowo na każ-
dym z wymienionych etapów wystąpić może nieadaptacyjny sposób eksplo-
racji – eksploracja ruminacyjna, która związana jest z podejmowaniem działań
poszukujących, pozbawionych struktury i celu, co często wiąże się z poczuciem
niepokoju i napięcia (Brzezińska, Piotrowski 2010: 5).

Każdy z opisanych cykli należy traktować jako potencjalne źródło ryzyka,
które doprowadzić może do niepowodzenia w zakresie procesu formowania się
tożsamości. Jednocześnie, takie rozumienie owego procesu pozwoli na zapla-
nowanie (określenie) specyficznych oddziaływań o charakterze profilaktycznym,
które umożliwią zminimalizowanie działania czynników niepożądanych. Szcze-
gólnego wsparcia ze strony dorosłych (rodziców, nauczycieli) wymagać będzie
aktywność związana z eksploracją ruminacyjną oraz wszerz, ponieważ adolescen-
ci, często angażują się w różnorodne formy aktywności, wykazując jednocześnie
trudność w podjęciu decyzji dotyczącej jej zawężenia, co powoduje jej rozpro-
szenie i znaczne odroczenie procesu formowania tożsamości.

System wsparcia społecznego adolescenta jako zasób
o charakterze ochronnym

W okresie adolescencji zachodzące zmiany mają nie tylko charakter intra-
psychiczny, ale również interpersonalny. Redefinicji ulegają zarówno relacje
z rodzicami, jak i rówieśnikami – te pierwsze stają się bardziej partnerskie (opar-
te na współzależności) i tracą stopniowo na sile na rzecz tych drugich. Nie
oznacza to jednak, iż dorosły przestaje w życiu adolescenta być osobą ważną
– obecność w życiu nastolatka, wspieranie go w sytuacjach szczególnie trud-
nych, czy stanowiących dla niego wyzwanie, w okresie późnej adolescencji
zaowocują nie tylko stabilizacją emocjonalną, ale również emocjonalną niezależ-
nością. Z kolei relacje rówieśnicze (grupy rówieśnicze, związki intymne) stano-
wią nieocenione źródło wsparcia w radzeniu sobie z przeżyciami związanymi
ze zmianami we własnym ciele, rozwojem płciowości, przeobrażeniami roli spo-
łecznej, czy wreszcie próbami identyfikacji własnej ścieżki życiowej. Posiadanie
tego rodzaju zróżnicowanej sieci wsparcia, nie tylko zwiększa szansę jednostki
na pozytywne rozwiązanie zadań stawianych przed nią w tym okresie, lecz
często pozwala uniknąć wielu niepożądanych zjawisk rozwojowych.
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Poza podstawowym kryzysem, jakim jest kryzys tożsamości, w okresie
adolescencji, jednostka boryka się z innymi licznymi trudnościami, których po-
zytywne rozstrzygnięcie niezwykle często wiąże się z odpowiednim wsparciem
ze strony innych. W literaturze wyróżnia się dwa jego najważniejsze źródła:
rodziców (opiekunów) oraz rówieśników. Rodzina stymuluje i wspiera rozwój
określonych poglądów, czy sposobu widzenia świata, natomiast rówieśnicy,
przede wszystkim dostarczają możliwości do eksploracji własnych przekonań
i wartości (Bosma, Kunnen 2001; za: Para 2008: 99).

Wsparcie społeczne udzielane w obrębie rodziny, ze względu na jej pier-
wotność, ma fundamentalne znaczenie. Relacje rodzinne o wysokiej jakości, tzn.
takie, które wiążą się z miłością, akceptacją i wsparciem prowadzą do posiada-
nia wyższego poziomu kompetencji w okresie adolescencji. Owa kompetencja
pozwala jednostce chętniej i bardziej efektywnie podejmować eksplorację, a tak-
że zobowiązania względem określonych idei, czy wartości, a co za tym idzie,
wspiera proces formowania się tożsamości (Kenny 2002; za: tamże: 100).

Nie sposób pominąć znaczenia wsparcia ze strony rówieśników. W okre-
sie adolescencji bowiem, jednostka w sposób szczególnie aktywny zaczyna
uczestniczyć w koedukacyjnych i wielozadaniowych grupach rówieśniczych.
Jednocześnie, zwiększa własną autonomię (emocjonalną, fizyczną, ekonomiczną)
względem rodziców (Bardziejewska 2005: 346). Jeżeli grupa zostanie oceniona
przez jednostkę jako odpowiadająca jej poglądom, wartościom, czy stylowi ży-
cia, stanie się źródłem poczucia bezpieczeństwa, akceptacji i poczucia ważności
(tamże: 360; Allen, Land 1999: 322). Jednocześnie wśród rówieśników jednostka
wyeksponowana jest na oddziaływanie rożnego rodzaju idei, wartości, prze-
konań, co poszerza pole eksploracji, wzbogacając tym samym proces kształ-
towania tożsamości (Para 2008: 101). Dodatkowo, Berndt (2004; za: tamże)
podkreśla, iż ci adolescenci, którzy nie posiadają pozytywnych relacji o cha-
rakterze koleżeńskim częściej doświadczają konfliktów i niepewności, a ich
motywacja wynika głównie z pobudek osobistych.

Regulacja emocji jako czynnik przystosowania
w okresie adolescencji

W psychologicznych charakterystykach okresu adolescencji obok kluczo-
wego zagadnienia formowania tożsamości, nierzadko pojawia się problematyka
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emocjonalności nastolatka – emocjonalnej reaktywności, siły afektu, jego dyna-
miki, a także mechanizmu niejako nadrzędnego wobec wcześniej wymienio-
nych aspektów – regulacji emocji. Nie dzieje się tak bez przyczyny – zmiany
w obrazie siebie i sposobie interpretowania otaczającej rzeczywistości im-
plikują liczne zmiany w sferze emocjonalności. Reakcje adolescenta w wielu
sytuacjach okazują się być nadmiernie silne, a dla niego samego – nieprzewi-
dywalne i niezrozumiałe (Bardziejewska 2005: 356). Jednocześnie wydaje się, że
wysokie kompetencje w zakresie regulowania emocji, bądź posiadanie sieci
wsparcia w postaci stabilnych relacji (z rodzicami, rówieśnikami, czy nauczy-
cielami), które ten mechanizm wesprą, pozwalać będą na działanie o bardziej
uporządkowanym przebiegu.

Podejście do zagadnienia regulacji emocji, które pozwala na zaakcentowa-
nie kontekstu społecznego (m.in. obecności innych w procesie jego kształto-
wania w postaci wsparcia społecznego) nazywane jest rozwojowym, a swoje
rozważania koncentruje przede wszystkim na okresie obejmującym niemow-
lęctwo, dzieciństwo i adolescencję. Jest to bowiem czas, kiedy szereg uwa-
runkowań: temperamentalnych, neurobiologicznych, społecznych prowadzi do
powstania zasadniczych różnic indywidualnych w zakresie omawianej zdolności
(Thompson 1990; Calkins, Hill: 2006; Rothbart, Sheese 2006; za: Gross, Thompson
2007: 19).

Za najbardziej kompletną rozwojową teorię regulacji emocji uznaje się kon-
cepcję autorstwa Alana Sroufa (Sroufe 1995: 151; Thompson 2006; za: Carlson,
Yates, Sroufe 2009: 43), który jako podstawę owej kompetencji przyjmuje
wczesnodziecięce doświadczenia jednostki w sferze emocjonalności w relacji
z opiekunem, a rozwój emocjonalny przebiega według jego analiz w kierunku
od diadycznej regulacji do inspirowanej (obecność, zachowanie) przez innych
samoregulacji. Oznacza to, że jako zasadnicze kryterium owych przemian au-
tor uznaje sposób uczestniczenia innych osób w procesie regulacji emocji jed-
nostki. Należy podkreślić, iż osiąganie kolejnych etapów (zdolności) nie wiąże
się z gwałtownymi zmianami, co raczej ze stopniowym przechodzeniem od
zewnętrznych do wewnętrznych strategii regulacji emocji (Czub 2004: 65). Opi-
sywany model rozwoju mechanizmów regulacji emocji obejmuje następują-
ce etapy: kierowana przez innych regulacja emocji, diadyczna regulacja emocji,
inspirowana przez innych samoregulacja emocji. Jako dodatkowe, czwarte sta-
dium do modelu Sroufa dodać można etap samoregulacji, który przypisać na-
leżałoby okresowi dorosłości. Oznaczać on będzie pełną zdolność jednostki
do samodzielnego regulowania emocji – ich intensywności, czasu trwania, dyna-
miki przebiegu, czy wektora. 
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Hipotezy badawcze

W prowadzonych badaniach pierwsza hipoteza dotyczyła rozkładu statusów
tożsamości wyznaczanych przez konfiguracje jej wymiarów – eksploracji oraz
zobowiązania. Sprawdzano poziom poszczególnych wymiarów oczekując wyło-
nienia się następujących statusów tożsamości: tożsamości rozproszonej, rumi-
nacyjnego moratorium, tożsamości nadanej oraz osiągniętej (Luyckx 2008; za:
Brzezińska, Piotrowski 2010).

Druga hipoteza odnosiła się do związków zachodzących między poszcze-
gólnymi statusami tożsamości a regulacją emocji. Z perspektywy psychospołecz-
nej eksploracja odgrywa podstawową rolę w formowaniu tożsamości i rozwoju
(Erikson 1968, Kroger 2000 za: Flum, Kaplan 2006). Jednocześnie, nierzadko wią-
że się z poczuciem niepewności i ambiwalencji. W związku z tym, angażowa-
nie się przez jednostkę w tego rodzaju aktywność wymaga od niej zdolności to-
lerowania różnego rodzaju napięć i stanów emocjonalnych, tzn. regulacji emocji
(Flum, Kaplan 2006: 100), co w konsekwencji umożliwi adaptacyjny przebieg
procesu formowania się tożsamości.

Kolejna hipoteza odnosiła się do związków zachodzących między poszcze-
gólnymi statusami tożsamości a wsparciem społecznym. Obecnie część bada-
czy zakłada, iż pomimo faktu, że tendencje do eksploracji otoczenia (konieczne
w procesie formowania się tożsamości) są wrodzone, to ich manifestacja nastą-
pi wyłącznie przy odpowiednich warunkach, szczególnie tych, związanych z od-
powiednim wsparciem społecznym (tamże: 102). Jak wcześniej wspomniano
zarówno wsparcie opiekunów, jak i rówieśników będzie miało znaczenie dla
rozwoju tożsamości. Ci pierwsi – poszukiwania ukierunkowują, a drudzy – stwa-
rzają dla tych poszukiwań płaszczyznę (Bosma, Kunnen 2001; za: Para 2008: 99).

Ostatnia hipoteza dotyczyła związku między regulacją emocji a wsparciem
społecznym. Regulacja emocji jest procesem, na który składa się wymiar we-
wnętrzny (intrapsychiczny) oraz zewnętrzny (interpersonalny). W tym drugim
przypadku regulacja emocji wspierana jest przez innych – poprzez identyfikację
emocjonalną, czy konkretne wskazówki (Gross, Thomson 2007: 6–7). Wiele
badań naukowych, szczególnie z zakresu psychologii zdrowia, relacje z innymi
ludźmi określa jako czynnik ochronny dla zdrowia psychicznego oraz fizycznego
jednostki, a efekt działania wsparcia społecznego jako buforujący, szczególnie
w sytuacjach trudnych. Badania przeprowadzone przez Syndersmitha i Cacioppo
(1992: 272–273) wyraźnie ukazują zależność między omawianymi zmiennymi.
Okazało się bowiem, iż wykonywanie stresujących zadań, gdy odbywało się wśród
członków rodziny, bądź przyjaciół, powodowało mniej negatywnych emocji oraz
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napięć (pomiar wskaźników fizjologicznych), niż wtedy, gdy odbywało się w gro-
nie nieznajomych.

Metoda

Osoby badane

Osoby do badań dobierano na zasadzie kombinowanego doboru celowego
(ustalony wiek, sytuacja edukacyjna, zasada równoważności płci) oraz zgłoszeń
ochotniczych osób spełniających ustalone kryteria. Grupa badawcza w 63% skła-
dała się z kobiet (199 osób) i 37% z mężczyzn (117 osób), co wskazuje na fakt,
iż w badaniu wzięło prawie o połowę więcej kobiet. Jeżeli chodzi o zmienną
wieku, grupa piętnastolatków (80 osób – 17,9%), siedemnastolatków (86 osób
– 19,2%) oraz osiemnastolatków (91 osób – 20,3%) były niemal równoliczne.
Natomiast do grup mniej licznych należały osoby czternastoletnie (36 osób – 8%),
szesnastoletnie (20 osób – 4,5%) oraz dziewiętnastoletnie (3 osoby – 0,7%).
Największą grupę pod względem wieku stanowili osiemnastolatkowie (91 osób
– 20,3%). Przeważająca liczba osób badanych pochodziła z miasta, które zamiesz-
kuje od 50 do 100 tys. mieszkańców (37,5%). Najmniej osób pochodziło z miasta
o zaludnieniu do 50 tys. mieszkańców (4,9%). 

Narzędzia badawcze

Kwestionariusz Trudności w Regulacji Emocji (DERS/PL). Kwestionariusz
przeznaczony jest do pomiaru wielorakich aspektów dysregulacji emocji. Na
oryginalną wersję kwestionariusza składa się 36 pozycji, tworzących sześć wy-
miarów. Polska wersja kwestionariusza składa się z 23 pozycji, które także
odnoszą się do sześciu wymiarów. Te wymiary to: nieakceptowanie reakcji
emocjonalnych, trudności w realizacji zachowań ukierunkowanych na cel, trud-
ności w kontroli impulsów, braki w świadomości emocji, ograniczony dostęp do
strategii regulacji emocji, braki w rozumieniu emocji: trudność w zorientowa-
niu się, jakich dokładnie doświadcza się emocji (Czub 2012).

Skala wymiarów rozwoju tożsamości (DIDS/PL). Konstrukcja kwestionariu-
sza DIDS, stworzonego pierwotnie przez badaczy z Uniwersytetu Katolickiego
w Leuven (Luyckx i in. 2008), oparta jest na procesualnym podejściu do badań
tożsamości (Grotevant 1987). W nurcie tym podkreśla się, że tożsamość to
dynamiczny konstrukt pozostający w ciągłych, wzajemnych związkach z psycho-
społecznym kontekstem rozwoju człowieka. Twierdzenia wchodzące w skład
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narzędzia tworzą pięć podskal: eksploracja wszerz, eksploracja w głąb, eksplo-
racja ruminacyjna, podejmowanie zobowiązania, identyfikacja ze zobowiązaniem.

Berlińskie Skale Wsparcia Społecznego (BSSS). Berlińskie Skale Wsparcia
Społecznego autorstwa Ralfa Schwarzera i Ute Schulza, w polskiej adaptacji
Aleksandry Łuszczyńskiej i Moniki Kowalskiej, to zestaw narzędzi do pomiaru
poznawczych i behawioralnych wymiarów wsparcia społecznego. BSSS zawiera
następujące skale: wsparcie dostępne, zapotrzebowanie na wsparcie, poszuki-
wanie wsparcia, wsparcie otrzymywane oraz ochronne, oraz dodatkową skalę,
która bada osoby bliskie osoby badanej. W badaniach ze względu na objęcie
wyłącznie grupy adolescentów, pominięto skalę dotyczącego wsparcia buforu-
jąco-ochronnego oraz aktualnie udzielanego wsparcia, gdyż wymagają one wy-
pełnienia przez osoby udzielające wsparcia (Łuszczyńska i in. 2006). 

Procedura badawcza i plan analizy danych

Badania przeprowadzone zostały w oparciu o procedurę korelacyjno-regre-
syjną, która dzieli się na dwa zasadnicze badania pilotażowe i badania właściwe.
Pierwszy etap, polegający na weryfikacji wskaźników metodologicznych narzę-
dzi użytych w niniejszej pracy, stanowi wynik badań prowadzonych w 2012 r.
przez zespół studentów studiów stacjonarnych i niestacjonarnych – uczestników
seminarium magisterskiego, kierowanego przez prof. dr hab. Annę I. Brzezińską
i dr Tomasza Czuba oraz doktorantów i pracowników naukowo-dydaktycznych
Instytutu Psychologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Drugi etap przeprowadzony został na potrzeby rozprawy magisterskiej
w roku 2013 w gimnazjach oraz klasach licealnych w Ostrowie Wielkopolskim
oraz Poznaniu i również stanowi część wspomnianego wyżej projektu.

Badania przeprowadzone zostały podczas zajęć lekcyjnych i miały charakter
grupowy. Wyniki poddano analizie statystycznej za pomocą pakietu SPSS.

W celu zidentyfikowania statusów tożsamości występujących w próbie wy-
niki poszczególnych skal kwestionariuszy poddano standaryzacji, a następnie po-
służono się analizą skupień, wg metody k-średnich. W celu weryfikacji hipotezy
dotyczącej związku między regulacją emocji oraz wsparciem społecznym a wy-
miarami tożsamości posłużono się współczynnikiem korelacji r-Pearsona, nato-
miast związku między regulacją emocji oraz wsparciem społecznym a statusami
tożsamości – jednoczynnikową analizą wariancji.
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2 Przy omawianiu wyników autorka posłuży się skróconymi nazwami poszczególnych zmien-
nych: NRE – nieakceptowanie reakcji emocjonalnych, TR – trudności w realizacji zachowań ukie-
runkowanych na cel, TKI – trudności w kontroli impulsów, BŚ – braki w świadomości emocji,
OD – ograniczony dostęp do strategii regulacji emocji, BR – braki w rozumieniu emocji, SWE
– spostrzeganie wsparcie emocjonalne, SWI – spostrzegane wsparcie instrumentalne, ZW – zapo-
trzebowanie na wsparcie, PW – poszukiwanie wsparcia, OWE – otrzymywane wsparcie emocjonal-
ne, OWIN – otrzymywane wsparcie instrumentalne, OWIF – otrzymywane wsparcie informacyjne,
S – satysfakcja ze wsparcia, EW – Eksploracja wszerz, EG – Eksploracja w głąb, ER – Eksploracja
wszerz, PZ – Podejmowanie zobowiązania, IZ – Identyfikacja z zobowiązaniem.

Wyniki badań2

Charakterystyka grup

W badanej próbie wyodrębniono cztery statusy: beztroskie rozproszenie (BR),
moratorium (M), tożsamość przejętą (TP) oraz osiągniętą (TO). Wyniki zostały
uprzednio wystandaryzowane na drodze tzw. standaryzacji Z. 

Skupienia różnią się między sobą w sposób istotny statystycznie pod wzglę-
dem regulacji emocji w zakresie: NRE (F = 10,089; p < 0,01), TR (F = 7,411;
p < 0,01), TKI (F = 6,131; p < 0,01), BS (F = 7,890; p < 0,01), OD (F = 11,322;
p < 0,01), BR (F = 14,309; p < 0,01) oraz wsparcia społecznego w zakresie:
SWI (F = 3,447; p < 0,01), ZW (F = 5,094; p < 0,01), PW (F = 6,123; p < 0,01),
OWE (F = 4,125; p < 0,01), OWIN (F = 4,161; p < 0,01), OWINF (F = 2,814;
p < 0,05). Oznacza to, że wyniki osób z poszczególnych skupień istotnie róż-
nią się między sobą w odniesieniu do wszystkich zmiennych będących wskaź-
nikiem regulacji emocji oraz część zmiennych będących wskaźnikiem wsparcia
społecznego.

Beztroskie rozproszenie (skupienie I, 103, 33% próby)

Osoby mające taki status tożsamości określić można jako charakteryzują-
ce się największymi trudnościami w radzeniu sobie z kryzysem tożsamości.
Osiągają one średnie wyniki na skali ER, przy niskich wynikach na skalach
pozostałych, co oznacza, że nie tylko unikają zobowiązań, ale także bardziej
uporządkowanych rodzajów eksploracji – wszerz i w głąb. Jednocześnie taki
stan rzeczy nie wzbudza w osobach tych lęku, czy ambiwalencji.
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Moratorium (skupienie II, 71, 22% próby)

Osoby należące do tego skupienia charakteryzują raczej wysokie wyniki
na skalach: EW, EG oraz ER, co oznacza, że koncentrują się one na poszuki-
waniach odpowiedzi tożsamościowych oraz eksplorowaniu możliwości. Jedno-
cześnie stronią od podejmowania zobowiązań oraz identyfikowania się z nimi
(niskie wyniki PZ, IZ). Dodatkowo, osobom towarzyszyć może pewien poziom
niepokoju oraz ambiwalencji. Jeśli taki stan rzeczy w okresie adolescencji ma
charakter przejściowy, uznaje się go za normatywy.

Tożsamość przejęta (skupienie III, 44, 14% próby)

Do skupienia tego należą osoby, które podobnie jak osoby o tożsamości
osiągniętej, podjęły zobowiązania oraz w pełni się z nimi identyfikują. Jedno-
cześnie w przeciwieństwie do osób o tożsamości osiągniętej, nie podejmują one
żadnego rodzaju poszukiwań (niskie wyniki EW, EG, ER), co oznacza, że swoje
decyzje uważają za ostateczne, niezmienne i satysfakcjonujące. Dodatkowo,
wykazują sztywną strukturę tożsamości, co oznacza, że pomimo charakteryzują-
cego ich przystosowania do aktualnie towarzyszących im oczekiwań otoczenia
i warunków środowiskowych, każda zmiana kontekstu funkcjonowania nastrę-
czać będzie im trudności adaptacyjnych.

Tożsamość osiągnięta (skupienie IV, 98, 31% próby)

Osoby należące do tego skupienia, to takie, które podjęły określone de-
cyzje dotyczące swojej przyszłości, a także identyfikują się z nimi (wysokie
wyniki PZ, IZ). Jednocześnie nie zaprzestają działań mających na celu poszerze-
nie ich perspektyw oraz weryfikacji własnych oczekiwań względem podjętych
zobowiązań (umiarkowane wyniki w wymiarze EW oraz EG). Takiej aktywności
towarzyszy niski poziom eksploracji ruminacyjnej, co oznacza, iż osobie towa-
rzyszy niski poziom lęku oraz przekonanie, iż jej wybory są trafne oraz sa-
tysfakcjonujące. Jednocześnie osoby należące do tego skupienia charakteryzują
się elastyczną strukturą tożsamości, nie wykluczają zmian, szczególnie, jeśli
wiążą się one z ich dalszym rozwojem.
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Regulacja emocji a wymiary i status tożsamości

W celu weryfikacji hipotezy dotyczącej związku między regulacją emocji
a wymiarami tożsamości posłużono się współczynnikiem korelacji r-Pearsona.

Analizując wyniki testów podjęto zaobserwować można częściowe związki
między zmiennymi. Istotne statystycznie związki wystąpiły bowiem między: EW
a NRE (rp = 0,135; p < 0,05), BŚ (rp = –0,199; p < 0,01) oraz OD (rp = 0,168;
p < 0,01), między EG a NRE (rp = 0,129; p < 0,05), BŚ (rp = –0,247; p < 0,01),
OD (rp = 0,139; p < 0,01), a także między ER a NRE (rp = 0,276; p < 0,01),
TR (rp = 0,261; p < 0,01), TKI (rp = 0,227; p < 0,01), OD (rp = 0,310; p < 0,05),
BR (rp = 0,336; p < 0,01).

