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ARTYKULY

| Henryk Jurkowski |
Akademia Teatralna w Warszawie

W poszukiwaniu wewnetrznej 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

Cztowiek pierwotny nie okazal zapewne zdziwienia wobec faktu swego
istnienia. Niewatpliwie jednak wraz z rozwojem swych funkcji umystowych sta-
wial sobie szereg r6znorodnych pytan réwniez o charakterze egzystencjalnym.
I jak sie zdaje postrzegana rzeczywisto$¢ nie byta dlan wystarczajaca. Szukat
przyczyny swej obecnos$ci wsrod roslin i zwierzat. Szukatl Stworcy, ktéry Swiat
powotat do istnienia, a w nim Jego samego. Z pomoca przyszta mu wyobraznia,
zroédto réznorodnych obrazéw, ktére powoli formowaly sie w Swiaty paralelne
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wobec $wiata juz istniejacego. Swiaty te jedni nazywali mitami, inni odkrywali
w nich fenomen transcendengji.

Nie ma tu potrzeby rozwodzi¢ sie nad zjawiskiem mitu. Zajmowali sie nim
wybitni etnolodzy i badacze kultury. Mity bowiem powstawaly we wszystkich
nawet najmniejszych ludzkich skupiskach. W niewielkich nawet plemionach
zawsze znajdowali sie ludzie, posiadajacy dar imaginacji i narracji. Swoje wy-
obrazenia i fantazje przekazywali swoim wspéiziomkom, budujac w ten sposéb
wspolny $wiat wierzen, przekazywanych z pokolenia na pokolenie. Istniejg one
po dzien dzisiejszy juz to jako dawne opowiesci, juz to jako trwale wierzenia,
posiadajace tysigce wyznawcow. Niezaleznie od tego czy narratorami byli ple-
mienni szamani czy wielcy prorocy, dajacy swym zyciem dowo6d prawdziwosci
swojego przekazu.

Cztowieczg potrzebe narracji potwierdza cata ludzka kultura. Dotyczy to
takze umiejetnosci jej ksztaltowania. Mity odpowiadaly na pytania o zroédfa, przy-
czyny i sens ludzkiego istnienia, a nawet ustalaly obowiazki cztowieka wobec
$wiata nadprzyrodzonego. Obok nich zaistnialy wkrétce takze inne bardziej przy-
ziemne fabuly, ktore opisywaly postrzegana rzeczywisto$¢. Od wiekéw powta-
rzamy za Platonem i Arystotelesem teze, ze trescig literatury i jej pochodnymi,
takimi jak teatr, rzadzi mimezis — nasladownictwo.

Pojecie mimezis zrobito ogromng kariere w dziejach sztuki, co potwierdza
takze wspotczesna psychologia méwigca o sklonnosciach cztowieka do imi-
tacji, bedacej istotnym czynnikiem ewolucji. Zrédlem tej sktonnosci s3 ,memy”,
umiejscowione w naszym mozgu, a opisane przez biologa Richarda Dawkinsa
w ksigzce Samolubny gen (Dawkins 1996).

Oczywiscie, nie ma zadnego powodu, by sie sprzecza¢ z psychologami, nie
mniej badacz kultury moze zauwazy¢, ze mimezis ma nie jedno oblicze. Mime-
zis jako nasladownictwo ma swoje réznorodne wersje i rzadko wystepuje jako
zwykta kopia opisywanego przedmiotu. To prawda tworzone opisy, sa swoistym
odbiciem rzeczywistoSci, ale réwnoczesnie sg takze jej interpretacjg. Opisy
te maja charakter sformalizowany jako, ze w toku rozwoju naszej kultury po-
wstawaly réznorodne formy wypowiedzi, choc¢by takie jak: antyczny epos, tren,
bajka, epigram czy satyra.

Nie ma zadnych watpliwosci co do tego, ze formy tych wypowiedzi odzwier-
ciedlajg zré6znicowane postawy psychiczne ich autoréw. Inne jest nastawienie
autora panegiryku, a inne autora satyry. Inaczej zachowuje sie poeta dzielgcy
Z nami swoje uczucia a inaczej autor utworu dydaktycznego. Inaczej jeszcze bu-
duje swe przestanie autor tragedii, ktérego celem jest katharsis — oczyszczenie
uczué. | na dobra sprawe to katharsis jest nadrzednym celem tych wszystkich
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narracyjnych dziatan. Potwierdza to wspolczesna psychologia. Termin katharsis
bardzo dobrze opisuje proces uwalniania sie od negatywnych emocji z pomoca
dziatan w $wiatach paralelnych.

A wracajac do mimezis. Obejmuje ono nie tylko wypowiedzi stowne cziowie-
ka, ale jak sie zdaje wszystkie rodzaje jego ekspresji. Czlowiek bowiem nie tylko
moéwi, ale takze tanczy, $piewa, muzykuje, a co wiecej wytwarza przedmioty
wyposazone w funkcje fabularne. Te ostatnie to rzezby, malowidta i kompozycje
obrazoéw. Jak te przedmioty zaczely sie pojawia¢? Mozemy sadzié, ze ekspresje
cztowieka za pomocg artefaktéow plastycznych poprzedzata i stymulowata inter-
pretacja przedmiotéw i form naturalnych. Kiedy patrzymy na rzezby czy idole
czlowieka pierwotnego widzimy w nich w wiekszym stopniu dzielo natury niz
wyrafinowang prace artysty. Pierwsze idole byly, jak sie zdaje, rezultatem uzna-
nia jakiego$ znalezionego, niezwyktego tworu za dar sit nadprzyrodzonych.
Uzyskaly swéj nowy status w wyniku ukierunkowanej interpretacji. W ten spo-
s6b materialny fenomen uzyskat warto$¢ mityczna.