Wyniki te wskazują, iż eksploracji wszerz, towarzyszą trudności w regulacji
emocji w zakresie: nieakceptowania reakcji emocjonalnych, braków w świado-
mości emocji oraz posiadanie ograniczonego dostępu do regulacji emocji, eks-
ploracji w głąb, trudności w zakresie: nieakceptowania reakcji emocjonalnych,
braków w świadomości emocji oraz trudności kontroli impulsów, a eksploracji
ruminacyjnej – we wszystkich zakresach, za wyjątkiem – braków w świadomości
emocji. W zakresie PZ wystąpiły związki ze wszystkimi skalami regulacji emocji,
czyli: NRE (rp = –0,167; p < 0,01), TR (rp = –0,153; p < 0,01), TKI (rp = –0,177;
p < 0,01), BŚ (rp = 0,133; p < 0,05), OD (rp = –0,198; p < 0,01), BR (rp = 0,319;
p < 0,01), a w zakresie IZ z NRE (rp = –0,209; p < 0,01), TR (rp = –0,184;
p < 0,01), TKI (rp = –0,182; p < 0,01), BŚ (rp = –0,247; p < 0,01), OD
(rp = –0,216; p < 0,01), BR (rp = –0,344; p < 0,01). Oznacza to, że przy wyż-
szych wynikach na wymiarze – podejmowanie zobowiązań oraz identyfikacja
z zobowiązaniem towarzyszyć będą niższe wyniki na skalach zmiennej – regu-
lacja emocji.

W celu weryfikacji hipotezy dotyczącej związku między regulacją emocji
a statusem tożsamości posłużono się jednoczynnikową analizą wariancji – por.
tab. 1. Analiza wyników pozwala stwierdzić, iż regulacja emocji w zakresie:
NRE (F = 10,089, p < 0,01), TR (F = 7,411, p < 0,01), TKI (F = 6,131, p < 0,01),
BŚ (F = 7,890, p < 0,01), OD (F = 11,322, p < 0,01) oraz BR (F = 14,309,
p < 0,01) w sposób istotnie statystyczny wiąże się ze statusem tożsamości.

W celu weryfikacji hipotezy dotyczącej związku między wsparciem spo-
łecznym w wymiarze: SWE, SWI, ZW, PW, OWE, OWIN, OWINF, S a wymiarami
tożsamości posłużono się współczynnikiem korelacji r-Pearsona.
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Tab. 1. Jednoczynnikowa ANOVA: regulacja emocji a status tożsamości

Kategoria
NRE TR TKI BS OD BR

F α F α F α F α F α F α

Status
tożsamości

10,089 0,000 7,411 0,000 6,131 0,000 7,890 0,000 11,322 0,000 14,309 0,000

Źródło: dane z badań własnych, 2013

Analizując wyniki testów, zaobserwować można w pewnych zakresach
związki między zmiennymi. Istotne statystycznie związki wystąpiły bowiem mię-
dzy: EW a SWE (rp = 0,124; p < 0,05), ZW (rp = –0,231; p < 0,01), PW (rp = 0,253;
p < 0,01), OWE (rp = 0,182; p < 0,01), OWIN (rp = 0,185; p < 0,01), OWINF
(rp = 0,140; p < 0,05), między EG a SWE (rp = 0,2; p < 0,01), SWI (rp = –0,214;
p < 0,01), ZW (rp = 0,235; p < 0,01), PW (rp = 0,264; p < 0,05), OWE (rp = 0,222;
p < 0,01), OWIN (rp = 0,221; p < 0,01), OWINF (rp = 0,147; p < 0,01),
S (rp = 0,188; p < 0,01) a także między ER a ZW (rp = 0,125; p < 0,05). Wyniki
te wskazują, iż eksploracji wszerz towarzyszy wsparcie społeczne w zakresie:
spostrzeganego wsparcia emocjonalnego, zapotrzebowania na wsparcie, poszu-
kiwania wsparcia oraz otrzymywania wsparcia (emocjonalnego, instrumental-
nego, informacyjnego), eksploracji w głąb w zakresie: spostrzeganego wsparcia
(emocjonalnego i instrumentalnego), zapotrzebowania na wsparcie, poszukiwa-
nia wsparcia, otrzymywania wsparcia (emocjonalnego, instrumentalnego, infor-
macyjnego) oraz satysfakcja z niego, a eksploracji ruminacyjnej – zapotrzebowa-
nia na wsparcie. W zakresie PZ wystąpił związek wyłącznie z OWI (rp = 0,2;
p < 0,01), a w zakresie IZ ze wszystkimi wymiarami wsparcia społecznego, za
wyjątkiem ZW, czyli: SWE (rp = 0,18; p < 0,01), SWI (rp = 0,183; p < 0,01),
PW (rp = 0,187; p < 0,05), OWE (rp = 0,144; p < 0,05), OWIN (rp = 0,224;
p < 0,01), OWINF (rp = 0,135; p < 0,05), S (rp = 0,14; p < 0,05). Oznacza to, że
podejmowaniu zobowiązań towarzyszy odpowiedni poziom wsparcia w zakresie
otrzymywanego wsparcia instrumentalnego, a identyfikacji ze zobowiązaniem
– we wszystkich jego zakresach.

W celu weryfikacji hipotezy dotyczącej związku między wsparciem spo-
łecznym a statusem tożsamości posłużono się jednoczynnikową analizą warian-
cji – por. tab. 2 oraz tab. 3. Analiza wyników pozwala stwierdzić, iż wsparcie
społeczne w zakresie: SWI (F = 3,447, p < 0,05), ZW (F = 5,094, p < 0,01),
PW (F = 6,123, p < 0,01), OWE (F = 4,125, p < 0,01), OWIN (F = 4,161,
p < 0,01), OWINF (F = 2,814, p < 0,05) w sposób istotnie statystyczny wiąże
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się ze statusem tożsamości. Różnice nieistotne statycznie wystąpiły w przypad-
ku skali SWE (F = 2,178, p > 0,05) oraz S (F = 2,329, p > 0,05).

Tab. 2. Jednoczynnikowa ANOVA: wsparcie społeczne a status tożsamości (cz. I)

Kategoria
SWE SWI ZW PW

F α F α F α F α

Status
tożsamości

2,178 0,091 3,447 0,016 5,094 0,002 6,123 0,000

Źródło: dane z badań własnych, 2013

Tab. 3. Jednoczynnikowa ANOVA: wsparcie społeczne a status tożsamości (cz. II)

Kategoria
OWE OWIN OWINF S

F α F α F α F α

Status
tożsamości

4,125 0,007 4,161 0,007 2,814 0,039 2,329 0,074

Źródło: dane z badań własnych, 2013

Wsparcie społeczne a regulacja emocji

W celu weryfikacji hipotezy dotyczącej związku między wsparciem spo-
łecznym a regulacją emocji posłużono się współczynnikiem korelacji r-Pearsona.

Analizując wyniki testów zaobserwowano, iż część zmiennych stanowią-
cych zakres regulacji emocji jest istotnie statystycznie związane ze zmiennymi
stanowiącymi zakres wsparcia społecznego. Istotne statycznie związki odno-
towano między SWE a NRE (rp = 0,167; p < 0,01), TR (rp = –1,111; p < 0,05),
BŚ (rp = –0,302; p < 0,05), OD (rp = –0,154; p < 0,01), BR (rp = –0,174; p < 0,01),
między SWI a NRE (rp = –1,177; p < 0,01), TKI (rp = –0,120; p < 0,05),
BŚ (rp = –0,242; p < 0,01), OD (rp = –1,155; p < 0,01), BR (rp = –1,151; p < 0,01),
między ZW a NRE (rp = 0,196; p < 0,01), TR (rp = 0,157; p < 0,01), TKI
(rp = 0,157; p < 0,01), BŚ (rp = –0,228; p < 0,01), OD (rp = 0,286; p < 0,01),
między PW a NRE (rp = 0,121; p < 0,05), TR (rp = 0,135; p < 0,05), BŚ
(rp = –0,203; p < 0,05), OD (rp = 0,126; p < 0,05), między OWE a BŚ (rp = –0,176;
p < 0,01), między OWIN a BŚ (rp = –0,184; p < 0,01) i BR (rp = –0,118; p < 0,05),
między OWINF a NRE (rp = 0,127; p < 0,05). Nie odnotowano istotnie statycz-
nych związków między S a regulacją emocji w jej poszczególnych zakresach.
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Większość korelacji ma wartość ujemną, co wskazuje na fakt występowania
wyższego wsparcia społecznego przy niższej regulacji emocji i odwrotnie – wyż-
szego poziomu regulacji emocji przy niższym wsparciu. 

Dyskusja i wnioski

Rozkład wyników dotyczących statusów tożsamości okazał się odmienny
od tego, który został uzyskany w badaniach prowadzonych nad kształtowaniem
się statusu tożsamości polskiej młodzieży przez Liberską (Liberska 2007; za:
Brzezińska, Piotrowski 2009: 5) w latach 1989–2004, bowiem to statusy związa-
ne z poszukiwaniem możliwości, a nie angażowaniem się w wąski zakres wy-
branych aktywności, jawią się jako dominujące. Autorka w swoich badaniach
zaobserwowała zwiększanie częstości występowania tożsamości rozproszonej
oraz zmniejszenie występowania tożsamości osiągniętej. Być może tego rodzaju
tendencje odnotowane w omawianych badaniach postępowały na przestrzeni
lat i tłumaczą odmienność uzyskanych wyników. Wzrastanie liczby i atrakcyjności
potencjalnych sfer funkcjonowania adolescenta, któremu towarzyszy malejące
dążenie do poszukiwania autorytetów, wynikające poniekąd z dominującego
nastawienia w państwach rozwiniętych na indywidualizm, autonomię oraz samo-
dzielność, prowadzą do odroczenia momentu podjęcia decyzji i wyboru wiodą-
cej ścieżki rozwojowej (Côté, 2002; Berzonsky 2003; za: Brzezińska, Piotrowski
2009: 8).

W zakresie wymiarów tożsamości osoby badane najwyższe wyniki otrzy-
mywały na skali eksploracji wszerz, eksploracji w głąb oraz podejmowania
zobowiązania. W badanej populacji przeważały jednak osoby o mniej dojrzałych
statusach tożsamości – zidentyfikowanych jako beztroskie rozproszenie oraz
moratorium. Taki rozkład wyników należy interpretować, biorąc pod uwagę
specyfikę badanej populacji, którą w sposób szczególny wyznacza wiek, czy
szerzej – okres rozwojowy, w którym badani się znajdują. Okres adolescencji
bowiem, traktowany jest jako normatywny dla posiadania (czasowo) niedojrza-
łej struktury tożsamości. Jednocześnie podkreślenia wymaga fakt, iż osoby wy-
kazujące najmniej dojrzałą strukturę tożsamości, czyli najwyższe wyniki na skali
eksploracji ruminacyjnej, w sposób szczególny wymagać będą odpowiednich od-
działywań otoczenia.

Spośród wyłonionych w badaniu statusów tożsamości, stosując kryterium
podjęcia zobowiązania i identyfikacji z nim, dokonać można podziału badanych
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na dwie bardziej liczne grupy. Pierwsza charakteryzuje się podejmowaniem
eksploracji wszerz, w głąb, bądź ruminacyjnej (beztroskie rozproszenie, mora-
torium), a druga – zobowiązań i identyfikacji z nimi (tożsamość przejęta oraz
osiągnięta). Pomimo faktu, iż oba statusy wiążą się z podejmowaniem eksplo-
racji, należy zaznaczyć, iż tylko osoby o statusie określanym jako moratorium
wykazywać będą gotowość do zmiany i po pewnym czasie będą dążyć do za-
wężenia obszarów aktywności i dookreślenia własnej osoby (Anthis, LaVoie
2006; za: Brzezińska, Piotrowski 2009: 5). Warte dodania wydaje się również,
iż tożsamość przejęta w przeciwieństwie do tożsamości osiągniętej jest struk-
turą sztywną i dezadaptacyjną. Stanowi ona wynik bierności z jednej strony,
lecz z drugiej – aktywności, polegającej na ucieczce przed wszechogarniającym
poczuciem niezrozumienia w dynamicznie zmieniającej się i złożonej rzeczy-
wistości. Jednocześnie taka strategia radzenia sobie z owym lękiem w dłuższej
perspektywie (szczególnie w momencie zmiany środowiska, np. rozpoczęcie
edukacji na poziomie akademickim) implikować będzie piętrzące się trudności
związane z niezdolnością dopasowywania się do owych zmian (tamże).

Analizując wyniki osiągnięte przez adolescentów w zakresie zdolności do
regulowania emocji można wyciągnąć wnioski dwojakiego rodzaju. Z jednej
strony, możliwe jest, iż osoby o wysokim (bądź wystarczającym) poziomie re-
gulacji emocji, a co za tym idzie zdolności do kontrolowania własnych stanów
emocjonalnych i podtrzymywania zachowań ukierunkowanych na realizację
określonych celów, posiadają większe predyspozycje ku temu, by w sposób
efektywny dokonywać eksploracji otoczenia, a następnie wyłaniać najbardziej
korzystne we własnej ocenie sfery funkcjonowania (zobowiązanie) i identyfiko-
wać się z nimi. Z drugiej strony, przypuszczać można, iż posiadanie zdefinio-
wanych obszarów funkcjonowania i własnych predyspozycji oraz ujawnianie, co
do nich pewności (identyfikacja), na zasadzie dodatnich sprzężeń zwrotnych,
wpływać będzie na afektywność jednostki i wzmacniać zdolności regulacyjne.
Warto również zauważyć, iż każdej z eksploracji towarzyszy pewny zakres
trudności w regulacji emocji. Szczególny wymiar tych trudności zauważyć moż-
na w przypadku eksploracji ruminacyjnej, wiążącej się z wysokim poziomem
lęku i niepewności. Oznacza to, iż jednostki podejmujące ten rodzaj dezadap-
tacyjnej aktywności, nie posiadają psychicznych narzędzi, aby radzić sobie
z własnym lękiem (związanym ze zmianami w różnych sferach swojego życia
i koniecznością dokonywania wyborów) i podjąć aktywność o charakterze bar-
dziej adaptacyjnym (eksploracja wszerz i w głąb), bądź jego wysoki poziom pro-
wadzi do dysregulacji emocji.
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Nie sposób również pominąć znaczenia wsparcia społecznego w procesie
rozwoju tożsamości. Poszczególne jego rodzaje współwystępują ze wszystkimi
rodzajami eksploracji. Warte podkreślenia jest, iż przy podejmowaniu eksplo-
racji ruminacyjnej przez jednostkę, dominujące znaczenie posiada zapotrzebo-
wanie na wsparcie, co oznacza, że ten dezadaptacyjny sposób poznawania
rzeczywistości i własnych predyspozycji w różnych sferach wiąże się z potrzebą
otrzymania ze strony otoczenia wsparcia o charakterze emocjonalnym, in-
strumentalnym czy informacyjnym. Jednocześnie, pomimo tego, iż zapotrze-
bowanie na wsparcie występuje także przy adaptacyjnych formach eksploracji,
towarzyszy im jego poszukiwanie, co oznacza, że jednostki nie pozostają bier-
ne i dążą ku zaspokojeniu swoich potrzeb. Dodatkowo osoby, które dokonały
identyfikacji ze zobowiązaniem otrzymują od innych wsparcie pod różnymi po-
staciami, co prawdopodobnie stworzyło korzystne warunki dla utwierdzenia się
we własnych wyborach.

Analizując proces badawczy oraz jego wyniki, nasuwa się wniosek, iż po-
nownie przeprowadzone badanie, w celu umożliwienia dokonania szerszej ge-
neralizacji wniosków badań na ogólną populację adolescentów w Polsce, a co
za tym idzie, skonstruowania bardziej kompletnej i wyczerpującej charakte-
rystyki omawianej grupy, powinno uwzględniać (oprócz gimnazjalistów) oso-
by uczęszczające do takich placówek jak szkoły zawodowe, czy technika oraz
osoby, które zakończyły edukację na etapach wcześniejszych. W kolejnych
badaniach cenne wydawałoby się także włączenie osób odpowiedzialnych za
udzielanie wsparcia nastolatkowi, tak aby uchwycić rzeczywisty jego poziom.
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Summary

TEACHERS’ AND PARENTS’ PERCEPTION OF TEMPERAMENT OF CHILDREN WITH ADHD

The article presents the results of research focused on temperament of children with Attention
Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD). The aim of the research was to estimate the way parents
and teachers assess individual components of temperament of children with ADHD. Studies were
also conducted in order to answer the question in what kind of environment (school or family)
the temperamental incompatibility that leads to disturbances in the functioning of children with
ADHD appears. The study was based on the concept of behavioural genetics by Arnold Buss and
Robert Plomin. The authors of this concept have identified three basic features of temperament:
emotionality, activity and sociability. In our research, we used the EAS Questionnaire created by
Buss and Plomin. The research was carried out in a group composed of 30 children aged from 6
to 14. Studies have shown that teachers and parents evaluate children with ADHD in a different
manner. Referring individual elements to criterial features of ADHD, particular attention was paid
to activity and emotionality. Both features are demonstrated to a greater degree at school than
in a family environment. It is worth emphasizing that activity, as well as emotionality, are
genetically determined. This implies that ADHD is a problem that concerns not only the early
years of life.

Key words: temperament, children with ADHD, parents, teachers.
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Temperament dzieci z zespołem nadpobudliwości psychoruchowej (atten-
tion deficit/hyperactivity disorder, ADHD) często stanowi problem wychowawczy
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dla rodziców, jak również dla nauczycieli (Lipowska i Dykalska-Bieck 2010: 173).
Takie osiowe objawy ADHD, jak nieuwaga, nadaktywność oraz impulsywność,
często zakłócają prawidłowe funkcjonowanie dziecka w środowisku domowym
i szkolnym. Szukając przyczyn ADHD należałoby się odnieść do podłoża ge-
netycznego, które warunkuje nie tylko ADHD, ale również specyficzny profil
temperamentalny u tych dzieci. Czynniki genetyczne przejawiają się takimi
cechami temperamentu, jak: zapotrzebowanie na stymulację, impulsywność, po-
szukiwanie nowości i neurotyzm. Nasilone cechy temperamentalne mogą do-
datkowo zakłócać funkcjonowanie dziecka z ADHD. W prezentowanym artykule
pragniemy ukazać, jak były szacowane cechy temperamentalne dzieci z ADHD
przez nauczycieli i rodziców i w jakim środowisku, szkolnym czy rodzinnym,
występują przejawy temperamentalnego niedopasowania, które prowadzi do
dysfunkcjonalnych zachowań u dziecka.

Charakterystyka różnic temperamentalnych u dzieci

Dociekania nad wpływem temperamentu na zachowanie człowieka należą
do najstarszych w psychologii. Koncepcje te, począwszy od Hipokratesa i Galena,
poprzez Pawłowa oraz Kretschmera i Sheldona aż swojej własnej – Regulacyj-
nej Teorii Temperamentu, opisał Strelau – wybitny polski badacz w dziedzinie
psychologii temperamentu (2000: 683–689; 708–711).

Pierwszym psychologiem, który zwrócił uwagę na odziedziczalny aspekt
temperamentu był Gordon Allport. Temperament traktował także jako jeden ze
składników osobowości, przyrównując go do pewnego rodzaju surowca, z któ-
rego jest ona rzeźbiona (Strelau 2000: 690). Do nowszych teorii temperamentu
należy zaliczyć koncepcję dwóch psychiatrów amerykańskich Alexandra Thoma-
sa i Stelli Chess, którą stworzyli na przełomie lat 70. i 80. ubiegłego wieku.
Badacze ci, prowadząc wieloletnie obserwacje kliniczne zauważyli występo-
wanie różnic indywidualnych w zachowaniu noworodków. Różnic tych nie
można było tłumaczyć odmiennym nastawieniem rodziców czy też praktykami
wychowawczymi (Strelau 2000: 694–695). Kilkunastoletnie badania podłużne
umożliwiły tym autorom wyróżnienie trzech typów temperamentu u dzieci.
Temperament łatwy dotyczy około 40% dzieci i cechuje go taka konstelacja
cech, jak: regularność, zbliżanie się, łatwość przystosowania, siła reakcji niewiel-
ka lub umiarkowana oraz przewaga pozytywnych nastrojów. W przypadku 15%
można stwierdzić temperament wolno rozgrzewający się, który odznacza się
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negatywnymi reakcjami na nowe bodźce, powolnym przystosowaniem, przewa-
gą nastrojów negatywnych nad pozytywnymi, niewielką siłą reakcji oraz śred-
nia regularnością zachowań. Centralne miejsce w koncepcji Thomasa i Chess
zajmuje temperament trudny (u 10% dzieci) z jego brakiem regularności, trud-
nościami w przystosowaniu, wycofywaniem się, dużą siłą reakcji oraz przewagą
negatywnych nastrojów nad pozytywnymi. Na podstawie badań longitudinal-
nych Thomas i Chess stwierdzili, że przyczyną nieprawidłowego rozwoju jest
brak zgodności temperamentu z wymogami otoczenia a dodatkowym predy-
katorem zaburzeń jest występowanie temperamentu trudnego (Lipowska, Dy-
kalska-Bieck 2010: 173–174). Thomas i Chess śledzili również rozwój dzieci
upośledzonych umysłowo w stopniu lekkim w wieku od pięciu do jedenastu lat
i zaobserwowali, że zaburzenia zachowania występują istotnie częściej u dzieci
z temperamentem trudnym (Strelau 2000: 686). Teoria Thomasa i Chess za-
inspirowała Arnolda Bussa i Roberta Plomina do stworzenia behawioralno-
-genetycznej teorii temperamentu, która uważana jest za najpełniejszą teorię
odnoszącą się do rozwoju dziecka.

Badaczem, który zajmował się także przejawami temperamentu u dzieci
był Jerome Kagan. Obserwował on reakcje dziecka na zdarzenia nieznane, oso-
by lub inne bodźce wywołujące stan niepewności. U dzieci, które reagowały
zawsze na bodźce nowe w sposób ostrożny i nieśmiały (dzieci były wystraszo-
ne, powstrzymywały się od okazywania emocji) rozpoznał temperament za-
hamowany. Temperament niezahamowany charakteryzował natomiast dzieci,
które w tych samych warunkach nawiązywały kontakt, były rozmowne, spon-
tanicznie okazywały emocje i nie bały się. Kagan odnotował ponadto, że cechy
temperamentalne dzieci na przestrzeni ich pierwszych siedmiu lat życia (ob-
serwowane od drugiego miesiąca życia) nie ulegają zmianie. Kagan poszukiwał
też fizjologicznych podstaw dwóch wyróżnionych przez siebie typów tem-
peramentu. Uważał, że można je znaleźć w reaktywności układu limbicznego,
w tym głównie ciała migdałowatego i podwzgórza oraz układach pokrewnych
(przysadka, nadnercze, układ siatkowaty i układ współczulny). Jego zdaniem
dzieci zahamowane cechuje wyższa reaktywność tych układów niż u dzieci
z temperamentem niezahamowanym (Strelau 2000: 700).

ADHD – charakterystyka zaburzenia

Badania nad temperamentem, w przypadku osób z zaburzeniami zacho-
wania i emocji – jaką jest nadpobudliwość psychoruchowa, prowadzone są na
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niewielką skalę. Zespół nadpobudliwości psychoruchowej (ADHD) należy do naj-
powszechniej występujących zaburzeń rozwoju u dzieci w wieku szkolnym.
Również jest to zaburzenie, które stosunkowo wcześnie jest diagnozowane
(między 6 a 9 rokiem życia). Termin ADHD jest dobrze znany, ale jak podkreśla
Małgorzata Lipowska (2011: 49) jest często nadużywany. Dla trafności diag-
nozy ADHD szczególnie newralgicznym okresem jest rozpoczęcie nauki przez
dziecko w szkole podstawowej. Wiele dzieci ma wtedy duże trudności z prze-
strzeganiem reguł, usiedzeniem spokojnie w ławce przez całą lekcję. Nauczycie-
le, którzy często w takich przypadkach nie mają dostatecznie wiele cierpliwości
do dziecka i nie podejmują wysiłku by mogło się ono zaaklimatyzować, nadają
dziecku etykietkę nadpobudliwego. Pomaga to nauczycielowi zdjąć własną od-
powiedzialność za zachowanie ucznia, który jest „zaburzony” (Lipowska 2003:
405–421).

Termin nadpobudliwość psychoruchowa został w Polsce wprowadzony i spo-
pularyzowany przez Hannę Nartowską (Lipowska 2011: 48). W popularnej do-
tychczas w Polsce klasyfikacji zaburzeń psychicznych i zaburzeń zachowania
ICD-10 (1998: 139–141) wymienia się osiowe objawy ADHD takie, jak nieuwa-
ga oraz nadaktywność i impulsywność.

Pierwszym dostrzegalnym objawem ADHD w rozwoju dziecka jest nadruch-
liwość, czyli nadmierna aktywność ruchowa dziecka (w porównaniu z dziećmi na
tym samym poziomie rozwoju). W późniejszych stadiach rozwoju psychorucho-
wego widoczne są takie objawy, jak: niemożność usiedzenia, nerwowe ruchy
kończyn, nadmierne rozbieganie lub wtrącanie się, przesadna hałaśliwość, nie-
możność odpoczynku. Zdaniem Małgorzaty Lipowskiej i Doroty Dykalskiej-Bieck
(2010: 170) w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym zauważane są przez
otoczenie zachowania impulsywne, które wynikają z deficytów hamowania re-
akcji. Dzieci z ADHD reagują często w sposób natychmiastowy, automatyczny
i nieadekwatny. Udzielają odpowiedzi zanim pytanie zostanie dokończone, nie
potrafią czekać w kolejce, wtrącają się do rozmów, przeszkadzają innym, są nad-
miernie gadatliwe. Impulsywność związana jest z konfliktowością dzieci z ADHD,
które łatwo się obrażają, są drażliwe i trudno przystosowują się do nowych sy-
tuacji. Występuje u nich natychmiastowa reakcja motoryczna i emocjonalna na
bodźce, pod wpływem których się znajdują, nawet jeżeli nie jest to stosowne
w danej chwili. Wraz z rozpoczęciem nauki szkolnej przez dziecko z ADHD,
pierwszoplanowe stają się jego deficyty związane z koncentracją uwagi. U tych
dzieci trwałość uwagi jest niewielka, a jej przerzutność nadmierna, co powodu-
je obniżenie zdolności do koncentracji uwagi na jednym zjawisku przez dłuższy
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czas. W szkole i podczas odrabiania zajęć dziecko nie zwraca uwagi na szcze-
góły (popełnia „głupie” błędy np. stawia znak + zamiast –), unika wytrwałego
wysiłku umysłowego, często gubi przedmioty, zapomina, nie stosuje się do in-
strukcji. Te problemy powodują, że nadpobudliwy uczeń nie korzysta w pełni
z lekcji, ma coraz większe zaległości w nauce, co może prowadzić do wycofy-
wania się z aktywności szkolnej i pojawienia się zachowań opozycyjno-buntow-
niczych (Kołakowski i in. 2007: 54). Problemową sytuację tych dzieci w szkole,
wzmacnia fakt współwystępowania z ADHD trudności w uczeniu się (dysleksji,
dysortografii, dysgrafii i dyskalkulii). Szacuje się, że rozpowszechnienie wystę-
powania specyficznych trudności w uczeniu się u dzieci nadpobudliwych jest
większe niż u ich rówieśników i wynosi 8–39% (dysleksja) i 12–26% (dysgrafia).
Badacze akcentują też, że pisanie „jak kura pazurem” i ogólna niechęć do pisania
są cechami charakterystycznymi dla większości dzieci z ADHD (Kołakowski i in.
2007: 54). W sferze społecznej zauważalna jest u dzieci z ADHD mała liczba ich
serdecznych przyjaciół lub ich brak (Hodgens 2000: 443–452). Związane jest to
prawdopodobnie z mimowolnym sprawianiem przykrości innym przez te dzie-
ci, ich chęcią do ciągłego kierowania grupą, przeszkadzaniem, niemożnością za-
czekania na swoją kolej.

Temperament dzieci z ADHD

Badania nad genetycznymi uwarunkowaniami temperamentu w nadpo-
budliwości psychoruchowej ukazują znaczenie zmutowanego genu DRD4, który
znaleziony został u 30% zdrowych osób i u 50–60% osób z ADHD (Oniszczenko,
Dragan 2005: 633–637). Polimorfizm tego genu ma związek z takimi wymia-
rami temperamentu, jak zapotrzebowanie na stymulację oraz impulsywność.
Z cechami temperamentalnymi, takimi jak poszukiwanie nowości i neurotycz-
ność, związany jest również polimorfizm genu transportera serotoniny 5-HTTLPR.
Małgorzata Lipowska (2010: 173) zauważa, że DRD4 i 5-HTTLPR są współod-
powiedzialne zarówno za pojawienie się nadpobudliwości psychoruchowej, jak
i za przejawiane przez daną osobę cechy temperamentalne. Również mutacje
w obrębie MAO-A (jednego z kluczowych enzymów metabolizujących neurotrans-
mitery) mają asocjację z tendencją do poszukiwania nowości, impulsywnością
i unikaniem monotonii, a więc posiadają związek ze specyficznym profilem tem-
peramentalnym u jednostki z ADHD (Lipowska 2010: 173).
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Badania Amy West i in. (2008: 402–421), oparte na raportach rodziców,
wykazały u dzieci z ADHD większą liczbę objawów temperamentu trudnego
(według przedstawionej wcześniej koncepcji Thomas i Chess), niż w grupie
kontrolnej. Na podstawie koncepcji Thomasa i Chess oraz teorii PEN Eysencka
powstała w latach 80. behawioralno-genetyczna teoria temperamentu Arnolda
Bussa i Roberta Plomina (Oniszczenko 1997: 7). Uważa się ją za najpełniejszą
i najlepiej spełniającą wymogi formalne, koncepcję temperamentu dziecka. Buss
i Plomin (Oniszczenko 1997: 7–8) definiują temperament jako zespół dziedziczonych
cech osobowości, które ujawniają się już we wczesnym okresie życia jednostki. Cechy
te są uwarunkowane genetycznie i ujawniają się już w pierwszym roku życia
dziecka. Autorzy tej koncepcji (w skrócie EAS) wyodrębnili trzy podstawowe
cechy określające strukturę temperamentu. Są nimi: emocjonalność, aktywność
i towarzyskość.

Zdaniem Bussa i Plomina (Oniszczenko 1997: 8) określone cechy tempe-
ramentalne mogą stanowić źródło trudności w funkcjonowaniu jednostki. Na
przykład zbyt duża emocjonalność może prowadzić do nadpobudliwości lub
częstych „napadów” złego humoru. Natomiast zbyt wysoki poziom aktywności
może skutkować u dzieci pojawieniem się znudzenia w sytuacjach, które są
związane ze zmniejszoną aktywnością (np. podczas lekcji).

W literaturze brakuje doniesień z badań na temat przejawów tempera-
mentu dzieci z ADHD, w zależności od środowiska, w którym przebywają oraz
w kontekście spostrzegania tej cechy przez nauczycieli i rodziców dziecka.
W Polsce, w pewnym zakresie, takie badania prowadzone były przez Lipowską
i Dykalską-Bieck (2010: 169–181). Autorki wykazały istnienie korelatów między
nasileniem objawów ADHD a specyficznym profilem temperamentalnym dziec-
ka. W przypadku dzieci nadpobudliwych nauczyciele istotnie wyżej szacowali
nieśmiałość, z kolei rodzice – emocjonalność. Cechą, która różnicowała profil
temperamentu dzieci z ADHD i dzieci bez zdiagnozowanych deficytów rozwo-
jowych, była emocjonalność – wyższy jej poziom wskazywali zarówno rodzice,
jak i nauczyciele. W aspekcie związku poszczególnych cech temperamentu
z wymiarami kryterialnymi ADHD potwierdzono zależność emocjonalności
z impulsywnością i nadruchliwością. Ponadto nauczyciele podkreślali związek
towarzyskości z nieuwagą.
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Metodologia badań

Podjęte przez nas badania wydawały się ważne, ponieważ umożliwiły
próbę odpowiedzi na pytanie, w jakim środowisku, szkolnym czy rodzinnym,
pojawiają się przejawy niedopasowania temperamentalnego dzieci z ADHD.
To niedopasowanie skutkuje u nich różnymi dysfunkcjonalnymi zachowaniami.
Założyłyśmy, że wyznacznikiem takiego niedopasowania miałyby być podwyż-
szony poziom wyników odnoszący się do poszczególnych składowych tempera-
mentu (szczególnie aktywności i emocjonalności) oraz różnice w ich szacowaniu
przez nauczycieli i rodziców dzieci z ADHD. Poszukiwałyśmy odpowiedzi na
pytanie: 1) które składowe temperamentu są najwyżej szacowane przez rodzi-
ców i nauczycieli w profilu temperamentalnym dzieci z ADHD; 2) czy istnieją
różnice między szacowaniem cech temperamentalnych między nauczycielami
a rodzicami dzieci z ADHD.

W przeprowadzonych badaniach został wykorzystany Kwestionariusz Tem-
peramentu EAS A. Bussa i R. Plomina, w dwóch wersjach: dla rodziców oraz dla
nauczycieli.

Buss i Plomin (Oniszczenko 1997) wyodrębnili trzy podstawowe kompo-
nenty temperamentu, które są badane w Kwestionariuszu EAS: emocjonalność
(emotionality), aktywność (activity) i towarzyskość (sociability).

Emocjonalność obejmuje trzy składniki: niezadowolenie, strach i złość.
Niezadowolenie przejawia się tendencją do łatwego i silnego reagowania nie-
pokojem. Typowa jest też dla niego duża wrażliwość na bodźce wywołujące
niezadowolenie oraz trudności w utrzymaniu spokoju. Ten rodzaj emocjo-
nalności widoczny jest już od urodzenia jako gotowość do płaczu lub płacz.
Później (ok. 2-go lub 3-go miesiąca życia) obserwuje się reakcje strachu u dziec-
ka. Można odnotować tutaj czynności motoryczne, które polegają na – odda-
laniu się od bodźców zagrażających, unikaniu ich i zmniejszaniu pobudzenia.
U dzieci, jak i dorosłych, widoczne jest występowanie charakterystycznych dla
strachu reakcji mimicznych oraz szereg (nie w pełni obserwowalnych) reakcji
fizjologicznych ze strony układu współczulnego. Reakcje złości pojawiają się
ok. 6-go miesiąca życia i przejawiają się atakowaniem, odsuwaniem przedmio-
tów albo głośnym skarżeniem na szkodliwy bodziec. Zmiany poznawcze, jakie
towarzyszą złości, to awersja i nienawiść do innych (Oniszczenko 1997: 8–11).

Różnice w aktywności są już widoczne podczas pierwszych sześciu mie-
sięcy życia dziecka. Część dzieci wydaje być stale w ruchu, podczas gdy inne
pozostają bierne. Do głównych składników aktywności zalicza się tempo oraz
wigor. Dzieci o wysokim tempie działania szybko mówią i poruszają się, a du-
ży wigor przejawia się głośnym mówieniem, krzyczeniem, mocnym stąpaniem
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i zdecydowanym otwieraniem drzwi. Drugorzędnymi składnikami aktywności są
wytrzymałość, jako tendencja do kontynuowania pracy lub zabawy, gdy inni ją
przerwali oraz element motywacyjny związany z potrzebą wydatkowania energii
(Oniszczenko 1997: 11–12).

Towarzyskość jest rozumiana przez twórców koncepcji EAS jako ogólna
tendencja do poszukiwania innych ludzi, przebywania z nimi oraz unikania sa-
motności. Osoby o wysokim natężeniu tej cechy są silnie zmotywowane do
poszukiwania towarzystwa innych ludzi i bywają sfrustrowane, kiedy są osa-
motnione. Głównymi miarami towarzyskości są częstotliwość inicjowania kon-
taktów społecznych, liczba związków, ilość czasu spędzanego z innymi ludźmi
oraz reakcja na izolację i społeczna wrażliwość (Oniszczenko 1997: 13–14).

Polskiej adaptacji kwestionariusza Bussa i Plomina do badania tempera-
mentu dokonał Włodzimierz Oniszczenko (1997). Istnieją trzy polskie wersje
Kwestionariusza EAS-TS:
1) Kwestionariusz Temperamentu EAS-D – wersja dla Dorosłych,
2) Kwestionariusz Temperamentu EAS-C – wersja dla Rodziców (dotyczy

dziecka),   
3) Kwestionariusz Temperamentu EAS-C – wersja dla Nauczycieli (dotyczy

dziecka).

W przypadku każdego rodzaju kwestionariusza badany oszacowuje natę-
żenie danych cech temperamentalnych na skali od 1 do 5. Wyniki surowe prze-
licza się na tzw. steny, które dostarczają informacji o niskim, przeciętnym lub
wysokim natężeniu danej cechy temperamentalnej.

Współczynniki alfa Cronbacha dla poszczególnych podskal wersji EAS-D
są niskie i nie przekraczają poziomu 0,70 (wynika to prawdopodobnie z małej
liczby pozycji). Znacznie lepszym, zdaniem Oniszczenko (1997: 25–26), w po-
równaniu ze współczynnikiem alfa Cronbacha, oszacowaniem rzetelności są
wskaźniki stabilności (dla wszystkich skal stwierdzono dużą stałość pomiaru).
Dla wersji EAS-C współczynniki alfa Cronbacha (od 0,49 do 0,85) były zado-
walające, tak samo miary stabilności (od 0,36 do 0,71).

Charakterystyka badanej grupy

Badania były przeprowadzone w odniesieniu do grupy złożonej z 30 dzieci
w wieku od 6 do 14 lat. Średnia wieku badanych dzieci wynosiła 9,93, a od-
chylenie standardowe 2,19. Rozkład grupy pod względem płci nie był syme-
tryczny – zdecydowana większość badanych to chłopcy, którzy stanowili 86%
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grupy. Dysproporcja ta jest zgodna z podawaną w literaturze częstością wy-
stępowania zaburzenia w zależności od płci (Kendall 2004: 86).

Badania przeprowadzone były w okresie od listopada 2013 r. do marca
2014 roku. Badane dzieci były pacjentami jednej (losowo wybranej) placówki
spośród prywatnych centrów pomocy psychologiczno-psychiatrycznej działają-
cych na terenie Trójmiasta. We wszystkich przypadkach diagnoza ADHD była
potwierdzona przez lekarza psychiatrę.

Kwestionariusze Temperamentu EAS-C w odniesieniu do badanych dzieci
wypełniali indywidualnie zarówno rodzice, jak i nauczyciele dzieci (w sumie
60 pomiarów). Rodzice i nauczyciele otrzymali informację, że uzyskane wyniki
badań są objęte tajemnicą naukową i posłużą jako materiał empiryczny do ba-
dań naukowych. Proszono, aby po samodzielnym wypełnieniu, w ciągu dwóch
tygodni zwrócili arkusze w zaklejonych kopertach.

Do statystycznej interpretacji badań posłużono się testem t-Studenta (t).

Wyniki badań

Pierwszym składowym elementem temperamentu, jaki przeanalizowano
była aktywność. Wydaje się, że ona najbardziej związana z objawami kryterial-
nymi nadpobudliwości psychoruchowej. Zarówno nauczyciele (średnia = 7,92;
SD = 1,38), jak i rodzice (średnia = 6,54; SD = 2,83) oceniali ją jako cechę
o wysokim natężeniu, jednakże nauczyciele szacowali ją istotnie wyżej niż ro-
dzice (t = –3,65; df = 23; p = 0,001). Różnice w zakresie natężenia cechy
aktywności u dzieci nadpobudliwych psychoruchowo w zależności od oceny do-
konanej przez nauczycieli i rodziców zostały zobrazowane na ryc. 1.

Ryc. 1. Różnice w zakresie natężenia cechy aktywności w ocenie rodziców i nauczycieli
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Kolejną analizowaną składową temperamentu dzieci z ADHD była emocjo-
nalność. Nauczyciele szacowali ją na poziomie wysokim (średnia = 7,29;
SD = 1,4), natomiast rodzice na poziomie średnim (średnia = 5,5; SD = 2,6).
Różnice między ocenami nauczycielami i rodziców były istotne statystycznie
(t = –3,23; df = 23; p = 0,004). Dla lepszej wizualizacji wykrytych różnic
w ocenie zostały one przedstawione na ryc. 2.

Ryc. 2. Różnice w zakresie natężenia cechy emocjonalności w ocenie rodziców i nauczycieli

Na podstawie analizy wyników z przeprowadzonych badań odnotowano
przeciętne natężenie cechy towarzyskości u dzieci nadpobudliwych psychoru-
chowo w oszacowaniach dokonanych zarówno przez nauczycieli (średnia = 6,37;
SD = 1,93), jak przez rodziców (średnia = 4,54; SD = 1,72). W przeprowa-
dzonych przez nas badaniach wykazano ponadto, że nauczyciele istotnie wy-
żej niż rodzice oceniają towarzyskość dzieci (t = –3,65; df = 23; p = 0,001).
Różnice w tym zakresie zostały zobrazowane na ryc. 3.

 

Ryc. 3. Różnice w zakresie natężenia cechy towarzyskości w ocenie rodziców i nauczycieli
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Odwrotny układ wyników, niż w przypadku towarzyskości, uzyskano w od-
niesieniu do nieśmiałości. Rodzice (średnia = 5,83; SD = 2,09) istotnie wyżej
niż nauczyciele (średnia = 4,79; SD = 1,74) szacowali nieśmiałość swoich dzie-
ci z ADHD (t = 2,32; df = 23; p = 0,029). Odmienne oszacowania dokonane
przez rodziców i nauczycieli w odniesieniu do cechy nieśmiałości przedstawio-
ne zostały na ryc. 4.

Ryc. 4. Różnice w zakresie natężenia cechy nieśmiałości w ocenie rodziców i nauczycieli

Dyskusja wyników

Uzyskane wyniki badań pozwalają generalnie na stwierdzenie, że nauczy-
ciele i rodzice odmiennie postrzegają poszczególne komponenty temperamen-
tu dzieci z nadpobudliwością psychoruchową.

Uzyskane przez nas rezultaty w zakresie badania aktywności – pierwszej
składowej temperamentu – są zasadniczo zbieżne ze spostrzeżeniami Lipowskiej
i Dykalskiej-Bieck (2010: 177), które odnotowały wyniki w aktywności w obu
oceniających dziecko grupach na pograniczu wartości przeciętnych i wysokich
(6–7 sten). Nadmierna aktywność, która przejawia się przede wszystkim ruch-
liwością, ukierunkowuje uwagę otoczenia i prowadzi do postawienia diagnozy.
Jak zwraca uwagę Lipowska i Dykalska-Bieck (2010: 178), pobudliwość moto-
ryczna charakteryzuje głównie dzieci młodsze, a w starszych klasach szkoły
podstawowej – nawet u dzieci z ADHD – pierwszoplanowa staje się impulsyw-
ność i nieuwaga. Przyczyn różnicy w ocenach rodziców i nauczycieli w bada-
niach własnych można poszukiwać między innymi w tym, że nauczyciele na
terenie szkoły, w mniejszym stopniu niż rodzice w domu, wypracowali sposoby
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ukierunkowania aktywności dziecka. Warto zwrócić uwagę, że 80% badanych
dzieci uczestniczyło w zajęciach terapeutycznych realizowanych poza terenem
szkoły. Być może wypracowane na nich formy właściwych zachowań były bar-
dziej efektywnie wdrażane w domu rodzinnym. Środowisko domowe w więk-
szym stopniu wydaje się hamować nadmierną aktywność badanych dzieci, które
– w szkole mogą być pozbawione odpowiedniego wsparcia i ukierunkowania.
Jednakże na nadmierną, uwarunkowaną temperamentalnie aktywność dzieci
nadpobudliwych psychoruchowo nie należy patrzeć jedynie w kategoriach ne-
gatywnych. Ponieważ elementem aktywności jest również wytrzymałość, która
wraz ze składnikiem motywacyjnym mogą być bardzo pomocne w kształtowa-
niu celowych, efektywnych zachowań.

Uzyskane wyniki odnośnie spostrzegania emocjonalności dzieci z ADHD
są odmienne od rezultatów opisywanych przez Lipowską i Dykalską-Bieck (2010:
177) – w ich badaniach rodzice wyżej szacowali emocjonalność swoich dzieci
z ADHD. Tłumaczymy ten fakt tym, że funkcjonowanie dziecka w warunkach
rodzinnych ułatwia i zachęca do ekspresji emocji. W porównaniu z rodziną za-
sady zachowania w szkole są bardziej precyzyjnie określone i zostawiają mniej-
szą swobodę w zakresie okazywania stanów emocjonalnych. Szukając przyczyn
uzyskanych przez nas wyników należy zaakcentować, iż emocjonalność w ro-
zumieniu Bussa i Plomina obejmuje emocje negatywne, takie jak: niezadowole-
nie, strach i złość. Być może w przypadku analizowanej przez nas grupy dzieci
wystąpił efekt reagowania emocjami negatywnymi na frustrację i konflikty do-
świadczane w szkole. Można to również interpretować jako wynik swoistego
braku temperamentalnego dopasowania do warunków panujących w szkole.
Uzyskane przez nas wyniki wskazują na istnienie u dzieci z ADHD nadwrażli-
wości emocjonalnej okazywanej szczególnie wyraźnie w warunkach szkolnych.
Wyraża się ona tym, że stosunkowo niewielka stymulacja wywołuje z łatwością
stany emocjonalne. Reakcje te są niewspółmierne do siły bodźca i trudne do
opanowania przez dziecko. Może to prowadzić do wikłania się dziecka w nie-
odpowiednie, konfliktowe sytuacje z rówieśnikami bądź nauczycielami.

Niektóre doniesienia badawcze mówią o wysokim stopniu towarzyskości
dzieci nadpobudliwych psychoruchowo (Auerbach i in. 2008: 321–338; Bacchini
i in. 2008: 447–459). W naszych badaniach jednakże odnotowano przeciętne
natężenie tej cechy. Analogiczne rezultaty uzyskała Lipowska i Dykalska-Bieck
(2010: 178). Przyczyny tej rozbieżności wydają się być wielorakie. Rodzice,
którzy niżej oceniają towarzyskość swoich dzieci niż nauczyciele, dokonują
tej obserwacji w domu, a także „na podwórku” – w przestrzeni działalności
szczególnie ważnej dla dziecka w tym okresie życia (chociaż może już nie tak
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istotnej dla dziecka jak kilka dekad temu). Niski poziom zdolności do prze-
strzegania reguł funkcjonowania w grupie oraz impulsywne i nieprzemyślane
wypowiedzi często powodują, że dzieci z ADHD są społecznie izolowane i czują
się samotne (Lipowska 2010: 179). Wyniki badań własnych są zgodne z donie-
sieniami Hinshaw i Melnick (Hinshaw, Melnick 1995: 627–647), które dowiodły,
że u dzieci cztero- i sześcioletnich z ADHD najbardziej zaburzony jest nie ich
rozwój poznawczy, ale relacje z rówieśnikami. Dzieci z ADHD nie uczą się
negocjacji w grupie, ustępstw, przestrzegania reguł zabawy, zasady wzajem-
ności w kontaktach. Skutkuje to tym, że około połowa nadpobudliwych dzieci
z ADHD w wieku szkolnym ma złe relacje z rówieśnikami lub jest odrzucana
przez grupę rówieśniczą (Kołakowski i in. 2007: 53). Utrzymywanie kontaktów
interpersonalnych przez dzieci z ADHD jest również utrudnione przez gorsze
niż w grupie rówieśniczej, rozpoznawanie emocjonalnego wyrazu twarzy. Osoby
z ADHD mają także problemy ze stworzeniem samej sytuacji komunikacyjnej,
ponieważ ich zaburzenia koncentracji uwagi utrudniają nawiązanie i utrzymanie
kontaktu wzrokowego, tak istotnego dla porozumienia z drugim człowiekiem
(Czaplewska, Lipowska 2008: 337–348). W przeprowadzonych przez nas bada-
niach nauczyciele wyżej szacują towarzyskość dzieci niż rodzice. Prawdopodob-
nie dlatego, że nauczyciele spostrzegają dziecko w ramach pewnej zbiorowości
(klasy, grupy koleżeńskiej) i nie wnikają w jakość tych relacji.

W odniesieniu do interpretacji wyników dotyczących cechy nieśmiałości,
warto przytoczyć koncepcję Bussa i Plomina (Oniszczenko 1997: 15), zgodnie
z którą, nieśmiałość stanowi pochodną bardziej ogólnej tendencji, jaką jest
towarzyskość i odnosi się do zachowania społecznego wobec niezbyt dobrze
znanych lub obcych osób. Towarzyskość natomiast wyraża potrzebę pozostawa-
nia z innymi ludźmi w związkach i relacjach. W oczach rodziców więc, dzieci
z ADHD są mniej towarzyskie i bardziej nieśmiałe niż spostrzegają to nauczy-
ciele. Trzeba ponadto odnotować fakt, że zarówno rodzice, jak i nauczyciele
szacowali nieśmiałość dzieci na poziomie przeciętnym.

Podsumowanie

Prezentowane wyniki przeprowadzonych badań mają pewne ograniczenia
interpretacyjne, wynikają one z tego, że badaniom poddano stosunkowo małą
grupę dzieci. Uzyskane dane pozwalają jednak na wskazanie pewnych zaryso-
wujących się tendencji, które mogłyby być zweryfikowane na większej populacji,
przy użyciu także innych metod.
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Badania dowiodły, że w profilu temperamentalnym badanych dzieci z ADHD
dominują takie cechy, jak: aktywność i emocjonalność. Na podstawie uzyska-
nych wyników badań wykazano ponadto, że nauczyciele i rodzice w sposób
odmienny oszacowują składowe temperamentu dzieci z ADHD. Nauczyciele
istotnie wyżej niż rodzice oceniali takie cechy, jak aktywność, emocjonalność
i towarzyskość. Natomiast niżej były przez nich oceniana nieśmiałość.

Odnosząc uzyskane rezultaty do poziomów natężenia danych cech tempe-
ramentu, szczególną uwagę należy zwrócić na aktywność i emocjonalność ba-
danych dzieci. Zarówno rodzice, jak i nauczyciele oceniali aktywność dzieci na
poziomie wysokim. Może być to przyczynkiem tworzenia się problemów wy-
chowawczych u dzieci z ADHD, zarówno w środowisku szkolnym, jak i ro-
dzinnym. W świetle uzyskanych wyników wydaje się, że aktywność dzieci może
być bardziej problematyczna dla nauczycieli niż rodziców, którzy dysponują
narzędziami jej ukierunkowania. Uzyskane więc wyniki badań, implikują po-
trzebę ścisłej współpracy między nauczycielami i rodzicami, w zakresie prze-
noszenia na teren szkoły wypracowanych form właściwych zachowań dzieci
z domu rodzinnego.

Drugą komponentą temperamentu badanych dzieci, ściśle związaną z ob-
jawami kryterialnymi ADHD była emocjonalność. Wystąpiły tutaj znaczące dys-
proporcje w ocenach nauczycieli i rodziców. Mogą one świadczyć, między
innymi o tym, że dzieci z ADHD nie czują się dobrze w szkole. Być może atmo-
sfera szkoły w większym stopniu niż środowisko domu rodzinnego, skłania do
wyrażania uczuć negatywnych. Ta cecha, podobnie jak aktywność, może prowa-
dzić do wikłania się w konfliktowe sytuacje z rówieśnikami bądź nauczycielami.

Należy podkreślić fakt, że obie cechy temperamentu dzieci z ADHD, ak-
tywność i emocjonalność, które były najwyżej oceniane w przedstawionych ba-
daniach, mają uwarunkowanie genetyczne. Zidentyfikowane geny w przypadku
ADHD (między innymi zmutowany gen DRD4) związane są z zapotrzebowaniem
na stymulację i z impulsywnością. Genetyczne podłoże i związany z nim specy-
ficzny profil temperamentalny w ADHD sprawiają, że nadpobudliwość psycho-
ruchowa często jest problemem na całe życie. Nawet najbardziej odpowiednia
terapia i wspomaganie jej środkami farmakologicznymi – rozciąga się na lata.
Świadomość złożoności i genetycznych uwarunkowań przedstawionego proble-
mu u rodziców i nauczycieli dzieci z ADHD, może wpłynąć na lepsze ich rozu-
mienie i postawę zwiększonej akceptacji wobec nadmiernej aktywności dziecka
i jego nadmiernego, emocjonalnego reagowania, które jest niewspółmierne do
wielkości bodźca. 
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Często mówi się o zmianach w edukacji, o potrzebie reformy, o pochyleniu
się nad uczniami, o wsparciu nauczycieli, o dostosowaniu metod nauczania.
Słyszymy wiele głosów na temat finansowania edukacji, długości urlopów na-
uczycielskich, rozwijania talentów uczniowskich. Właśnie – wiele się mówi,
wiele się słyszy, ale... – ile rzeczywiście się robi? Nie chodzi tu o robienie
czegokolwiek, ale o ulepszanie.

Dawno temu Jan Fryderyk Herbart opracował system dydaktyczny oparty
na nauczaniu klasowo-lekcyjnym. Było to na tyle rewolucyjne, że gdy brakowa-
ło nauczycieli, to prawie każdy był w stanie szybko przysposobić się do tego
zawodu, bo zasady nauczania były niezmienne, a tok lekcji stały, bez względu
na tematykę. Od tamtego czasu wiele się zmieniło na świecie. W kontekście
edukacji można mówić o znacznie lepszym dostępie do informacji, o rozwoju
technologii. Jednak obserwując system edukacyjny i metody nauczania w Pol-
sce, można odnieść wrażenie, że właściwie niewiele elementów uległo zmia-
nie, a przecież dzieci teraz będące uczniami mają decydować w przyszłości
o dalszym rozwoju na świecie. Dlatego od edukacji wymaga się coraz więcej,
a to znaczy, że musi dostosować się do zmieniającego się społeczeństwa, a nie
społeczeństwo kształcić tak, jak jest wygodnie.

Takich głosów, jak ten powyżej, jest dużo. Pedagodzy mówią o potrzebie
zmian, administratorzy oświatowi nie do końca wiedzą, w jakim kierunku te
zmiany mają zmierzać i nadal tkwimy w tzw. martwym punkcie. Niewielu jest
w stanie zaproponować konkretne stanowisko i propozycje zmian, które są
tak dogłębnie przemyślane, że wystarczy je zrozumieć, a potem zastosować.
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Stanisław Dylak w książce Architektura wiedzy w szkole przedstawia właśnie
takie rozwiązanie.

Niezbyt często zdarzają się książki naukowe napisane przystępnym języ-
kiem. W tej książce już same tytuły rozdziałów przyciągają uwagę. Ich wielo-
znaczność intryguje i zachęca do lektury. Autor książki chyba o tym wie, bo
ze swadą, w swoim stylu, posługując się umiejętnie słowem, wprowadza nas,
czytelników na kolejne piętra architektonicznej budowli – procesu zdobywania
wiedzy w szkole. Zabiera nas w świat, który jest oparty na wizji konstruk-
tywistycznej. „Zabiera” czytelnika, a nie „wrzuca”, co nie jest tylko niuansem
językowym. Określenie to, jak i inne, w całej publikacji, jest przemyślane, odkry-
wa zamysł i plan autora książki. Dylak bardzo starannie prowadzi przez różne
wątki do z góry określonego celu. Ukazuje aspekt biologiczny poprzez prezen-
tację badań nad mózgiem. Na pierwszy rzut oka, można odnieść wrażenie, iż
tych prezentacji jest zbyt dużo, ale z czasem zauważamy, że każde przywoła-
ne badanie wnosi coś nowego. Dowiadujemy się, na przykład, że aktywność
fizyczna i kontakt ze sztuką są bardzo znaczące dla rozwoju mózgu i utrzyma-
nia zdolności poznawczych na wysokim poziomie. Inne wyniki badań pokazują,
że osoby określone jako aktywni internetowo, lepiej radziły sobie z rozumie-
niem czytanego tekstu, gdyż ogarniały wzrokiem więcej obiektów. Natomiast
z badań Joy Hirsch i Olivera Sacksa wynika, że mózg człowieka cały czas się
uczy, bo jest plastyczny.

Przedstawianie badań nad mózgiem ma uświadomić czytelnikowi, jak waż-
ne jest łączenie aspektu biologicznego z pedagogicznym. W tym kontekście
Dylak podkreśla, że myślenie nie jest nam dane, a zadane (s. 17). Zatem zadania
stawiane uczniowi przez szkołę powinny być trudne, skłaniające do myślenia,
a nie do przyswojenia cudzych pojęć – co dzieje się wtedy gdy edukacja jest na-
stawiona na wynik, a nie na dochodzenie do niego. Autor surowo ocenia obecną
podstawę programową z 2008 r., która określa pojęcia do opanowania zamiast
zaznaczać priorytetowość samodzielnego poszukiwania rozwiązań. Stwierdza,
że: „w edukacji szkolnej chyba już ostateczny czas na zdecydowane przesunię-
cie zwrotnicy od nastawienia na efekt ku większemu nastawieniu na proces,
bo niewątpliwie ważne, a może nawet ważniejsze jest to, jak się uczymy w sto-
sunku do tego, czego się uczymy” (s. 45).

Nie jest to publikacja bezlitośnie rozprawiająca się z systemem i nie dają-
ca nic w zamian. Po zapoznaniu się z całością widać klarowność wywodu, co
świadczy o tym, że autor dokładnie wie, co chce powiedzieć.

Już na samym początku (s. 13) dowiadujemy się, że nauczyciel powinien
być architektem, a nie przekaźnikiem wiedzy, natomiast uczeń powinien sa-
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modzielnie ją konstruować. Zagłębiając się w lekturę dowiadujemy się, że kon-
strukcja ta powinna się opierać na uprzedniej wiedzy ucznia, który musi więcej
działać niż przyswajać. Zadaniem szkoły jest aktywowanie uczniów do korzysta-
nia z wiedzy potocznej i osobistych doświadczeń, aby łatwiej dotrzeć do wiedzy
naukowej. Nauczyciel będąc architektem ma projektować działania edukacyjne.
Natomiast uczeń jako architekt ma sobie poradzić z informacjami, czyli zbudo-
wać wiedzę zgodnie z indywidualnymi predyspozycjami i doświadczeniem.

Proponowana przez autora strategia kształcenia wyprzedzającego, to in-
spirowanie ucznia poprzez respektowanie jego zainteresowań. Stanisław Dylak
nie spekuluje, nie przypuszcza, on proponuje konkretny „przepis” na to, jak
powinna wyglądać współczesna szkoła, którą powinno charakteryzować: 
1. Odmiejscowienie, czyli odejście od systemu klasowo-lekcyjnego. Zdobywa-

nie wiedzy powinno odbywać się też (albo przede wszystkim) poza szkołą
np. w domu, w bibliotece;

2. Nacisk na zadania realizacyjne, czyli oddanie w ręce uczniów możliwości
decydowania o sposobie uczenia się;

3. Nawiązanie w nauczaniu do uprzedniej wiedzy uczniów.

Autor opisuje alternatywne sposoby kształcenia, które nie są jedynie po-
mysłem, ale czymś, co może funkcjonować w rzeczywistości. Dla zwolenników
tradycyjnego systemu kształcenia i dla decydentów oświatowych mogą wydać
się one nazbyt rewolucyjne. Obserwując jednak obecny system oświatowy, któ-
ry nie nadąża nad zmieniającym się światem, wydaje się, że należałoby zmierzać
w nakreślonym przez Dylaka kierunku.

Stanisław Dylak nie przypisuje sobie zasług jako pomysłodawcy nowa-
torskiego podejścia. Przypomina, że czerpie inspirację z Piageta, Wygotskiego,
Brunera, Torrance’a. Może to świadczyć o tym, że problem wspomnianej „zmia-
ny zwrotnicy” nie jest taki nowy. O wielorakiej aktywności mówił Komeński,
Okoń, Leja, Strykowski. Od dawna jest też znana metoda projektów, ekspery-
ment, czy uczenie problemowe. Jednak praca Stanisława Dylaka ma duże znacze-
nie nie tylko dla pedagogiki jako nauki. Proponowane zmiany mogą stanowić
fundament do przeprowadzenia zmian społecznych, gdyż samodzielne zdoby-
wanie wiedzy, to większa odpowiedzialność za jej wykorzystanie. Dzięki temu
możliwe staje się wychowanie do wyobraźni, twórczości i empatii.

Zmiany proponowane przez Dylaka są szczególnie ważne dla pedagogów
zainteresowanych uczniami zdolnymi i ich rozwojem. Do tej pory powstało
wiele publikacji dotyczących uczniów zdolnych, ale mało kto zwraca uwagę na
to, że należałoby się pochylić nad wszystkimi dziećmi tak, aby potrafiły pro-
jektować swój własny rozwój. A wtedy może się okazać, że zdolnych uczniów
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jest więcej, niż się wydaje. Może nadszedł czas, aby przestać myśleć, że ideal-
ny uczeń to ten, który siedzi grzecznie wyprostowany w pierwszej ławce, ma
nieskazitelnie prowadzony zeszyt, trzyma rękę w górze zanim nauczyciel zada
pytanie (bo przecież wyuczył się poprzedniego tematu), a po zajęciach rytmicz-
nym krokiem zmierza na dodatkowe zajęcia.

Książka ma walory dydaktyczne. Mówi o nauczaniu jako o procesie powsta-
wania „architektury wiedzy” (pojęcia zapożyczone od Kathleen Forsythe). Taki
sposób myślenia, czytelników jego pozostałych publikacji nie zaskakuje, ale
w żadnym wcześniejszym tekście, nie pojawiło się aż tak wiele argumentów
i dowodów potwierdzających jego racje.

Tym, którym trudno jest pogodzić się z nieuchronnym upływem czasu
i związanymi z nim nieuniknionymi zmianami przypomina, że „świat nie jest
zapisaną książką, świat jest książką do napisania” (s. 58), a ktoś musi tę książ-
kę napisać. Nie zrobi tego uczeń skrupulatnie przyswajający wiedzę, ale ten,
który wie, jak tę wiedzę zdobywać.

W ostatnich latach zauważono, że potrzebna jest pedagogika zdolności,
że uczeń zdolny nie poradzi sobie sam, jak do niedawna uważano. Wraz ze
wzrostem zainteresowania uczniami zdolnymi, dokonywano kolejnych odkryć
w tej dziedzinie. Jedna z teorii głosi, że każdy uczeń jest zdolny w wybranej
dziedzinie działalności, ale jednocześnie wiemy, że nie wystarczy samo posia-
danie zdolności czy zainteresowań. Ważna jest chęć, zdeterminowanie, czasem
przypadek z odrobiną szczęścia. Zdolności wrodzone są fundamentem tej mo-
zolnej konstrukcji, ale nie wystarczą one same. Właśnie dlatego, w tym momen-
cie, szczególnie ważna jest rola nauczyciela. Powinien pomóc w wyznaczeniu
odpowiedniej drogi i zmotywować do podążania nią, a w razie potrzeby prze-
mierzać ją razem z uczniem.

Potocznie mówi się, że dzieci są coraz „trudniejsze”, a co za tym idzie,
ich edukacja jest trudna. Być może, to my – pedagodzy – nie potrafimy nadążyć
za potrzebami uczniów w zmieniającym się świecie. Trudno jest polemizować
z autorem, jego argumentacja poparta wynikami badań, dla mnie jest bardzo
przekonująca. Książka w całej swej zawartości skłania do refleksji nad obecnym
systemem edukacji w Polsce.

Dominika Brzezińska
Uniwersytet Warszawski
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Sabina Bober, Walka o dusze dzieci i młodzieży w pierwszym
dwudziestoleciu Polski Ludowej, Wydawnictwo KUL,

Lublin 2011, 483 s.

Lata 1944–1989 to czas komunistycznych rządów w Polsce, które odcisnę-
ły swoje piętno na każdej dziedzinie życia społecznego, a konsekwencje pano-
wania ustanowionej przez nie dyktatury widoczne są także obecnie – w drugiej
dekadzie XXI wieku.

Nie powinien zatem dziwić fakt, iż na rynku wydawniczym czytelnik spo-
tkać się może z bardzo bogatą ofertą publikacji o tematyce historycznej po-
ruszających szerokie spektrum zagadnień związanych z rozmaitymi aspektami
funkcjonowania Polski Ludowej. Do dyspozycji mamy więc liczne biografie,
pamiętniki, wspomnienia, publikacje o walce podziemia antykomunistycznego
ze służbami bezpieczeństwa ZSRR i podległymi im organami polskimi, teksty
portretujące życie codzienne w Polsce Ludowej oraz wiele innych źródeł.
Wśród nich znajdziemy także i takie, w których pobrzmiewa pewna nuta no-
stalgii za PRL-em, jako epoką, w swej istocie, co prawda siermiężną i szarą, ale
zarazem w specyficzny sposób oswojoną i niepozbawioną nawet pierwiastka
humorystycznego.

W mnogości wydawnictw, znacznie trudniej dostrzec jednak te, które kon-
centrowałyby się wokół tematyki szkoły, jako miejsca strategicznego dla władz
Polski Ludowej z punktu widzenia promowania w niej określonej ideologii,
prowadzącej do kształtowania pożądanego przez władzę wzoru człowieka i oby-
watela. Dlatego też, na tym większą uwagę zasługuje obszerna praca autorstwa
Sabiny Bober – pracowniczki Instytutu Historii KUL, która przykuwa uwagę
czytelnika nieco dramatycznie brzmiącymi słowami fragmentu tytułu tj. Walka
o dusze dzieci i młodzieży.

Czy rzeczywiście szkoła pierwszych dwóch dekad istnienia Polski Ludowej
była miejscem tak poważnego starcia, które zasługiwałoby na miano walki?
Lektura pracy Sabiny Bober podaje liczne argumenty, które uprawniałyby do
udzielenia twierdzącej odpowiedzi na tak postawione pytanie.

Czytelnika uderza przede wszystkim rozmach i kompleksowość działań, ja-
kie podejmowały komunistyczne władze Polski Ludowej tak, aby szkoła i towa-
rzysząca jej infrastruktura stały się skutecznymi narzędziami w kształtowaniu
obywateli odpowiadających na potrzeby nowo powstającego socjalistycznego
państwa polskiego.
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W swojej publikacji Sabina Bober zapoznaje czytelnika z wieloma obszara-
mi, na których koncentrowała się działalność władz dążących do zaprowadzenia
swoich porządków. Zaliczają się do nich m.in. zagadnienia związane z dobo-
rem i wykształceniem nauczycieli oraz wychowawców dyspozycyjnych wobec
nowych rządów i legitymizujących się odpowiednim profilem ideologicznym,
następnie kwestie związane z tworzeniem nowych programów nauczania, prob-
lematyka laicyzacji i ateizacji społeczeństwa, cenzura, czy też rola nowo po-
wstałych pod kuratelą władz organizacji młodzieżowych takich jak ZMP, które
promować miały wzorce socjalistycznego wychowania.

Proces urabiania społeczeństwa podług zasad narzucanych przez aparat
państwa był jednak trudny i nie zakończył się ostatecznym powodzeniem. Było
to m.in. wynikiem oporu, jaki stawiała większość społeczeństwa niechętna
komunistom, pamiętająca jeszcze wojnę polsko-bolszewicką z lat 1919–1921,
ceniąca osiągnięcia Polski międzywojennej mimo czynionych przez komunistów
prób ich zdewaluowania, oraz związana w bardzo silny sposób z Kościołem, któ-
ry stanowił jedno z ważniejszych ognisk oporu przeciwko nowym porządkom
zaprowadzanym przez władzę. W ramach pewnego uogólnienia, koniecznego
do zastosowania ze względu na ograniczoną objętość niniejszej recenzji, tak
właśnie w publikacji Sabiny Bober kształtują się strony konfliktu we wspomnia-
nej już wcześniej walce o dusze dzieci i młodzieży. Warte podkreślenia jest tu
słowo  d u s z e,  albowiem autorka w swej rozprawie zwraca uwagę na to, iż
działania zmierzające do formowania obywateli Polski ludowej ukierunkowane
były na penetrację świata głęboko uwewnętrznionych przeżyć człowieka, tak,
aby pożądane zmiany nie były powierzchowne, ale w sposób stały wdrukowały
się w psychikę jednostki oraz jej światopogląd. Była to próba stworzenia swoistej
inżynierii formatowania umysłu, która miała być tym bardziej efektywna, im
więcej obszarów życia zostanie włączonych w zakres jej oddziaływania.

Autorka nie bez powodu skupia się również w swych analizach na latach
1944–1964.

Jak tłumaczy, rok 1944 to czas, kiedy komuniści przejmujący władzę, za-
częli w szybkim tempie podejmować pierwsze decyzje mające nadać nowy
kształt systemowi edukacji, natomiast lata 1964–1965 to okres, kiedy to pod
rządami Władysława Gomułki, władze komunistyczne formalnie przejęły osta-
teczną kontrolę nad systemem edukacji.

Publikacja Sabiny Bober w bardzo wyczerpujący sposób prezentuje rozlicz-
ne dziedziny związane z funkcjonowaniem społeczeństwa, działalnością szkoły,
instytucji oraz aktywności z nią związanych, nad którymi władze komunistycz-
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ne przejmowały kontrolę, a następnie wykorzystywały do osiągania swoich
celów wychowawczych i propagandowych.

Egzemplifikacją takiego działania są np. przywoływane przez autorkę przy-
kłady dbałości władz o szybkie zastępowanie dotychczasowych patronów szkół
postaciami będącymi zasłużonymi działaczami lub też bojownikami ruchu ko-
munistycznego. Stworzono także swego rodzaju człowieka-instytucję w postaci
przodownika pracy, który miał stać się wzorem nowego bohatera, godnego
naśladowania przez młodzież. Równocześnie nie zapominano o angażowaniu
intelektualistów, ludzi pióra do propagowania nowego ustroju, a przy tym usu-
wano z bibliotek książki zawierające „nieprawomyślne” treści. Wreszcie, nada-
wano świętom sowieckim, a zwłaszcza rocznicom rewolucji październikowej
rangę nieomal równą świętom polskim – również odpowiednio zmodyfikowa-
nym zgodnie z wymogami nowego, dziejowego etapu.

Walka o dusze dzieci i młodzieży w pierwszym dwudziestoleciu Polski Ludowej
jest tym bardziej interesującą lekturą, że autorka wykonała iście benedyktyńską
pracę, której rezultatem jest niezwykle bogaty materiał źródłowy, w które-
go skład, oprócz publikacji książkowych czy artykułów, wchodzi w znaczącym
stopniu pokaźna liczba oficjalnych, urzędowych dokumentów oraz fragmentów
przemówień ówczesnych decydentów zatrudnionych na szczeblu rządowym
i oświatowym. Mimo obszerności zgromadzonego i cytowanego materiału, au-
torka panuje nad strukturą pracy, posługując się przy tym sprawnym i lekkim
piórem, co w oczywisty sposób wpływa na przyjemność czerpaną z lektury.

Innym znaczącym atutem publikacji Sabiny Bober jest dbałość o osadzenie
omawianych tematów w szerszym kontekście historycznym z uwzględnieniem
konsekwencji następujących wydarzeń i podejmowanych wówczas decyzji geo-
politycznych. Dzięki temu, nawet czytelnik posiadający znaczące braki w wiedzy
historycznej może zorientować się np. w uwarunkowaniach, które umożliwiły
komunistom przejęcie i utrzymanie władzy w Polsce na kilka kolejnych dzie-
sięcioleci. Wpływa to korzystnie na uporządkowanie ciągu przyczynowo-skutko-
wego omawianych zagadnień, a w rezultacie na spójność publikacji. Co więcej,
dzięki takiej strukturze narracyjnej czytelnik może prześledzić to, jak w za-
leżności od zmieniających się warunków, nastrojów społecznych czy bieżących
wydarzeń, władze komunistyczne modyfikowały na przestrzeni lat swoją poli-
tykę. Przykładem może być np. bardzo wnikliwie zaprezentowany przez au-
torkę przegląd zróżnicowania działań podejmowanych przez komunistyczne
władze, a zmierzających do maksymalnego osłabienia Kościoła, jako jednego
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ze swych głównych wrogów stojących na drodze do przejęcia tytułowych dusz
dzieci i młodzieży.

Autorka uwzględniając w podejmowanych analizach udział różnorakich
czynników i uwarunkowań zewnętrznych, które oddziaływały na życie w Polsce,
a zatem i na obraz polskiej szkoły lat 1944–1964, znaczącą część swojej uwa-
gi poświęca wpływowi ZSRR. Czyni to jednak nie tylko w odniesieniu do obec-
nie powszechnie znanej wizji Związku Radzieckiego, jako państwa krwawej
dyktatury, które narzucało swoją wolę zwasalizowanym czy podbitym państ-
wom. Przypomina bowiem także oblicze ówczesnej sowieckiej pedagogiki, re-
prezentowane przez takich jej przedstawicieli jak Makarenko czy Kairow, któ-
rzy niegdyś zdawali się wyznaczać rytm także polskich naukowych czasopism
pedagogicznych, choć dziś zdają się już postaciami niemal zapomnianymi. To
jednak w znaczącej mierze wzory czerpane z ZSRR decydowały o tym, jakimi
przymiotami ma charakteryzować się „nowy” człowiek wykształcony w szkole
pierwszych dwóch dekad istnienia Polski Ludowej. W procesie wykuwania po-
żądanego przez szkołę Polski Ludowej wzoru wychowanka, nie zabrakło także
postaci polskich pedagogów, które w świadomości współczesnego czytelnika,
po lekturze książki Sabiny Bober, ulec mogą pewnemu odbrązowieniu.

Czynnikiem wpływającym zdecydowanie dodatnio na ocenę wartości pracy,
należy uznać szeroką reprezentację treści skupiających się na specyfice języka
– swoistej nowomowie używanej w omawianym przez autorkę okresie.

Historyczka z KUL często przytacza w swojej rozprawie pojęcia, stanowiące
swoisty kod charakteryzujący dziedziny, wokół których koncentrowały się cele
i pryncypia władzy komunistycznej. Dziś mogą wydawać się one niewiele mówią-
cą, a czasami nawet zabawną żonglerką słowną, ale w badanym przez autorkę
okresie były one swoistymi drogowskazami, których negowanie lub podważa-
nie skończyć się mogło dla ewentualnego śmiałka poważnymi konsekwencjami.
Spośród wielu, często przywoływanych i omawianych przez autorkę pojęć czy
też słów-kluczy, w pewien sposób definiujących specyfikę badanego okresu,
można by wymienić takie jak: internacjonalizm, światopogląd materialistyczny,
marksizm-leninizm, światopogląd naukowy, człowiek socjalistyczny, nowy czło-
wiek, wychowanie socjalistyczne, moralność socjalistyczna, walka klasowa, poli-
technizacja i wiele innych.

Lektura fragmentów książki odnoszących się do charakterystyki używa-
nego w badanym okresie istnienia Polski Ludowej języka, zwłaszcza w jego
wymiarze propagandowym, zdaje się szybko nasuwać refleksję przenoszącą
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czytelnika do współczesności i prowokującą go do zadania sobie wielu pytań,
co z pewnością należy poczytywać autorce za duże osiągnięcie. Zbyt często,
bowiem zapominamy, że także i dziś, w drugiej dekadzie XXI wieku jesteśmy
w sposób ciągły stymulowani, wabieni, zachęcani, agitowani, łudzeni na różne
sposoby tak, aby podjąć odpowiednią z punktu widzenia źródła manipulacji de-
cyzję. Komunistyczne władze Polski ludowej także chciały, aby obywatel podjął
decyzję. Decyzję poparcia i przyłączenia się do dzieła budowy nowego ustroju,
ale nie tylko na zasadzie przymusu, czy pozorowanego entuzjazmu tak, aby
nie narazić się reżimowi. Pożądana miała być sytuacja, kiedy obywatel szczerze
i z wiarą uzna ideały państwa socjalistycznego za swoje i z zapałem przystąpi
do ich realizacji. Komunistyczne władze doskonale zdawały sobie sprawę z fak-
tu, że ten pożądany ideał będzie łatwiejszy do osiągnięcia w sytuacji, kiedy
na celownik ideologicznej i światopoglądowej ofensywy weźmie się szkoły
i uczęszczających do nich młodych ludzi o jeszcze nieugruntowanych poglą-
dach i poszukujących swojej drogi w życiu.

Naiwnością byłoby sądzić, że w dzisiejszej rzeczywistości, szkoły są wolne
od ideologicznych wpływów. Nie ma już, co prawda, jednej, absolutnie domi-
nującej w Polsce ideologii, szkoła stała się obecnie miejscem starcia różnych
grup reprezentujących bardzo nieraz odległe od siebie światopoglądy, czego
dowodem są bardzo nieraz gwałtowne spory o listę lektur, jakie w szkole mają
być omawiane, a jeśli już, to czy jako obowiązkowe czy fakultatywne.

Być może w jakimś stopniu rację mają również komentatorzy, publicyści
i naukowcy wskazujący, że choćby w wyniku rewolucji informatycznej, dzisiej-
sza szkoła systematycznie traci swoje wpływy jako instytucja formująca nowe
pokolenia obywateli. Z drugiej strony, są to może zbyt pochopne oceny, jeśli
weźmie się pod uwagę fakt, że państwa należące do ścisłej światowej czołów-
ki pod względem spełniania standardów demokratycznych i swobód obywatel-
skich, a więc Niemcy i Szwecja nie dopuszczają możliwości, aby rodzice uczyli
swoje dzieci indywidualnie i bez udziału zinstytucjonalizowanej szkoły. Konsek-
wencją niepodporządkowania się tym przepisom mogą być surowe kary wymie-
rzone rodzicom, z karą pozbawienia wolności włącznie. Jest rzeczą oczywistą,
iż tego typu przepisy mają na celu zapewnienie sobie, w jakimś zakresie, przez
aparat państwa wpływu na proces wychowania każdej jednostki.

W tym kontekście publikacja Sabiny Bober jest warta uwagi nie tylko
z powodu bardzo rzetelnego omówienia i uporządkowania pewnych realiów
historycznych w określonej dziedzinie życia społecznego, w danym okresie dzie-
jów Polski. Jest to bowiem także bardzo interesujące studium – traktujące
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o mechanizmach i metodach stosowania propagandy i indoktrynacji wymierzo-
nej przede wszystkim w dzieci i młodzież, ale także, co zrozumiałe, w rodzi-
ców, nauczycieli, wychowawców zatrudnionych zarówno w domach dziecka, jak
i na koloniach. System miał być możliwie domknięty i objęty kontrolą tak, aby
ograniczyć do minimum możliwość wystąpienia ogniwa, które niweczyć będzie
propagandowe zabiegi władz. Była to, zatem wielka operacja, której ostateczny
wynik zakończył się dla władz komunistycznych niepowodzeniem.

Mechanizmy propagandowe stosowane w Polsce Ludowej – jak wskazuje
Sabina Bober – miały różny stopień skuteczności, niektóre z nich okazywały się
bardzo zawodne, ale częstokroć było to po prostu wynikiem zbyt nachalnego
i prymitywnego ich stosowania.

Propaganda i indoktrynacja to chleb powszedni także dzisiejszych cza-
sów, a publikacja autorstwa Sabiny Bober to wartościowy wkład w próbę obna-
żania „przemysłu manipulacji” wypracowanego przez system komunistyczny.
Przemysłu, który posiłkował się rozwiązaniami stosowanymi także i dziś. Czynił
to nieraz z większą skutecznością, gdyż obecnie nie ma już w Polsce jednego,
jasno zdefiniowanego przeciwnika, który powodowałby jednoczenie przeciw-
ko sobie zauważalnej większości obywateli emancypujących się z ogólnie silnie
zatomizowanego społeczeństwa.

Od jakiegoś czasu możemy również zaobserwować pojawianie się w róż-
nych formach specyficznej mody na traktowanie czasów PRL, jako okresu
wprawdzie słusznie minionego, ale i takiego, w którym powstało wiele wy-
tworów materialnych i niematerialnych zyskujących dziś, zdaje się nieco nad-
używane miano „kultowych”. Takie podejście jest Sabinie Bober obce, przez
co szybko przypominamy sobie o obliczu Polski Ludowej, które wydaje się
znacznie bliższe prawdy. Jest to oblicze państwa rządzonego przez system, któ-
ry nie znosząc sprzeciwu i głoszenia odmiennego zdania, nie wahał się przed
użyciem nieraz bezpardonowych metod, aby dążyć do zwycięstwa w strate-
gicznie ważnej walce o dusze dzieci i młodzieży.

Filip Kalina
Uniwersytet Warszawski
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Danuta Wosik-Kawala, Rozwijanie kompetencji emocjonalnych
uczniów szkół ponadgimnazjalnych, Wydawnictwo

Uniwersytetu Marii Curie-Skłodowskiej, Lublin 2013, 368 s.

Nie ulega wątpliwości, że szkoła jako ważne środowisko wychowawcze
powinna pomagać uczniom stawać się osobami autonomicznymi, dojrzałymi
moralnie, społecznie i intelektualnie; osobami, które potrafią brać odpowie-
dzialność za siebie i innych ludzi. Szkoła, wypełniając swoje społeczne funkcje,
zobowiązana jest wyposażać uczniów w kompetencje, które pozwalają im
efektywnie radzić sobie w dynamicznie zmieniającym się świecie. Do takich,
niewątpliwie można zaliczyć kompetencje emocjonalne. Osoba kompetentna
emocjonalnie posiada wiedzę dotyczącą własnych emocji i emocji przeżywa-
nych przez innych oraz umiejętności, które pozwalają jej skutecznie funkcjono-
wać w sytuacjach wywołujących emocje. Zna reguły emocjonalne, obowiązujące
w danej kulturze, kieruje własnymi emocjami i potrafi konstruktywnie pora-
dzić sobie, kiedy są one negatywne. Kompetencje emocjonalne pozwalają jed-
nostce elastycznie dostosowywać się do środowiska i efektywnie w nim działać
(Leopold 2007: 25). Osoby, które charakteryzują się wysokim poziomem kom-
petencji emocjonalnych nawiązują bardziej satysfakcjonujące relacje z innymi
ludźmi, a także cieszą się wśród nich większą popularnością i akceptacją. Koszty
analfabetyzmu emocjonalnego, to: wzrastająca liczba aktów agresji i przemocy,
wzrost liczby samobójstw, nadużywanie alkoholu, sięganie po używki, a także
choroby psychosomatyczne czy depresje.

W wielu krajach Europy Zachodniej i w Stanach Zjednoczonych od lat
funkcjonują długofalowe programy, rozwijające kompetencje społeczno-emocjo-
nalne dzieci i młodzieży. Najbardziej znane to PATHS, Program Twórczego Roz-
wiązywania Konfliktów (Resolving Conflicts Creatively Program), Program Rozwoju
Społecznego K-12 (Social Development Program K-12), Program Rozwoju Społecz-
nego (Social Development Curriculum), Nauka o Sobie (Self Science). Programy te
obejmują trening konkretnych umiejętności społeczno-emocjonalnych. Cha-
rakteryzuje je szeroki zakres tematyczny, w tym zagadnienia rozwiązywania
problemów społecznych i konfliktów oraz tzw. kształtowania charakteru. Jak
pokazują badania, programy te w znacznym stopniu przyczyniają się do popra-
wy funkcjonowania szkolnego i efektywniejszego radzenia sobie dzieci i mło-
dzieży w szerszym środowisku społecznym (za: Knopp 2015: 96–99).
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W polskich szkołach chyba jedynym realizowanym powszechnie progra-
mem z zakresu emocjonalnej sfery funkcjonowania uczniów jest program
profilaktyki agresji. Brakuje natomiast celowych i systematycznych działań do-
tyczących kształcenia emocjonalnego oraz przygotowania do skutecznego ra-
dzenia sobie z własnymi i cudzymi emocjami.

Wyzwanie takie podjęła Danuta Wosik-Kawala, przeprowadzając ekspery-
ment pedagogiczny dotyczący rozwijania kompetencji emocjonalnych uczniów
różnych typów szkół ponadgimnazjalnych. Wyniki badań dotyczących posiada-
nych przez młodzież kompetencji emocjonalnych, jak też skuteczności prze-
prowadzonego eksperymentu, przedstawia w książce Rozwijanie kompetencji
emocjonalnych uczniów szkół ponadgimnazjalnych.

Praca kierowana jest do trzech grup odbiorców: naukowców zajmujących
się problematyką kompetencji emocjonalnych i ich wpływu na funkcjonowanie
szkolne i pozaszkolne dzieci i młodzieży, nauczycieli oraz wychowawców i pe-
dagogów pracujących z młodzieżą. Autorka wyraża przekonanie, że zgroma-
dzone przez nią materiały staną się użyteczne i inspirujące zwłaszcza dla tych
dwóch ostatnich grup odbiorców (s. 12).

Książka składa się z pięciu rozdziałów. W pierwszym z trzech rozdziałów
teoretycznych, stanowiących ramy do analizy problematyki poruszanej w bada-
niach, autorka wprowadza czytelnika w zagadnienia związane z kompetencja-
mi emocjonalnymi. Wychodząc z założenia, iż inteligencja emocjonalna stanowi
potencjał człowieka określający jego kompetencje emocjonalne, swoje rozwa-
żania rozpoczyna od przybliżenia zagadnienia inteligencji emocjonalnej. Wyko-
rzystując bogatą literaturę, omawia koncepcje inteligencji emocjonalnej oraz
czynniki wpływające na jej rozwój. W drugiej części rozdziału dokonuje cha-
rakterystyki kompetencji emocjonalnych. Wyjaśniając pojęcie „kompetencje
emocjonalne”, zwraca uwagę, że często pojęcie to mylone jest z terminem
„inteligencja emocjonalna”. W kolejnych podrozdziałach przedstawia kon-
cepcje kompetencji emocjonalnych, ukazuje ich znaczenie dla prawidłowego
funkcjonowania człowieka oraz określa uwarunkowania. Ostatni podrozdział
jest prezentacją własnego podejścia autorki do kompetencji emocjonalnych.

W rozdziale drugim – opierając się na literaturze przedmiotu – autorka
w wyczerpujący sposób omawia elementy kompetencji emocjonalnych, do któ-
rych zalicza empatię, asertywność i radzenie sobie ze stresem, zwracając uwagę
na funkcje i uwarunkowania każdej z tych umiejętności.

Ponieważ problematyka poruszana w książce odnosi się do młodzieży
w okresie dorastania, w rozdziale trzecim autorka przybliża czytelnikowi funk-
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cjonowanie jednostki w tym okresie. Jak zaznacza we wstępie do rozdziału,
jest to etap życia obfitujący w pytania i wątpliwości oraz pragnienie wzbo-
gacenia i poszerzenia sfery kontaktów społecznych. Jednocześnie dla wielu
młodych jest to ostatni etap nauki i ostatnia szansa edukacyjna w zakresie
własnego rozwoju.

Czwarty rozdział jest prezentacją założeń metodologicznych badań. Autor-
ka w bardzo dokładny sposób omawia model koncepcji badawczej. Po doko-
naniu pomiaru ex ante inteligencji emocjonalnej i kompetencji emocjonalnych
uczniów szkół ponadgimnazjalnych, stosując zasadę randomizacji, wyodręb-
nia grupy porównawcze: eksperymentalną i kontrolną. Następnie w obu gru-
pach dokonuje pomiarów zmiennej zależnej, tzn. kompetencji emocjonalnych
młodzieży, określanych poziomem umiejętności empatycznych, asertywnych
i stylami radzenia sobie ze stresem. Kolejny etap to wprowadzenie do grupy
eksperymentalnej zmiennej niezależnej w postaci warsztatu interpersonalno-
-edukacyjnego, po zakończeniu którego w obu grupach dokonuje pomiarów
i porównania kompetencji emocjonalnych. Próbę badawczą stanowili ucznio-
wie z drugich klas szkół ponadgimnazjalnych (liceum ogólnokształcące, tech-
nikum i szkoła zawodowa) z terenu Lublina.

W drugiej części tego rozdziału autorka wyjaśnia przyjętą konwencję zajęć
z młodzieżą, przedstawia uwarunkowania teoriopoznawcze oraz omawia sto-
sowane metody i założenia organizacyjno-programowe. Wychodząc z założenia,
że w procesie edukacji bardzo ważne jest uczenie się przez doświadczenie, ja-
ko podstawę pracy z grupą przyjęła metodę warsztatową, uwzględniając kilka
płaszczyzn oddziaływania na rozwój kompetencji emocjonalnych. Wykorzystu-
jąc takie metody jak: drama, miniwykład, dyskusja, pogadanka, opowiadanie,
metoda sytuacyjna, metoda inscenizacji, zdania niedokończone oraz rysunki
i prace plastyczne, dostarczała uczniom odpowiedniej wiedzy emocjonalnej,
przedstawiała prawidłowe wzorce zachowań i organizowała optymalne doświad-
czenia emocjonalne (np. umożliwiała rozpoznawanie emocji, otwarte wyrażanie
i mówienie o nich itp.).

Warsztat obejmujący 25 godzin dydaktycznych realizowany był przez
autorkę głównie na lekcjach wychowawczych.

Ostatni rozdział publikacji zawiera analizę wyników badań usystematy-
zowaną według wyłonionych problemów badawczych dotyczących poziomu in-
teligencji i kompetencji emocjonalnych badanej młodzieży, zależności między
inteligencją emocjonalną a poszczególnymi elementami kompetencji emocjo-
nalnych oraz efektywności rozwijania kompetencji emocjonalnych badanych
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w wyniku prowadzonego przez autorkę warsztatu interpersonalno-edukacyjne-
go. Uzyskane przez Danutę Wosik-Kawalę dane dotyczące kompetencji emocjo-
nalnych uczniów pokazują, że aż 64,31% ogółu młodzieży przejawia niski poziom
empatii, co trzeci badany ma trudności z przejawianiem zachowań asertyw-
nych, a 43,1% młodzieży ze szkół zawodowych w sytuacjach stresowych ucieka
od problemu, angażując się w czynności zastępcze bądź poszukując kontaktów
towarzyskich.

Jeśli chodzi o skuteczność rozwijania kompetencji emocjonalnych, uzyska-
ne przez autorkę wyniki pokazują, że celowe i systematyczne działania podej-
mowane przez szkołę w ramach kształcenia emocjonalnego podnoszą jakość
emocjonalnego funkcjonowania uczniów.

Przygotowany i przeprowadzony przez autorkę warsztat interpersonalno-
-edukacyjny przyczynił się do wzrostu umiejętności empatycznych uczniów
z grupy eksperymentalnej. Nastąpiła również korzystna tendencja wzrostowa
w zakresie racjonalnego sposobu radzenia sobie przez nich ze stresem poprzez
koncentrację na zadaniu. Osiągnięte zmiany okazały się trwałe, co potwierdziły
wyniki badań przeprowadzonych przez autorkę po trzech miesiącach od za-
kończenia zajęć z młodzieżą. Młodzież pozytywnie oceniła zajęcia, w których
uczestniczyła, stwierdzając, że przyczyniły się one do poszerzenia wiedzy o so-
bie i rówieśnikach. Fakt ten napawa optymizmem i pozwala przypuszczać, że
realizowane w szkołach podobne programy rozwijania kompetencji emocjonal-
nych pozwolą młodym ludziom lepiej funkcjonować w dorosłym życiu.

Należy podkreślić, że aby zadbać o rzetelność wyników badań, autorka
legitymująca się dyplomem pedagoga, konsultowała z psychologiem popraw-
ność wyprowadzonych wniosków (s. 129).

Na uwagę czytelnika zasługuje Aneks, w którym autorka zebrała scenariu-
sze zajęć wykorzystanych podczas prowadzonego warsztatu rozwijania kompe-
tencji emocjonalnych. Ćwiczenia zaproponowane przez autorkę oparte są na
przykładach istniejących w literaturze, jak też stanowią jej propozycję autorską.
Jest to bardzo praktyczny fragment książki – 52 strony gotowego, zweryfikowa-
nego naukowo programu pracy z młodzieżą.

Książka została starannie zredagowana, a autorka posługuje się lekkim sty-
lem, pozwalającym czytelnikowi na swobodne przyswojenie treści naukowych.

Myślę, że dobrą rekomendację dla czytelników może stanowić krótki cytat
z recenzji prof. Mirosława S. Szymańskiego, której fragment zamieszczono na
okładce: „Kompetencje emocjonalne to zagadnienie do tej pory podejmowa-
ne głównie przez psychologów, dlatego praca ta ma szczególny wymiar, gdyż
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ukazuje z pedagogicznej perspektywy zarówno teoretyczne, jak i praktyczne
wymiary omawianej problematyki”.

Anna Grabowiec
Uniwersytet Marii Curie-Skłodowskiej
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Prezentowana książka Danuty Michałowskiej to próba znalezienia odpowie-
dzi na pytanie, jakie konsekwencje towarzyszą (i jakie towarzyszyć mogą) zbyt
bliskim związkom między sektorami edukacji i rynku, zorganizowanego wokół
idei neoliberalnych. Współczesna szkoła, stosując rozwiązania zarezerwowane
dotychczas niemal wyłącznie dla instytucji stricte finansowych, zmienia bowiem
zarówno dotychczasowe sposoby swego funkcjonowania, jak i – co zdaniem
autorki jest znacznie istotniejsze, i z czym trudno byłoby polemizować – ce-
le i wartości, jakim dotychczas służyła. Kształcenie powszechne, poświęcone
w głównej mierze konstruowaniu względnie spójnego społeczeństwa, powo-
li, lecz konsekwentnie, schodzi bowiem – właśnie pod wpływem coraz silniej-
szego wpływu idei rynkowych – na dalszy plan, podporządkowując się zgoła
odmiennym, czysto rynkowym, ideom. Założenia etyczne wynikające z kon-
stytutywnych cech neoliberalizmu (prymat konkurencyjności, promowanie bez-
względnego indywidualizmu oraz poddanie się prawom popytu-podaży), po-
przez coraz powszechniejsze w świecie tzw. Zachodu wdrażanie edukacyjnych
reform ulegających logice gry popytu i podaży, nie mogą nie wpływać na kształt
i funkcjonowanie systemów edukacji.
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Aby rozważać edukacyjne implikacje neoliberalizmu, w pierwszej kolej-
ności należy jednak – co zresztą autorka czyni – scharakteryzować sam neo-
liberalizm. W dyskursie publicznym funkcjonuje jako swego rodzaju slogan,
którego brzmienie jest co prawda dla wielu osób znajome, jednak samo zna-
czenie terminu, jak i idei za nim stojących, bliskie są już jedynie wąskiemu
gronu specjalistów – a i oni nie są zgodni w kwestii bezdyskusyjnego definio-
wania tego, czym właściwie neoliberalizm jest. Nie jest to bowiem spójna teoria,
lecz raczej zbiór koncepcji, które łączą względnie wspólne założenia.

Danuta Michałowska stara się przybliżyć czytelnikowi podstawowe wartości,
które uznać można by za konstytutywne dla neoliberalizmu jako takiego, jednak
czyni to w sposób, któremu daleko do kompleksowości. Żeby zrozumieć to,
czym właściwie jest współczesny neoliberalizm niezbędne wydaje się umiejsco-
wienie jego „narodzin” w konkretnym kontekście historycznym, przedstawie-
nie go tak, jak był wówczas widziany oczyma nie tylko opinii publicznej, ale
w głównej mierze ekspertów i decydentów – jako ówczesnej „złotej recepty”
na kryzys państwa opiekuńczego i ekonomiczne załamanie po Oil Shocku. Bez
wskazania kontekstu historycznego idea, szczególnie przedstawiona w odpo-
wiedni, ideologicznie bliski konkretnemu autorowi danego opisu sposób, jawić
może się bardziej tworem szaleńca, niż racjonalną w gruncie rzeczy koncep-
cją, która od końca lat 70. XX wieku organizuje życie ekonomiczno-społecz-
ne większości państw Zachodu. Autorka książki od razu przechodzi jednak
do wymieniania konkretnych, emocjonalnie recenzowanych, cech neoliberaliz-
mu. Robi to w sposób dość specyficzny, albowiem rezultat jej pracy przypo-
mina zbiór, popularnych w środowiskach lewicowych, sloganów posądzających
neoliberalizm o bycie główną przyczyną wszelkich bolączek współczesnego świa-
ta. Przybliżając etyczne założenia neoliberalizmu zaskakująco często sięga po
analizy Murraya Rothbarda, którego poglądy (bez wątpienia zbieżne z podsta-
wowymi ideami nurtu), z uwagi na swą daleko nieraz posuniętą radykalność
(sam siebie charakteryzował przecież jako anarchokapitalistę), nie mogą być
uznawane za reprezentatywne dla całej – jak już wspomniano niejednolitej
wszak – koncepcji, i być podstawą krytyki neoliberalizmu w ogóle.

Słowem podsumowania, trawestując kolokwialne porównanie, rzec by
można, iż autorka dokonawszy charakterystyki neoliberalizmu jako koncepcji,
chwycić chciała za ogon tak wiele srok, iż w rezultacie w garściach ostały się
jej jedynie pióra (a może nawet: pierze) i – co istotniejsze – tak różnorodne
gatunkowo, że trudno uznać je za pochodzące od ptaka, który miał być uchwy-
cony. Michałowska w opisie współczesnego neoliberalizmu i konsekwencji
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(właściwie, w kontekście treści całej książki, należy użyć sformułowania „za-
grożeń”) z nimi związanych, porusza zróżnicowane i w gruncie rzeczy odległe
od siebie tematy (samodzielnie bez wątpienia istotne, jednak w pracy trakto-
wane co najmniej lakonicznie): od współczesnego zrywania związków między
jednostką i społeczeństwem, przez hiperkonsumpcjonizm, po antyintelektua-
lizm, który rzekomo cechuje dzisiejszy neoliberalizm, czy związane z tą ideą za-
grożenia dla demokracji – każdemu z nich, jak wspomniano, poświęca jednak
niezwykle mało uwagi, zaś ich przyczyn dopatruje się wyłącznie w wewnętrz-
nej konstrukcji neoliberalizmu, przez co wspomniane analizy tracą wymiar
kompleksowości i – co istotniejsze – obiektywności.

Druga część książki, w której autorka diagnozuje wpływ wartości neolibe-
ralnych na funkcjonowanie i jakość systemu edukacji, nie budzi wątpliwości
pokroju tych, związanych z częścią teoretyczną. Można, co prawda, zastanawiać
się nad merytorycznym uzasadnieniem niektórych tez, jednak nie jest to już
kwestia metodologiczna, a raczej konsekwencja obranej perspektywy badaw-
czej. Neoliberalizm i jego (nie) etyczne implikacje edukacyjne wpisuje się w nurt
krytyczny, zaś przedstawiona argumentacja odpowiada założeniom jego pod-
stawowego prądu.

Danuta Michałowska wymienia wiele edukacyjnych konsekwencji zbyt da-
leko idącego stosowania rozwiązań i wartości neoliberalnych w oświacie, z któ-
rymi – choć dyskutować można nad stopniem ich aktualnego urzeczywistnienia
– nie sposób kategorycznie się nie zgadzać. Tytułowe implikacje to: powolne
przeistaczanie się edukacji w dobro prywatne, zmiana celu edukacji na „wy-
twarzanie” produktywnych jednostek, prywatyzacja i coraz powszechniejsze
wprowadzanie konkurencji rynkowej w szkolnictwie (a właściwie już na „ryn-
ku edukacyjnym”), nasilenie ideologicznej kontroli edukacji (centralizacja i uni-
fikowanie programów), tendencje do uzawodowienia, nasilenie procesów
selekcyjnych, standaryzacja treści nauczania i wprowadzanie standardów osiąg-
nięć oraz nasilanie się egalitaryzmu (w tym kontekście, rzec by wręcz można,
iż Reprodukcja Bourdieu i Passerona, zyskać może ponowną młodość...). Zakres
tematyczny jest więc znaczny, ponownie można by zapytać jednak o za-
sadność zajmowania się tak szerokim spektrum tematycznym – poszczególne
analizy są zajmujące, jednak stopień nasycenia tematów treścią pozostawia pe-
wien niedosyt.

Szczególnie interesujące, z uwagi na swoistą świeżość i pewnego rodzaju
symptomatyczność stawianych tez, są analizy dotyczące nasilania kontroli
ideologicznej. Autorka prezentuje w nich m.in. fragmenty badań własnych,
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przeprowadzonych wśród poznańskich nauczycieli etyki, których wyniki i ana-
liza trafnie, zdaje się, demaskują to, czym powoli, acz nieubłagalnie, staje się
polski – ale nie tylko – system oświaty. Okazuje się bowiem, iż nauczyciele
etyki „nie orientują się (...) w dominujących lub współobecnych dyskursach
w programie nauczania i wychowania szkolnego” (s. 157). Grupa nauczycieli,
którzy – zgodnie z profilem nauczanego przedmiotu, a przynajmniej cokol-
wiek naiwnie sądząc, iż tak być powinno – najbardziej krytycznym okiem win-
na spoglądać na zastaną rzeczywistość (i to nie tylko w sferze jej materialnych
egzemplifikacji, ale również – a raczej nade wszystko – idei) stała się (lub, co
gorsza, była taką od początku...) poznawczo bierna, zbytnio – stosując termi-
nologię Foucaulta – „rządomyślna”.

Jeżeli zaś nauczyciele „zanurzeni” w obecnym dyskursie systemu edukacji,
poprzez poddawanie się wpływom idei neoliberalnych, tracą jakże cenną
umiejętność krytycznego myślenia o świecie społecznym, to trudno oczekiwać,
by inną postawę przekazywali swoim uczniom. Skąd więc wykrzesać pomysły
i siły, by opisanym negatywnym skutkom mariażu oświaty i rynku zapobiegać?

Michałowska próbuje wskazać drogę wyjścia z tego uwikłania oświaty w re-
lacje rynkowe. Droga ta uwzględniać musi zmianę (a może raczej: ponowne na-
rodziny) edukacji etycznej w szkołach. Nie chodzi tu jednak o nowy przedmiot,
ale o „całokształt codziennych oddziaływań środowiska szkolnego, wpływów
zamierzonych i niezamierzonych, lokalnych i globalnych” (s. 223). Proponowa-
ne zmiany pod względem ideowym oprzeć można na modelu emancypacyjnym,
przez co możliwe stałoby się kształtowanie poczucia większego zaangażowa-
nia uczniów-obywateli w życie wspólnotowe. Jedną z recept na obecny kryzys
edukacji miałoby więc być skonstruowanie swoistej równowagi (zaburzonej
wpływami rynkowymi) między interesami jednostkowymi a wspólnotowymi.

Piękna to bez wątpienia idea, problemów nastręczać jednak może jej urze-
czywistnienie. Nie leży ona bowiem w gestii przekształceń li tylko w ramach
poszczególnych państw; wymaga zmian polityki oświatowej w skali globalnej
(a przynajmniej w skali świata tzw. Zachodu), która nie wydaje się możliwa
bez reorientacji wymiaru społeczno-gospodarczego. Bez niej gruntowne zmia-
ny systemu wartości, jakiemu podporządkowane winny być systemy edukacyj-
ne, wydają się kwestią może nie utopijną, co bardzo odległą.

Wracając jednak do książki, problemem jest to, iż brakuje w niej spójnej
wizji edukacji oddzielonej od rynku – może nie całkowicie, to bowiem wy-
daje się niemożliwe, ale oddzielonej w sposób kształtujący „właściwe” we-
dług autorki wartości (choć określenie takich zawsze budzić będzie dyskusje).
Sama idea wychowania etycznego to zbyt mało. Choć nie można nie doceniać
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trafnej, zdawałoby się, diagnozy współczesnej sytuacji edukacyjnej, niedosyt
w publikacji Michałowskiej budzić może nieobecność rzeczowej prezentacji
przeciwwagi dla tego, czym powoli staje się obecna szkoła.

Pamiętać jednak należy, iż także – a może przede wszystkim – w gestii lu-
dzi związanych z edukacją i nauką właśnie leżą działania, dzięki którym można
kształtować rzeczywistość edukacyjną. W tej perspektywie w pierwszej kolej-
ności należałoby odkrywać dominujące, choć nie zawsze artykułowane, dyskur-
sy, które porządkują nasze myślenie i „wciskają” je w sztywne ramy znaczeń
akceptowalnych – w tym przypadku: prymatu wartości neoliberalnych. Książka
Anny Michałowskiej jest próbą takiej demaskacji, demaskacji z każdą stroną
bardziej interesującej, dlatego też należy docenić pracę autorki, która próbu-
je – warto dodać: skutecznie – reinterpretować świat, który (zdawałoby się),
zgodnie z dominującym dyskursem, inaczej odczytywany być nie powinien.

 
Rafał Pląsek

Uniwersytet Warszawski

Polskie dziedzictwo edukacyjne od XVI do XX wieku – ciągłość
i zmiana. Zbiór studiów i rozpraw ofiarowanych Profesorowi

Lechowi Mokrzeckiemu z okazji Jubileuszu 80 urodzin,
red. R. Grzybowski i in., Wydawnictwo Adam Marszałek,

Toruń 2015, 637 s.

Okazały, liczący ponad 600 stron zbiór studiów i rozpraw ofiarowanych
z okazji 80 rocznicy urodzin prof. Lecha Mokrzeckiego, powstał z wdzięczności
i uznania jego zasług dla nauki polskiej. Liczne grono pracowników naukowych
na Wydziale Nauk Społecznych Uniwersytetu Gdańskiego i zaproszeni goście,
świętowali (20 czerwca 2015 r.) wspólnie jubileusz, którego częścią było sym-
pozjum naukowe. Kim jest Jubilat? Profesor należy do grona najwybitniejszych
historyków wychowania okresu powojennego. Obszar jego badań obejmuje
głównie okres staropolski, a szczególnie dzieje gdańskiej nauki i oświaty. Jego
analityczne i źródłowe prace rzuciły nowe światło na przeszłość tego potężne-
go gospodarczo i kulturalnie miasta, a dzięki badawczej wnikliwości wydobyte
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zostały na światło dzienne nieznane fakty z jego przeszłości. W dorobku
Mokrzeckiego są także niezwykle ciekawe studia i opracowania zwarte doty-
czące dydaktyki historii i świadomości historycznej społeczeństwa staropolskie-
go, problematyki morskiej, dziejów kultury i oświaty muzycznej. Nie sposób
tu, zaledwie w kilku zdaniach, scharakteryzować tak potężny dorobek nauko-
wy Jubilata, w którym znalazło się ponad 500 artykułów i rozpraw, 13 książek
autorskich i współautorskich, bo wymagałoby to odrębnej rozprawy. Można je-
dynie stwierdzić, że nauka polska wiele zyskała dzięki Mokrzeckiemu i wielki
dług wdzięczności wobec niego mają młodsi badacze. Wypromował do tej
pory 13 doktorów, był recenzentem w licznych przewodach habilitacyjnych.
Znany jest z niezwykłej życzliwości, ale i umie skarcić, gdy wymaga tego dobro
nauki i uczonego. Warto przypomnieć, że Profesor jest wielkim animatorem
życia naukowego nie tylko na swojej Uczelni. Cieszy się wielkim autorytetem
w Polsce, ale jego prace znane są także za granicą (publikuje m.in. w języku
niemieckim, angielskim i rosyjskim). Jest doktorem honoris causa Uniwersytetu
w Linköpink. Dla studiującej młodzieży jest mistrzem i preceptorem, ale też
przyjacielem i powiernikiem. Jak przystało na prawdziwego humanistę, Lech
Mokrzecki posiada niezwykle bogatą osobowość artysty. Nie tylko interesuje się
szeroko pojętą sztuką, ale posiada także uzdolnienia muzyczne, potwierdzone
magisterium w klasie wiolonczeli w Wyższej Szkole Muzycznej w Sopocie. Ma
też za sobą karierę wiolonczelisty w Państwowej Operze i Filharmonii Bałtyckiej.

Profesor cieszy się dużym uznaniem i popularnością w środowisku. Wyra-
zem tego jest m.in. zbiór rozpraw i artykułów, któremu teraz pragnę poświęcić
nieco uwagi. 

Jak przystało na wydawnictwo jubileuszowe, nie mogło w nim zabraknąć
miejsca dla przybliżenia dorobku naukowego z ostatnich kilku lat i samej syl-
wetki Mistrza. Redaktorzy zastosowali tu ciekawe rozwiązanie, poświęcając
temu Wstęp i ostatnią, szóstą część opracowania, co stanowi swoistą klamrę spi-
nającą teksty. Artykuł wstępny Kazimierza Puchowskiego i Józefa Żerki, Profesor
Lech Marian Mokrzecki – badacz dziejów nauki, kultury i oświaty, omawia wszech-
stronny dorobek Jubilata oraz jego pozycję w nauce polskiej. Bezpośrednio z tym
tekstem wiąże się także opracowanie Tomasza Maliszewskiego ukazujące prze-
bieg kariery zawodowej Profesora. W tej części mamy także zestawienie biblio-
graficzne jego prac z ostatnich lat (oprac. T. Maliszewski, Mariusz Borodnicki)
oraz wykaz wypromowanych doktorów (oprac. Paweł Śpica). Natomiast Publikacje
na temat Profesora Lecha Mokrzeckiego i jego dorobku naukowego, które zestawił
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Maliszewski, pozwolą czytelnikowi jeszcze lepiej uzmysłowić jego pozycję
w świecie nauki. Niezwykle interesujące są rozmowy z Profesorem, które po raz
kolejny przeprowadził T. Maliszewski, a które zamieszczone zostały w ostatniej
części pracy (Z piórem i muzyką przez Życie. Profesor Lech Mokrzecki. Rozmów z Jubi-
latem ciąg dalszy). To istna kopalnia informacji chyba nikomu dotychczas nie zna-
nych, dotyczących historii gdańskiej Uczelni, środowiska naukowego, uczniów
i przyjaciół. Ważny wątek rozmów stanowią osobiste wyznania Jubilata dotyczą-
ce „aktywnego życia emeryta”, jego planów naukowych i życiowych.

Część naukowa opracowania, to efekt prac 36 historyków edukacji z 13 oś-
rodków badawczych w kraju. Redaktorzy podzielili zgromadzone prace na pięć
tematycznych części.

Część pierwsza: Historia – badanie – studiowanie – świadomość historyczna, za-
wiera ogólne rozważania dotyczące tego przedmiotu i nauczania. Kalina Bart-
nicka przybliżyła początki „historii” jako przedmiotu studiów w Uniwersytecie
Warszawskim w okresie międzywojennym (Jak studiować historię). Na tle trudnych
początków warszawskiej uczelni omówiła dyskusje toczące się wokół studio-
wania historii a zwłaszcza rozwiązań dydaktycznych. Przytaczane propozycje
Tadeusza Manteuffla, uzupełnione cennymi uwagami Bartnickiej są godne pole-
cenia nie tylko studentom ale także młodym pracownikom naukowo-dydak-
tycznych naszych uczelni. Nie oznacza to absolutnie, że od początku XX w.
nauczanie historii, jak i całość refleksji historycznej tkwi w martwym punkcie.
Najlepszą ilustracją zachodzących przemian i oryginalnego podejścia do interpre-
tacji faktów historycznych jest kolejny artykuł omawianego zbioru autorstwa
Sławomira Sztobryna, Historiozofia pedagogiki. Historiozoficzne podejście do pro-
cesu dziejowego zyskało sobie wielu zwolenników. Jednak wejście z historiozo-
fią na grunt pedagogiki stwarza przed tą dyscypliną nowe możliwości badawcze
i interpretacyjne, o których pisze autor artykułu. W tym dziale znalazły się dwa
teksty dotyczące formowania naukowej świadomości historycznej (Antoni Kraw-
czyk, Formowanie się naukowej świadomości historycznej) oraz patriotyzmu i poli-
tyki historycznej (Janusz Rulka, Kilka uwag o patriotyzmie, świadomości i polityce
historycznej). Antoni Krawczyk badany problem ukazał na przestrzeni dziejów,
poczynając od starożytności a kończąc na współczesnych uwarunkowaniach.
Natomiast Rulka przytoczył niezwykle ciekawe wyniki badań, jakie prowadzi
w sposób permanentny, nad zmianami w świadomości historycznej studentów.
Zmiany te, w niektórych przypadkach mogą się wydać zaskakujące, ale po-
twierdzają ścisły związek z zachodzącymi przemianami w kraju i na świecie.
Jerzy Maternicki przybliżył problemy związane ze studiami historycznymi na
Uniwersytecie Lwowskim na przełomie XIX/XX w. (Studia historyczne na Uniwer-
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sytecie Lwowskim: kadra naukowo-dydaktyczna i organizacja (1892/1893–1913/1914),
koncentrując się głownie na kadrze dydaktycznej, którą stanowiła elita polskich
historyków tamtych czasów. Dział zamyka tekst opracowany przez Izabelę
Skórzyńską, w którym Autorka podzieliła się swoimi uwagami nt. kształtowania
pamięci historycznej poprzez widowiska i bezpośredni kontakt ze świadkami
minionych wydarzeń (Przeszłość jest gdzie indziej? O widowiskowym wymiarze obec-
ności przeszłości w teraźniejszości).

Najobszerniejsza jest druga część publikacji: Nauczyciele i twórcy kultury.
Mamy tu rozważania dotyczące osobowości nauczyciela, którym poświęciła swój
artykuł Maria Kujawska (Nauczyciel to ten, który wie jak uczyć) i Eleonora Sapia-
-Drewniak (Obraz nauczyciela dorosłych na łamach „Oświaty Dorosłych”). J. Żebrowski
powrócił jeszcze raz do popularnej w ostatnim czasie tematyki korczakowskiej
(Janusz Korczak jako pedagog i obrońca praw dziecka), a Ryszard Ślęczka przed-
stawił sylwetki krakowskich profesorów historyków oświaty związanych z Uni-
wersytetem Pedagogicznym (Profesorowie Katedry Historii Oświaty i Wychowania
i ich związek z Uniwersytetem Pedagogicznym w Krakowie). Kilka artykułów poświę-
conych jest problematyce kształcenia nauczycieli, a niewątpliwie ze względu
na zainteresowania Jubilata, znalazły się tu teksty związane ze środowiskiem
muzycznym. Jadwiga Uchyła-Zroski w oparciu o własne badania empiryczne,
przeanalizowała aksjologiczny wymiar akademickiej edukacji muzycznej, pod-
kreślając, że świat wartości studiujących kształtuje teraźniejszość i przyszłość,
zmuszając ich do nieustannej aktywności (Aksjologia w kształceniu akademickim stu-
dentów kierunków pedagogiczno-artystycznych). Środowiskiem muzycznym w okre-
sie represji stalinowskich zajął się Andrzej Michalski (Kadra i studenci szkół
muzycznych w okresie stalinowskiego zniewolenia). Różne formy indoktrynacji, ja-
kim poddawani byli polscy muzycy, zasadniczo nie różniły się od powszechnie
stosowanych w innych środowiskach, nie były jednak w stanie osłabić ich we-
ny twórczej, choć niektórzy ulegali presji ideologicznej. Okresu PRL-u doty-
czy także artykuł Elżbiety Gorloff, w którym omówiła zmiany, jakie nastąpiły
w polskim systemie kształcenia nauczycieli szkół podstawowych u progu
lat siedemdziesiątych. (Polityczne uwarunkowania reformy systemu kształcenia nau-
czycieli szkół podstawowych w okresie PRL-u (na przykładzie rozwiązań z przełomu lat
sześćdziesiątych i siedemdziesiątych XX wieku)). Powszechnie zwraca się uwagę na
ścisłe upolitycznienie wszelkich zmian oświatowych w okresie Polski Ludowej.
To potwierdziła też Gorloff w swoich rozważaniach o reformach. Dwa teksty
w omawianym dziale dotyczą środowisk twórczych. Leszek Pawelski podsumo-
wał pierwsza dekadę działalności PSNT (Dekada aktywności Polskiego Stowarzysze-
nia Nauczycieli Twórczych). Autor, będąc jednocześnie Prezesem Stowarzyszenia,
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przybliżył czytelnikowi kulisy powstania tej niezwykle pożytecznej dla środo-
wiska nauczycielskiego organizacji oraz nakreślił główne cele jej działania i od-
notowane dotychczas sukcesu w ich realizacji. Z kolei Monika Karwaszewska
zaprezentowała gdańskich kompozytorów omawiając ich osiągnięcia muzyczne
(Gdańscy kompozytorzy – tradycja kontra nowa ekspresja).

Trzecia część opracowania dotyczy zagadnień najbliższych Profesorowi, czy-
li okresu staropolskiego (W kręgu problemów edukacji w epoce staropolskiej). Nie
jest to najsilniej reprezentowany dział, ale odzwierciedla on aktualną sytuację
w polskiej historii wychowania, w której coraz mniej badaczy podejmuje tego
typu tematykę. Spośród sześciu zamieszczonych tu artykułów trzy dotyczą proble-
matyki kobiet w edukacji staropolskiej. Artykuł Marii Boguckiej (Kształcenie
kobiet w świetle staropolskich poglądów pedagogicznych) jest godnym odnotowania
przyczynkiem, do tego, co już w polskiej historiografii, zwłaszcza w ostatnich
latach napisano. Podobny charakter ma opracowanie Krystyny Wróbel-Lipowej
(Edukacja dziewcząt z rodzin ziemiańskich w Rzeczypospolitej XVIII wieku), które
można też potraktować, jako punkt wyjścia do poszerzonych badań. Dorota
Żołądź-Strzelczyk, która od lat zajmuje się problematyką dziecka w kulturze
staropolskiej, tym razem skoncentrowała się na funkcjach wychowawczych ma-
tek w pierwszym okresie życia dziecka (Rola matki w opiece nad dzieckiem w no-
wożytnej myśli i praktyce pedagogicznej). Artykuł napisany z dużym znawstwem
tematu, przy znakomitym rozpoznaniu źródeł. Edukacja Jana i Marka Sobieskich
była już przedmiotem kilku rozpraw naukowych. Kazimierz Maliszewski zdecy-
dował się jeszcze raz sięgnąć do Instrukcji wychowawczej Jakuba Sobieskiego,
przeprowadzając szczegółową analizę, podkreślił jej wyjątkowość w staropolskim
pisarstwie pedagogicznym (Program wychowania i wykształcenia Jana i Marka So-
bieskich w świetle instrukcji ich ojca Jakuba). Księgozbiorami kolegiów pijarskich
zajął się Jacek Taraszkiewicz (Rola i znaczenie książki w edukacji pijarskiej do czasu
reformy z 1740 roku). Bazując na niepublikowanych inwentarzach bibliotecznych
odtworzy cały katalog lektur i podręczników wykorzystywanych w szkolnictwie
pijarskim, dokonując oceny przydatności niektórych pozycji. Tekst M. Brod-
nickiego dotyczy historii nauki gdańskiej, a konkretnie wiedzy przyrodniczej,
która zawitała do Gimnazjum i Towarzystwa Przyrodniczego (Recepcje edukacji
przyrodniczej w Gimnazjum Akademickim i Towarzystwie Przyrodniczym w Gdańsku
w XVIII wieku). To źródłowe opracowanie stanowić będzie ważny przyczynek do
dotychczasowej wiedzy o nauce gdańskiej i zachętę do nowego wyczerpującego
opracowania jej dziejów.

Najobszerniejsza czwarta część opracowania zatytułowana Polska myśl pe-
dagogiczna i edukacyjna w XIX i XX wieku, liczy dziesięć tekstów o bardzo różnej
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tematyce, czasem wykraczających poza przyjęty zakres tematyczny. Mamy tu,
więc opracowanie Romana Pelczara, dotyczące galicyjskiej praktyki pedagogicz-
nej (Realizacja procesu dydaktyczno-wychowawczego w wiejskich i małomiasteczko-
wych szkołach ludowych Galicji w świetle literatury pamiętnikarskiej). Tekst Karola
Poznańskiego (Narodziny szkoły Sztuk Pięknych w Warszawie w 1844 roku), Stefanii
Walasek (Próba oceny działalności oświatowej na ziemi wileńskiej w latach 1905–1949)
i Mariusza Ausza, Joanny Bugajskiej-Więcławskiej (Zarys działalności edukacyjno-
-wychowawczej zakonu pijarów w Lidzie 1927–1939) najogólniej dotyczą historii
szkolnictwa. Historii nauki dotyczy rozprawa Danuty Koźmian (Samuel Dickstein
jako organizator życia naukowego w Królestwie Polskim w drugiej połowie XIX i na
początku XX wieku), a o historii sportu pisał Adam Winiarz (Kultura fizyczna w ko-
loniach polskich na Dalekim Wschodzie (1917–1949). Centrum tej części opracowa-
nia jest rozprawa Krzysztofa Jakubiaka (Polskie tradycje i koncepcje uspołecznienia
edukacji i szkoły w XIX i XX wieku). W głąb zakreślonej w tej części tematyki
wprowadza także opracowanie R. Grzybowskiego („Usuwanie religii ze szkoły
a Boga z serc młodzieży”. Laicyzacja szkoły polskiej w latach 1957–1969 w świetle
założeń programowych ówczesnego ruchu laickiego). Na zainteresowanie zasługuje
także wnikliwe opracowanie Śpicy dotyczące strajku szkolnego w Kasparusie
(„Pomorska Września” – strajk szkolny dzieci polskich w Kasparusie w 1907 roku i jego
konsekwencje dla mieszkańców wsi).

Z dziejów społecznych i działalności kulturalno-oświatowej, to tytuł ostatniej
części omawianego opracowania. Otwiera go przekrojowy tekst Andrzeja Koła-
kowskiego ukazujący stanowisko Kościoła w stosunku do najbardziej palącego
problemu ludzkości, jakim jest ubóstwo (Zjawisko ubóstwa w świetle encyklik spo-
łecznych papieży XIX i XX wieku). O endeckich wizjach rodziny w społeczeństwie
II Rzeczypospolitej pisał W. Wojdyło (Rodzina jako podmiot spójności narodowej
w myśli politycznej obozu narodowego w Drugiej Rzeczypospolitej), a Lidia Burzyńska-
-Wentland przybliżyła zasługi mniejszości niemieckiej w Słupsku dla rozwoju
kulturalno-oświatowego miasta (Kierunki działalności kulturalno-oświatowej Słup-
skiego Związku Ludności pochodzenia Niemieckiego). Całość książki domyka artykuł
Żerko – Zakłady poprawcze w świetle prasy polskiej z lat 1945–48, wnoszący wiele
istotnych uzupełnień do naszej wiedzy na temat opieki nad młodzieżą z prob-
lemami wychowawczymi.

Lektura tego zbioru rozpraw dostarcza wielu pozytywnych odczuć i godna
jest polecenia szerszemu ogółowi czytelników. Z pewnością zostanie zauwa-
żona przez historyków edukacji, ale nie tylko oni znajdą tu źródło informacji.
Niektóre teksty mogą stanowić lekturę dla studentów kierunków pedagogicz-
nych i historii. Ocena wartości naukowej tego typu opracowań, ze względu na
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różnorodną tematykę, jest trudna dla jednego recenzenta. W tym przypadku,
nie można jednak mieć wątpliwości, co do wysokiego poziomu zaprezentowa-
nych prac. Nie ma tekstów odstających od naukowego poziomu, choć niektó-
re nie „grzeszą” ani oryginalnością podjętej tematyki, ani formą prezentacji.
Pewne uwagi można mieć do strony redakcyjnej opracowania. Zdaję sobie spra-
wę, że często trudno jest znaleźć rdzeń, wokół którego można by pogrupować
poszczególne teksty. I w tym przypadku, byłaby wskazana większa precyzyj-
ność i oryginalność. Część czwarta właściwie nie zawiera żadnego tekstu doty-
czącego myśli pedagogicznej, a niektóre prace są zbieżne z tematem kolejnej
części. Ta drobna uwaga, w moim odczuciu, w żaden sposób nie wpływa na
ogólną, wysoka ocenę, całego zbioru. Podsumowując, pozostaję w przekonaniu,
że współutorzy publikacji swoim wysiłkiem godnie uczcili jubileusz prof. Lecha
Mokrzyckiego i przysłużyli się polskiej nauce.

 
Jan Ryś

Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie
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red. Paulina Marchlik

Adam Fijałkowski: W czwartek, 5 listopada 2015 r., w wieku 91 lat
odszedł prof. Czesław Kupisiewicz (1924–2015) – znacząca postać polskiej peda-
gogiki i dydaktyki. W latach 1985–1991 redaktor naczelny „Kwartalnika Pedago-
gicznego”, autor wielu książek, w tym: czytanych przez pokolenia studentów
podręczników akademickich. Przez lata związany był z Uniwersytetem War-
szawskim. Tu, w 1951 r. uzyskał tytuł magistra pedagogiki, w 1959 r. obronił
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doktorat, a w 1969 r. uzyskał tytuł profesora nauk humanistycznych. W la-
tach 1969–1972 był prorektorem Uniwersytetu Warszawskiego, w latach 1973–
–1979 dziekanem Wydziału Psychologii i Pedagogiki UW. Do 1994 roku był pro-
fesorem UW, a w latach 1994–2005 emerytowanym profesorem UW. Profesor
Kupisiewicz był także członkiem rzeczywistym Polskiej Akademii Nauk, uhono-
rowanym w 2005 r. tytułem „Nauczyciel nauczycieli”. Pisał i opublikował swoje
pamiętniki, dzięki którym możemy dość dokładnie prześledzić jego drogę ży-
ciową, wybory, kontekst historyczny jego decyzji od roku 1929 do 2009. Nie
chodzi o to, by mówić o życiu i całej działalności naukowej, w tym o licznych
publikacjach naukowych prof. Kupisiewicza. Chodzi tu bardziej o wspomnienia.
Pani Profesor pisała o swoich spotkaniach z prof. Kupisiewiczem (Wojnar 2010).
Czy mogłaby Pani przypomnieć te spotkania?

Irena Wojnar: Czesława Kupisiewicza znałam od dawna, od bardzo dawna,
ruch pamięci przywołuje czasy odległe, znaczone konkretami, tak czy inaczej,
ważnych wydarzeń. Terenem, czy, jak wolę powiedzieć, przestrzenią pierwszych
spotkań był Uniwersytet Warszawski, a dokładniej środowisko warszawskiej
pedagogiki – najpierw na Wydziale Humanistycznym, a od 1953 r. – na Wydzia-
le Pedagogicznym, na Wydziale Psychologii Pedagogiki, potem znów Wy-
dziale Pedagogicznym. Nazwom odpowiadały zmiany adresów, struktur i celów.
Moje związki z Uniwersytetem sięgają lat bardzo dawnych, niemal „prehisto-
rycznych”. Jeśli wierzyć wspomnieniom, to Czesław Kupisiewicz, podobnie jak
ja, uzyskał magisterium filozofii w zakresie pedagogiki po studiach stanowią-
cych do 1953 r. programową i organizacyjną kontynuację systemu przedwo-
jennego. Było to studiowanie, a nie „bycie nauczanym”, samodzielne lektury,
nieliczne zajęcia, ale wyrażające się w bliskim, inspirującym kontakcie z auten-
tycznymi profesorami. Zdawaliśmy egzaminy u prof. Władysława Tatarkiewicza
(historia filozofii), prof. Tadeusza Kotarbińskiego (logika), prof. Bogdana Sucho-
dolskiego (pedagogika), prof. Stefana Baleya (psychologia), doc. Hanny Pohoskiej
(historia wychowania). Chciałoby się powiedzieć: zupełnie inaczej niż dziś, kie-
dy studia stanowią przedłużenie szkoły średniej. Można nie znać profesorów,
trzeba zaliczyć niewiarygodną ilość często mało istotnych zajęć. Wspominam
o tym, bo pojawia się w ten sposób istotna przestrzeń intelektualna moich
późniejszych spotkań z Czesławem Kupisiewiczem, kiedy rozpoczął pracę na
naszym wydziale.

A.F. Czyli znała Pani Profesor Czesława Kupisiewicza jeszcze w latach 40.
i 50. ubiegłego wieku?

I.W. Kontakt bezpośredni, znajomość a potem przyjaźń z Czesławem po-
jawiły się w pierwszej połowie lat sześćdziesiątych. Istniał już wówczas na na-
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szym Wydziale kierowany przez prof. Bogdana Suchodolskiego Instytut Nauk
Pedagogicznych, ja pracowałam u Profesora w Katedrze Pedagogiki Ogólnej,
Czesław związany był z Katedrą Dydaktyki, w której prof. Wincenty Okoń zgro-
madził grupę zdolnych i aktywnych uczniów. Po przemianach, jakie zaszły w kra-
ju w związku z tzw. odwilżą i polskim październikiem 1956 – były to czasy dla
Uniwersytetu i w ogóle dla polskiej nauki i kultury bardzo owocne. Tworzyły się
nowe więzi międzyludzkie i nowe środowiska badawcze. Ówczesna atmosfera
sprzyjała humanistycznemu rozwojowi kultury i wielorakiej aktywności twór-
czej. Rozszerzały się i wzbogacały humanistyczne przestrzenie idei, otwarcie
na problematykę filozofii człowieka, psychoanalizy, egzystencjalizmu i perso-
nalizmu. Instytut Nauk Pedagogicznych i jego sześć katedr, grupujących, jak
wspomniałam, bardzo aktywnych, młodych pracowników nauki, w tym Czesła-
wa Kupisiewicza, dobrze wyraża, w tym właśnie czasie, zachodzące przemiany
i tendencje.

A.F. Dodajmy, że w 1959 r. ukazała się publikacja książkowa Czesława Ku-
pisiewicza – właściwie jego tłumaczenie książki szwajcarskiego pedagoga Hansa
Aebli o zastosowaniu psychologii pedagogicznej Jeana Piageta do dydaktyki.
Książkę tę tłumaczył z języka francuskiego. Ukazuje to jego otwarcie na świat
zachodni, a jednocześnie zainteresowanie nowymi kierunkami poszukiwań dy-
daktycznych i szukaniem praktycznych rozwiązań. W katalogu BUW nie udało
mi się znaleźć żadnej wcześniejszej książki Czesława Kupisiewicza. W 1960 ro-
ku ukazała się pierwsza samodzielna książka Czesława Kupisiewicza – O efek-
tywności nauczania problemowego. Z badań nad metodami nauczania przedmiotów
matematyczno-przyrodniczych. Widać w niej badawcze i dydaktyczne zaintereso-
wania Autora. Gdy opublikował pierwszą monografię, miał już 36 lat. To dość
późny debiut. Wojna, praca przymusowe... Już jednak pięć lat później Czesław
Kupisiewicz został wicedyrektorem Instytutu Badań Pedagogicznych (1965–1969).

I.W. Z tego właśnie okresu dobrze pamiętam spotkania z Czesławem
Kupisiewiczem i przygotowania do ważnego wydarzenia, jakim był Światowy
Kongres Pedagogiczny, organizowany na naszym Wydziale przez Association
Internationale/Mondiale des Sciences de l’Education lub World Association
for Educational Research – powołana do życia w 1961 r. Różnie tłumaczono
na język polski nazwę tej organizacji. Najtrafniej chyba brzmi nazwa Świato-
we Towarzystwo Nauk o Wychowaniu/Badań Pedagogicznych. Przygotowania
do Kongresu zmobilizowały wszystkich pracowników naszego wydziału. Prze-
wodniczył im prof. Suchodolski, wybrany zresztą po zakończeniu obrad na
przewodniczącego Towarzystwa na kolejne czterolecie (1969–1973). Ja byłam
sekretarzem naukowym Kongresu.
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A.F. Kongres odbył się we wrześniu 1969 r., a więc półtora roku po dra-
matycznych wydarzeniach marcowych na Uniwersytecie Warszawskim.

I.W. Kongres był zarówno apogeum naszej swobodnej działalności, jak i jej
ostatnim akordem. Wydarzenia marca 1968 r. zaważyły na decyzjach uczestni-
ków, niektórzy bowiem, jak prof. Helmut Becker z Berlina Zachodniego i prof.
Luigi Volpicelli z Rzymu, mimo wielkiej przyjaźni z prof. Suchodolskim, z po-
wodu wspomnianych wydarzeń, odmówili przyjazdu do Polski. Niemniej jed-
nak Kongres odniósł wielki sukces naukowy i organizacyjny, był rzeczywiście
wydarzeniem niewyobrażalnym, jak na warunki ówczesnej Polski i znane ogra-
niczenia. Tytuł Kongresu brzmiał: „Sytuacja i zadania nauk pedagogicznych
wynikające z potrzeb i problemów, jakie stawia, w zakresie teorii i praktyki
wychowania, cywilizacja współczesna, a zwłaszcza procesy industrializacji, de-
mokratyzacji i kultury masowej”. Na Kongresie obok uczonych polskich znaleźli
się uczeni z krajów Europy Wschodniej (tzw. socjalistycznych) i tak zwanego
Zachodu. Wielokrotnie omawiano przebieg Kongresu. Wszystkie referaty zo-
stały opublikowane na łamach nowo powołanego rocznika pedagogicznego
Polskiej Akademii Nauk pt. „Paideia”, który do roku 1992 redagował Bogdan
Suchodolski. Dość przypomnieć symboliczne już dziś nazwiska niektórych
uczestników: Marian Falski, Tadeusz Kotarbiński, czy Richard d'Aeth z Exeter,
Maurice Debesse z Paryża, Torsten Husén ze Sztokholmu, Mario Alighiero
Manacorda z Rzymu. Struktura problemowa Kongresu, obok referatów na te-
maty ogólnopedagogiczne, obejmowała obszary wyspecjalizowane, takie jak
nauka, technika i sztuka. W zachowanym tekście programu znajduję referat
Czesława Kupisiewicza wygłoszony w języku francuskim: Analyse critique de nouvel-
les conceptions sur l’enseignement programme w grupie referatów zapoczątkowa-
nych wystąpieniem prof. Bogdana Nawroczyńskiego, L’ethos et la puissance de la
science. Wspominam tak obszernie Kongres, ponieważ i sam Czesław uważał go
za wielkie wydarzenie w dziejach naszego wydziału, którego losy, od tamtego
czasu, potoczyły się w sposób dramatyczny. Reorganizacja wydziału przebie-
gała zgodnie z przemianami w pomarcowej Polsce.

A.F. W tych właśnie, bardzo trudnych na Uniwersytecie Warszawskim la-
tach, prof. Kupisiewicz był najpierw prorektorem UW (1969–1972), a następnie
– dziekanem Wydziału Psychologii i Pedagogiki UW (1973–1979). W tym cza-
sie, w 1970 r., z Uniwersytetu Warszawskiego usunięto Mistrza Pani Profesor,
czyli prof. Suchodolskiego.

I.W. Pisałam o tym wielokrotnie w moich tekstach prezentujących dzia-
łalność prof. Suchodolskiego na Uniwersytecie Warszawskim. Wypowiadam
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moje przekonanie, że decyzja o usunięciu Profesora z naszej uczelni, związana
z perfidną ustawą na temat jednoetatowości pracowników naukowych, a w rze-
czywistości formalizująca pozbycie się z uczelni osób wówczas „niewłaści-
wych”, podjęta zaraz po wydarzeniach marcowych, została w pewnym sensie
zawieszona do roku 1970, właśnie ze względu na ogólniejszy i prestiżowy cha-
rakter kierowanego przez Profesora Kongresu. W tych trudnych latach Czesław
podjął się pełnienia funkcji prorektora i dziekana, co – jak dobrze wiemy
– związane było z wieloma przykrymi sytuacjami. Dziś, po latach, możemy to
w pełni zrozumieć, ocenić perfidię stosowanych przez władze polityczne mani-
pulacji, okrucieństwo dominujących niemożności.

A.F. Gdy prof. Kupisiewicz był dziekanem, nasz Wydział został przeniesiony
z budynku przy Krakowskim Przedmieściu 26/28, dziś studenci powiedzieli-
by: „z kampusu centralnego”, tuż obok Rektoratu UW i Auditorium Maximum,
na ulicę Szturmową, do standartowego błękitnego NRD-owskiego biurowca typu
„Leipzig”, ocieplanego azbestem, na ówczesne peryferia Warszawy. Dojeżdżał
tam wówczas tylko jeden autobus komunikacji miejskiej, albo trzeba było
dojść, przez błoto, od odległego przystanku tramwajowego. Musiała to być bo-
lesna przeprowadzka – z terenu UW przy Krakowskiem Przedmieściu, gdzie
kipiało życie kulturalne i polityczne ówczesnej Warszawy...

I.W. Bolesne wysiedlenie Wydziału na odległe peryferia Warszawy określo-
ne zostało tytułem artykułu B. Suchodolskiego Uniwersytet wyprowadzony w pole.
Artykuł ukazał się w tygodniku „Kultura” 11 marca 1979 r., a więc miesiąc po
przeprowadzce Wydziału, czy po jego wygnaniu. Stanowi merytoryczną analizę
konsekwencji tego faktu. Dziś możemy tylko stwierdzić z goryczą, że wizja
zubożonego Wydziału, a i szerzej – uniwersytetu wyprowadzonego w pole,
stała się rzeczywistością i możemy tylko powtórzyć jedno z końcowych pytań
postawionych przez Profesora w tym artykule: Czy jedyną wizją przyszłości ma
być kilkanaście specjalistycznych wyższych szkół zawodowych rozrzuconych po całym
mieście?... Pamiętam dobrze te czasy. Niestety pierwsza decyzja w sprawie
przeprowadzki została pozytywnie przyjęta przez środowisko naszego wydzia-
łu. Mój osobisty protest polegał na wypowiedzi podczas ogólnego zebrania
pracowników. Moja wypowiedź oceniona został przez niektóre osoby jako
„niewłaściwa”, a nawet „histeryczna”. Złożyłam również indywidualne pismo
protestacyjne na ręce rektora. Byłam przecież jedną z osób najdłużej pracują-
cych na wydziale. Zostałam wezwana na rozmowę z prorektorem prof. Stani-
sławem Orłowskim, który udzielił mi obszernego pouczenia na temat reali-
zowanej polityki „deglomeracji” uniwersytetu, związanej z niepodważalnymi
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decyzjami politycznymi. Tak to wówczas było. Dopiero w istotnych momentach
przemian boleśnie ujawniały się następstwa zniewolenia. Tymczasem środo-
wisko Wydziału zmieniło swoje stanowisko, ale protest okazał się już bezcelowy.

A.F. Ludzie po prostu zobaczyli budynek, do którego Wydział miał się
przenieść. Rzeczywistość była odległa od składanych obietnic...

I.W. Sytuacja Czesława Kupisiewicza była niesłychanie trudna. Musiał o po-
litycznych kulisach przeprowadzki wiedzieć lepiej jak wszyscy. Nie nadawało się
to jednak do szerszej dyskusji. Myślę więc, z dzisiejszej perspektywy, że tyl-
ko ja, pisząc o uniwersyteckich spotkaniach z Czesławem, mogę zrozumieć ska-
lę trudności. Ewentualna dymisja byłaby bezcelowa, a środowisko trzeba było
utrzymać, co się jednak udało.

A.F. W roku 1991 Wydział nasz powrócił do Śródmieścia, tym razem na
ulicę Mokotowską, blisko Placu Zbawiciela, blisko budynków Politechniki War-
szawskiej. Zmiana adresu to również zmiana charakteru Wydziału.

I.W. Po przeniesieniu na ulicę Mokotowską, moje uniwersyteckie spotka-
nia i współdziałanie z Czesławem nabrały nowego blasku. Przez kilka lat uczest-
niczyliśmy w posiedzeniach Rady Wydziału, starając się przywrócić temu śro-
dowisku dawną pozycję naukową. Niestety w następstwie okoliczności, których
motywacji nie mogę zrozumieć i nie próbuję interpretować, Czesław Kupisie-
wicz odszedł z Wydziału Pedagogicznego UW w roku akademickim 2004/2005.
Środowisku zabrakło autorytetu, czynnika ciągłości i perspektywy wyznaczo-
nej wiedzą i doświadczeniem. Zamknęła się uniwersytecka przestrzeń moich
spotkań z Czesławem Kupisiewiczem, a jednocześnie zakończył się rozdział ży-
cia Czesława jako nauczyciela akademickiego na Uniwersytecie Warszawskim.
Mimo iż pasje nauczycielskie podejmował jeszcze na różnych uczelniach, to
miały one inny charakter, a z pewnością były odległe od działań i spełnień
związanych z latami rozwoju warszawskiej pedagogiki uniwersyteckiej.

A.F. Poza Uniwersytetem Warszawskim współpracowała Pani Profesor
z prof. Kupisiewiczem także w Komitecie Badań i Prognoz przy Prezydium PAN
„Polska 2000”. To też była ważna przestrzeń spotkań i współpracy?

I.W. Nowe inicjatywy badawcze pojawiły się jeszcze w roku 1969, kiedy
powstał Komitet Badań i Prognoz przy Prezydium PAN „Polska 2000”. Komitet,
jak o tym pisałam w mojej książce Edukacyjna kultura przyszłości (Warszawa
2006), powstał jako środowisko dziś powiedzielibyśmy alternatywne, w znacz-
nym stopniu jako odpowiedź na tendencje i brutalne decyzje personalne po
Marcu ’68. Napisałam wówczas, że idea powołania niezależnego środowiska
naukowego o charakterze interdyscyplinarnym stanowiła odważna odpowiedź
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na potrzebę zbudowania ośrodka myśli alternatywnej, a więc nie tylko kom-
pensowania zaistniałej trudnej sytuacji, ale i włączenia się w nurt budowania
nowych wizji społecznych i naukowych. Czesław włączył się w nowy odkrywczy
obszar badań badawczo-wdrożeniowych i znalazł nowy obszar wieloletniego
działania jako ekspert edukacyjny.

A.F. Było to zjawisko występujące nie tylko w Polsce, ale także w świecie.
I.W. Od początku lat 70. XX wieku rozwój problematyki pedagogicznej

w świecie wiąże się z działalnością ekspertów i opracowywaniem kolejnych
raportów oświatowych. Epoka raportów wyrażała się w aktywności dwojakie-
go rodzaju: budowaniu wizji i badaniu realiów. Pojawiły się więc dwie kate-
gorie nieznanych wcześniej badaczy jak: wizjonerzy i eksperci. Ich zasługi mają
charakter komplementarny. W roku 1972 ukazał się sławny raport UNESCO
Learning to Be/Apprendre à être pod redakcją Edgara Faure’a (wydanie polskie
w roku 1975 Uczyć się, aby być) i miał on znaczenie przełomowe, merytorycz-
ne i metodologiczne. Nie przypadkiem przecież godną uwagi przedmowę do
polskiej edycji tego raportu napisał Czesław Kupisiewicz (Kupisiewicz 1975a).
Wskazał w niej, że sprawy edukacji nabierały w tym czasie szczególnej aktual-
ności. Rozwój oświaty i wychowania, jak pisał, stanowił nieodzowny warunek
postępu gospodarczego i społecznego. Uwydatniał więc, tak później mocno
eksponowaną, rolę tzw. czynnika ludzkiego, czyli po prostu człowieka, którego
inicjatywy, pobudzanie działaniem edukacyjnym, mają charakter podstawowy
dla procesów rozwojowych we wszystkich dziedzinach.

A.F. W latach 1969–1972 prof. Kupisiewicz pełnił również wysoką funkcję
wiceprzewodniczącego w Komisji Ekspertów do Opracowania Raportu o Stanie
Oświaty w PRL.

I.W. Tak się stało, a nieczęsto się o tym wspomina, że słynny raport
Faure’a, mający, jak przypominałam, znaczenie pionierskie i dziś już niemal sym-
boliczne, został ogłoszony niemal jednocześnie z pierwszym polskim raportem
o stanie oświaty w PRL, opracowanym przez Komitet Ekspertów, którego prze-
wodniczącym był prof. Jan Szczepański, a wiceprzewodniczącym prof. Czesław
Kupisiewicz (Raport o stanie oświaty w PRL, 1973), który zresztą nawiązuje do
tych zbieżności we wspomnianej wyżej Przedmowie do raportu Faure’a.

A.F. Kolejnym miejscem spotkań Pani Profesor z prof. Kupisiewiczem był
Komitet Prognoz „Polska 2000”. Przypomnijmy, że jest to jeden z komite-
tów przy Prezydium Polskiej Akademii Nauk. Komitet został powołany 6 maja
1969 r. jako Komitet Badań i Prognoz „Polska 2000”. Po 1989 roku zmieniono
nazwę na Komitet Prognoz „Polska w XXI wieku”, by z czasem przyjąć obecną:
Komitet Prognoz „Polska 2000 Plus”.
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I.W. Z perspektywy lat trzeba wspomnieć, właśnie w nawiązaniu do kolej-
nej ważnej i bliskiej przestrzeni naszego współdziałania z Czesławem Kupisie-
wiczem, że polskie prace nad przemianami edukacji w perspektywie przyszłości
miały charakter pionierski i jeżeli nie wyprzedzały, to z pewnością powstawały
równolegle do znanych powszechnie poczynań światowych. Ale nasze dokona-
nia bywają dziś niestety pomniejszane i celowo nawet wyciszane. Rozwijane
w ramach Komitetu „Polska 2000” działania ze znaczącym udziałem Czesława
zapoczątkowane zostały jeszcze w 1971 r. konferencją w Kazimierzu pt. Kształ-
cenie dla przyszłości, ściśle związaną z pracami Komitetu Ekspertów, kierowa-
nego przez prof. Jana Szczepańskiego.

A.F. Profesor Kupisiewicz opublikował w materiałach z tej konferencji arty-
kuł O niektórych zasadach modernizacji systemu i procesu kształcenia. Materiały
opublikowane są aż w trzech tomach. Na czym polegało znaczenie i nowator-
stwo tej konferencji?

I.W. Właśnie w Kazimierzu, zgodnie przecież z tendencjami międzynaro-
dowymi, wskazywano na potrzebę interdyscyplinarnych studiów nad edukacją,
a także badania nowych uwarunkowań problemów edukacyjnych poza trady-
cyjnymi studiami nad systemem szkolnictwa. Podkreślanie związków między
edukacją a społeczno-gospodarczym rozwojem kraju było także zgodne z no-
wymi tendencjami w świecie, coraz silniej wiązane z troską o rozwój osobo-
wości kształconych ludzi, o pobudzanie ich potrzeb i aspiracji edukacyjnych.
Ujawnił to inspirowany przez Bogdana Suchodolskiego sposób myślenia o edu-
kacji jako wartości nie tylko instrumentalnej, ale i jako czynniku wzbogacającym
jakość ludzkiego życia i jego humanistycznej perspektywy. Edukacja już wtedy
zarysowała się jako proces całożyciowy. Pojawiły się nowe pytania edukacyjne,
a więc obok tradycyjnego: „co mamy wiedzieć?”, także: „co mamy robić i jakimi
być?” Nie przypadkiem więc stało się tak, że Czesław Kupisiewicz przygotował
niewielki, ale znaczący artykuł Zadania nauk pedagogicznych a rozwój społeczno-
-ekonomiczny Polski, wydrukowany w księdze Przeszłość – przyszłości ofiarowa-
nej prof. Bogdanowi Suchodolskiemu w 70. rocznicę urodzin przez przyjaciół,
współpracowników i uczniów. Czesław Kupisiewicz konsekwentnie bronił
pierwszoplanowej roli szkoły różnych typów i szczebli, a także człowieka jako
podmiotu decydującego o jakości wszystkich przemian w świecie – gospodarce,
życiu społecznym i kulturze.

Ta właśnie szeroka problematyka stała się treścią kolejnej konferencji Ko-
mitetu „Polska 2000” pt. „Model wykształconego Polaka”.
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A.F. W książce tej wydrukowane są aż dwa teksty prof. Kupisiewicza:
Reformy szkolne w świecie – aktualne tendencje i sprzeczności oraz Charakter i treść
kształcenia powszechnego, podstawowego i średniego. Problem szkoły 10-letniej.

I.W. Obrady te miały m.in. stanowić podstawę ekspertyzy dla Państwowej
Komisji Planowania Gospodarczego. Ekspertyzę tę opracowali w 1979 r. pod
redakcją Bogdana Suchodolskiego: Jan Kluczyński, Czesław Kupisiewicz, Win-
centy Okoń, Irena Wojnar. Tekst ekspertyzy nie został udostępniony szerszej
opinii. Ukazał się w postaci ściśle numerowanych egzemplarzy do użytku we-
wnętrznego. Stanowi wszakże dokument konkretyzujący stanowisko Komitetu
i wyraz dążenia do rzeczywistego udziału uczonych w przemianach polskiej
oświaty, eksponuje znaczenie wielu problemów nowych, choćby takich jak:
rola edukacji permanentnej – uzupełniającej kształcenie w szkole; perspektywę
społeczeństwa wychowującego, dzięki wiązaniu polityki oświatowej, społecz-
nej i kulturalnej. Ekspertyza w odkrywczy sposób wskazywała na konieczność
opracowania i realizacji tzw. strategii klinowej, czyli stopniowego wprowadza-
nia w życie inicjatyw alternatywnych, nowatorskich i odkrywczych.

Zasługuje na przywołanie udział Czesława Kupisiewicza w kilku kolejnych
znaczących konferencjach Komitetu. Właśnie wtedy kształtowały się szczególne
kompetencje Czesława jako jedynego chyba w Polsce eksperta edukacyjnego
w międzynarodowym stylu. W listopadzie 1981 r. odbyła się konferencja Komi-
tetu w Pałacu w Jabłonnie pt. „Nauczyciel i młodzież. Tradycja – sytuacja – per-
spektywy”, a referat Czesława nosił tytuł: Kontrowersyjne problemy kształcenia
nauczycieli. Autor zwracał uwagę na konieczność analizy tego trudnego zagad-
nienia w perspektywie przemian zachodzących we współczesnym świecie, prze-
mian o charakterze ogólnocywilizacyjnym, a nie wyłącznie edukacyjnym.

I wreszcie, jeszcze jeden znaczący punkt naszego spotkania w pięknej
scenerii pałacu w Jabłonnie, mianowicie konferencja Komitetu pt. „Alterna-
tywna pedagogika humanistyczna” w roku 1984, w całości poświęcona humani-
stycznym aspektom edukacji na tle tzw. humanistycznego świata, czyli obecnych
w świecie wytworów człowieka, nierzadko groźnych, w intencji przyjaznych,
jak choćby nauka czy szeroko mówiąc cywilizacja naukowo-techniczna. Czesław
Kupisiewicz przedstawił referat Główne kategorie pedagogiki humanistycznej a prak-
tyka szkolna. Przypominał zarówno humanistyczne tradycje myślenia o edukacji,
jak mało u nas znaną wizję szkoły zhumanizowanej, wprowadzaną w życie przez
niemieckiego pedagoga Hellmuta von Hentiga. Tekst ten zasługuje na uwagę ja-
ko rozszerzenie dotychczas dominujących zainteresowań autora o problematykę
wartości i celów edukacji.
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A.F. W roku 1987 Czesław Kupisiewicz stanął na czele drugiego Komitetu
Ekspertów do spraw Edukacji Narodowej (1987–1989).

I.W. Komitet ten ogłosił raport pt. „Edukacja narodowym priorytetem”
(1989). Miałam zaszczyt być członkiem tego Komitetu i dobrze pamiętam licz-
ne spotkania, na ogół w miejscach oddalonych od Warszawy, gdzie można było
toczyć pasjonujące dyskusje intelektualne w ciekawym interdyscyplinarnym gro-
nie. Był to autentyczny ruch myśli pobudzającej nowe idee i pomysły, specy-
ficzne seminaria naukowe, w których uczestniczyły osoby o wielkiej wiedzy
i autorytecie. Raport stał się czymś więcej niż propozycją konkretnych roz-
strzygnięć. Stanowi monograficzny przyczynek do wizerunku polskiej nauki
pedagogicznej tamtego czasu.

A.F. Ale raport opublikowano w roku 1989, tuż przed przemianami...
I.W. Tak, rzeczywiście. Merytorycznie i ze względu na biografię Czesława

Kupisiewicza raport ten pojawił się z niedobrym czasie. Gdyby nie zasadnicze
przemiany w Polsce, zarówno polityczne jak i personalne, zapewne propo-
zycje Raportu zostałyby przełożone na niektóre przynajmniej konkrety działań
oświatowych. Nie analizuję tych konkretów, ale przypominam, że jednak one
były. Wiele pisano o tym raporcie i o jego, tradycyjnie polskim, losie zapomnie-
nia, mniej jednak uwydatniono wspólnotowy charakter pracy zespołu przygo-
towujących go ekspertów. Trzeba tu, jako przyczynek do obrazu przestrzeni
spotkań z Czesławem Kupisiewiczem, uwydatnić swoistość jego osobistej roli
w tych działaniach. Czesław w sposób oczywisty wykorzystał własne wieloletnie
doświadczenie pedagogiczne, wiedzę o świecie, erudycję, ale jednocześnie,
w sposób chyba niezamierzony, osiągnął i ujawnił kompetencje własne jako
eksperta edukacyjnego w nowoczesnym stylu. Dziś po latach, kiedy piszemy
o roli Edgara Faure’a czy Jacques’a Delors’a, powinniśmy i o tym pamiętać.

A.F. I Pani Profesor, i Czesław Kupisiewicz współpracowaliście również
z UNESCO.

I.W. Oboje przez wiele lat, choć w odmiennych problemowo obszarach
i środowiskach, współpracowaliśmy z UNESCO, podejmując różne inicjatywy
badawcze i wydawnicze. Artykuły publikowane na łamach czasopisma UNESCO
„Perspectives/Prospects” z inicjatywy Czesława Kupisiewicza ukazały się w pię-
ciotomowym wyborze, w przekładach na język polski. Są to oczywiście teksty
bardzo różnych autorów. Polska seria została opatrzona wspólnym tytułem,
zaproponowanym przez polską redakcję: Nowoczesność w kształceniu i wychowa-
niu (1979–1990, t. 1–5, WSiP, Warszawa).
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W latach 1994–1995 ukazał się w ramach UNESCO czterotomowy zbiór
monografii – sylwetek publikowanych na łamach czasopisma „Perspectives/
Prospects” redagowanego przez Zaghloula Morsy, w opracowaniu znakomitych
autorów. Tomy te obejmowały 100 takich sylwetek w porządku alfabetycznym,
według nazwisk autorów, a całość opatrzona była tytułem Penseurs de l’éducation,
Thinkers on Education. Z inicjatywy Czesława Kupisiewicza powstał projekt prze-
tłumaczenia czterotomowego wydawnictwa. Niestety w całości udało się nam
wydać jedynie tom pierwszy. Z pozostałych zaś, został dokonany wybór i opub-
likowano w języku polskim tylko edycję dwutomową, niepełną Myśliciele o wy-
chowaniu. Trzeba dodać, że „myśliciele” to postacie wybitne z różnych obsza-
rów świata i różnych epok, filozofowie, pedagogowie, psychologowie, po prostu
naukowe i moralne autorytety. Wśród stu postaci znaleźli się uczeni polscy:
Jan Władysław Dawid, Maria Grzegorzewska, Janusz Korczak, Bogdan Sucho-
dolski. Przekładów dokonywaliśmy częściowo sami, ale z uwagi na objętość ca-
łości trzeba było zaprosić dość licznych współpracowników. Niektórzy z nich
wywiązywali się z zadania perfekcyjnie, innym trzeba było okazywać pomoc
merytoryczna i redakcyjną. W tej współpracy Czesław Kupisiewicz ujawnił nie-
znane mi wcześniej umiejętności i kompetencje. Nie tylko znał doskonale trzy
podstawowe dla przekładów języki: angielski, francuski i niemiecki, ale ukazał
swą wrażliwość lingwistyczną, kiedy pojawiła się swoista sprzeczność między
kompetencjami lingwistycznymi a merytoryczną znajomością naukowej eks-
presji. Raz jeszcze dostrzegłam pogłębiona wiedzę Czesława, umiejętnie od-
krywającego ukryte subtelności językowe, jako redaktora mającego przekazać
polskim czytelnikom skomplikowane obszary myśli uczonych o bardzo różnych
sposobach pisania i wyrażania własnych myśli.

Zamykam szufladę pamięci sięgającej przecież bardzo odległych czasów,
a jednocześnie zawierającej bliskie szczegóły wciąż obecnej przestrzeni współ-
pracy i współdziałania, dodam przyjaznej współpracy i przyjaznego współdzia-
łania. Pojawił się Czesław Kupisiewicz, nauczyciel akademicki i uniwersytecki
Kolega, wytrwały i kompetentny ekspert edukacyjny, konsekwentnie walczący
o nowoczesne oblicze polskiej szkoły, Autor starannie przygotowanych książek
i rozpraw, redaktor perfekcjonista. Miło mi, że moje spotkania z Czesławem
miały tak wiele godnych pamięci ciekawych wymiarów, zawsze pobudzanych
intelektualnym niepokojem i troską o przyszłość polskiej edukacji i polskiej
pedagogiki.

Moja wypowiedź poświęcona Czesławowi Kupisiewiczowi nawiązuje do,
jak to kiedyś napisałam, „odległych czasów” i „bliskich przestrzeni” naszych
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spotkań i współpracy. Jak Pan zaznaczył na początku naszej rozmowy, są to
przede wszystkim wspomnienia, a ich źródło stanowi jedynie moja pamięć,
w oczywisty sposób selektywna i zindywidualizowana, choć odwołująca się do
faktów, wydarzeń, sytuacji i publikacji. Wypowiedź moja nie jest jednak teks-
tem naukowym i nie wymaga właściwej takim tekstom obudowy bibliograficz-
nej, odsyłaczy itp. Nie było moim celem analizowanie całokształtu działalności
Czesława Kupisiewicza i wszystkich jego publikacji. Nasze zainteresowania
naukowe, w pewnym zakresie zbieżne, są jednak merytorycznie zróżnicowa-
ne. Wyczerpujące opracowanie monograficzne powinni przygotować uczniowie
i współpracownicy Kupisiewicza, co zresztą w pewnym sensie zostało zrea-
lizowane. Przypominam wydaną w roku 2009 księgę jubileuszową w 85-lecie
urodzin prof. Czesława Kupisiewicza pod znaczącym i symbolicznym tytułem
Edukacja narodowym priorytetem. Przypominam także materiały przygotowane
w roku 2013 przez Akademię Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej,
gdzie nadano Czesławowi Kupisiewiczowi doktorat honoris causa.

Moje osobiste słowa pamięci i wspomnienia kończę nawiązaniem do jednej
z ostatnich książek Czesława Kupisiewicza Z dziejów teorii i praktyki wychowa-
nia – podręcznik akademicki (2012). Jest ona napisana nie tylko z oczywistą kom-
petencją, ale i ze swoistym intelektualnym wdziękiem. Otrzymałam egzemplarz
z taką oto dedykacją: „Drogiej profesor Irenie Wojnar, której życzliwością się
szczycę, z prośbą o przyjęcie tej publikacji i bardzo ciepłymi myślami – Czesław
28.06.2012”.

A.F. Dziękuję Pani Profesor za rozmowę.
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Europejskiej (2005); U progu szkolnictwa wojskowego w Polsce XVI–XVII wieku, Rocznik Komisji Nauk
Pedagogicznych  PAN w Krakowie ( 2009); Rodzina szlachecka jako miejsce wychowania i szkolenia
wojskowego w okresie staropolskim (współaut. B. Ciupińska 2011); Rozwój miejskiego szkolnictwa
parafialnego na obszarze miedzy Wisłą a Pilicą do końca XV w. (2011). Adres korespondencyjny:
Uniwersytet Pedagogiczny, Katedra Historii Oświaty i Wychowania, ul. Ingardena 4, 30-060 Kra-
ków. E-mail: jrys@up.krakow.pl

Dominika Szymańska – magister, doktorantka w Zakładzie Seksuologii Społecznej i Klinicznej
Instytucie Psychologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza. Zainteresowania naukowe: prze-
stępczość seksualna (etiologia, diagnoza i interwencja, rola regulacji emocji), problemy tożsamości
płci i tożsamości seksualnej, prawidłowy i zaburzony przebieg rozwoju psychoseksualnego,
seksualność osób z niepełnosprawnością intelektualną. E-mail: dominika.szymanska@amu.edu.pl

Ryszard Ślęczka – doktor, adiunkt w Katedrze Historii Oświaty i Wychowania, na Wydziale Peda-
gogicznym Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie. Jego za-
interesowania badawcze i publikacje dotyczą historii wychowania i historii myśli pedagogicznej.
Adres korespondencyjny: Uniwersytet Pedagogiczny, Katedra Historii Oświaty i Wychowania,
ul. Ingardena 4, 30-060 Kraków. E-mail: ryslen@up.krakow.pl

Irena Wojnar – profesor zwyczajny Wydziału Pedagogicznego UW, dr Uniwersytetu Paryskiego
(Sorbona), uczennica i wieloletnia współpracowniczką prof. Bogdana Suchodolskiego, a także
wykładowca Uniwersytetu Padewskiego, ekspert UNESCO na konferencjach m.in. w Paryżu,
Hamburgu, Wenecji, Genewie, członkini Association Mondiale des Sciences de l’Education, Inter-
national Society for Education throught Art. (vice-przewodnicząca w latach 1988–1991), Société
Européenne de Culture, Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN i Komitetu Prognoz „Polska 2000
Plus” przy Prezydium PAN (w latach 1992–2007 przewodniczącą Zespołu Edukacji i Kultury).
Autorka ponad 20 monografii, ponad 200 artykułów, tłumaczeń publikacji naukowych z języka
francuskiego, włoskiego, angielskiego (Piejka 2013). Organizowała wiele interdyscyplinarnych
konferencji w ramach PAN i UW. Adres korespondencyjny: Uniwersytet Warszawski, Wydział
Pedagogiczny, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa.

Krzysztof Zajączkowski – magister, pedagog, absolwent resocjalizacji Uniwersytetu Jagiellońskie-
go. Aktualnie zatrudniony w Kuratorium Oświaty w Krakowie w charakterze wizytatora (wyko-
nuje m.in. zadania ewaluatora). Zainteresowania zawodowe: wychowanie, zachowania ryzykowne
dzieci i młodzieży oraz profilaktyka społeczna, zarówno w wymiarze teoretycznym, jak i prak-
tycznym. Autor 34 artykułów opublikowanych w czasopismach naukowych, popularnonaukowych
oraz w pracach zbiorowych, a także 14 książek. Najważniejsze publikacje: Wykorzystanie teorii
zachowań dewiacyjnych Richarda i Shirley Jessor do projektowania oraz oceny skuteczności oddziaływań
profilaktycznych (2000); Poczucie zagrożenia przestępczością oraz innymi zjawiskami patologicznymi
w opinii młodzieży (2002); Uzależnienia od substancji psychoaktywnych (2003), Prevalence of Psychoactive
Substance Use among Adolescent in Poland in the Period of Political Transformation: Change Tendencies
and Prevention Programmes (2006); Udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkole w świetle
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obowiązujących uregulowań prawnych. Szanse i zagrożenia (2012). Adres do korespondencji: Kura-
torium Oświaty w Krakowie, ul. Basztowa 22, 31-156 Kraków. E-mail: kzajaczko@wp.pl

Piotr Zańko – doktor nauk humanistycznych. Adiunkt w Zakładzie Animacji Kultury Wydziału
Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Naukowo interesuje się kulturą alternatywną
i metodologią badań jakościowych. Autor książki Zabijemy was słowami. Prowokacja kulturowa
w przestrzeni miejskiej i w internecie (2012). Publikował między innymi w: „Kwartalniku Pedago-
gicznym”, „Kulturze Popularnej”, „Kulturze Współczesnej”. Adres do korespondencji: Uniwersytet
Warszawski, Wydział Pedagogiczny, Zakład Animacji Kultury, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 War-
szawa. E-mail: piotr.zanko@gmail.com

Magdalena Zaorska – doktor, adiunkt w Zakładzie dydaktyki i praktycznej nauki języka rosyj-
skiego, w Instytucie Słowiańszczyzny Wschodniej, na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu
Warmińsko-Mazurskiego w Olsztynie. Zainteresowania badawcze: rosyjska i radziecka pedago-
gika teatralna; kultura żywego słowa. Wybrane publikacje: O roli milczenia w procesie kształcenia
aktora (W 150. rocznicę urodzin Konstantina Stanisławskiego) (2014); O życiu w sztuce teatru, o wy-
chowaniu artysty sceny dramatycznej i o roli etyki w przestrzeni teatru (2014); Elementarne ćwiczenia
z wiersza. Strofa onieginowska (2015). Adres korespondencyjny: Uniwersytet Warmińsko-Mazurski,
Wydział Humanistyczny, ul. Kurta Obitza 1, 10-725 Olsztyn. E-mail: magdalena_zaorska@wp.pl



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-badawczych, stowarzyszeń i innych podmiotów. Wszelkie przejawy nierzetel-
ności naukowej będą dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna
Procedura recenzyjna „Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Minister-

stwa 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 afiliowa-
ny w instytucji zagranicznej innej niż narodowość Autora pracy. Recenzenci są samodzielnymi
pracownikami naukowymi i nie są członkami Redakcji ani Rady Naukowej pisma, nie są zatrud-
nieni w jednostce naukowej, z której pochodzi Autor, ani w jednostce wydającej czasopismo.
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 strony
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 alfabetyczny:
(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 do-
stępu, 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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