Te pierwsze idole juz to jako kamienie juz to uksztaltowane przez zywioty
kawatki drewna podlegaly stalemu doskonaleniu. Cztowiek uzupetniat je zgod-
nie z wlasng mityczng wyobraznia: wyposazajac swoich bogéw w atrybuty sity
i wielkosci. Na kazdym kontynencie w innym ujeciu. Dbat, by jego mityczne wy-
twory wydawaly sie prawdziwe wiec je uruchomiat, zaréwno w szamanistycznych
obrzedach, jak i wielkich uroczystych rytuatach z ich pochodami i procesjami.

Konterfekty mitycznych bogéw, chocby i najbardziej wspaniate, nie odbie-
galy jednak daleko od obrazu cztowieka, ktérego Bog lzraelitow ,stworzyt na
obraz i podobienstwo swoje”. Nic wiec dziwnego, ze obok figur boskich w ry-
tuatach religijnych pojawily sie réwniez figury ludzkie, ktére w nastepnej ko-
lejnosci zostaly wykorzystane w plastycznym przedstawianiu innych, réwniez
$wieckich fabut.

Do snucia takich przypuszczeh upowazniaja nas zachowane okazy idoli
réznych plemion, istniejace w dalszym ciagu w wielu wypadkach juz to formie
pierwotnej juz to w ich przeksztalceniach. Zachowaly sie one w $wigtecznych
obyczajach niektérych ludéw, przy czym wybrane z nich przeszly w rece dzie-
ci, ktore je wlaczyly do ich zabaw, dziedziczonych z pokolenia na pokolenie.
Z pozoru pelnig one role zabawowych artefaktéw, nie mniej pozwalajg dzieciom
wkroczy¢ rowniez w sfere sacrum, odczuwanag intuicyjnie.

Ich potwierdzenie mamy takze w przedstawieniach figur i lalek i towarzy-
szacych im metafor. Jedng z najdawniej zapisanych metafor jest ta, ktéra mo-
wi o prowadzeniu lalki przez jej manipulatora. Takie relacje miedzy lalkarzem
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(sutradharg) i lalka (sutraprota) uduchowieni filozofowie indyjscy przyjeli jako
metaforyczny obraz stosunkéw miedzy Bogiem i czlowiekiem. Cztowiek zalez-
ny jest catkowicie od swego Stworcy, tak podsumowali to autorzy czasopisma
»,Marg”, kryjacy sie pod kryptonimami M.R.A. — M.C.:

Naturalnie, w filozofii Vedanta metafora Sutradhary otrzymata boska sankcje, poniewaz
Brahma, najwyzszy Bég, jest wszechmocnym i wszechobecnym stworca wszystkich zywych istot
oraz pierwszy manipulatorem i aktorem calego teatru $wiata. Jest on najwiekszym Sutradharg.
Cztowiek, ktory odgrywa role Sutradhary w sztuce wytworzonej przez ludzi jest odbiciem wiel-
kiego Boga (M.R.A.— M.C. ,Marg” 1968: 3).

Motyw ten wedrowat odtad poprzez literature Azji i Europy. Perski autor
z XII wieku Omar Chayyam pisat:

Jestesmy lalkami, a Niebo naszym lalkarzem.

W rzeczywistosci, a nie w metaforze

Gramy na scenie losu

I jeden po drugim wracamy do skrzyni niebytu. (Spies, 1959: 29)

Zatem cztowiek miatby by¢ sutraprotq, wiszaca na nitkach i zalezng od Boga
lub od wiasnego losu — jakby powiedzieli ateisci. Europejczycy termin sutra-
prota zastagpili lokalnym odpowiednikiem terminu marionetka i uznali, ze czlo-
wiek jest marionetkg w rekach Boga.

Oczywiscie droga od religijnych konterfektow do lalkarskich przedstawien
byta dos¢ diuga i wymagata posrednictwa $wiatynnych stug. Niemniej, rzecz
stala sie faktem. Figury i lalki teatralne réznego rodzaju przedstawialy w hin-
duskim teatrze misteryjnym zaréwno bohateréw wielkiego tematu mitycznego
jakim jest epos Mahabharata zawierajacy podstawy hinduizmu, jak i stowarzy-
szony z nim wielki poemat dramatyczny Ramayana, podobnie jak statyczne figu-
ry lub lalki teatralne, ktore przedstawialy chrzescijanska opowie$¢ o narodzeniu
Jezusa Chrystusa. | jedna i druga opowie$¢ zachowaly sie przez cate wieki i maja
swoje wspolczesne wizualne odpowiedniki.

Mahabharata i Ramayana obok swych wielkich realizacji aktorskich maja tak-
ze znacznie okrojone wersje lalkowe o charakterze folklorystycznym, odgrywa-
ne w zespotach rodzinnych. Historia o narodzeniu Jezusa po jego poczatkowych
swiagtynnych reprezentacjach réwniez przeszia w rece prostego ludu i odpowied-
nio do tego dokonata sie w nim znamienna ewolucja w kierunku plebejskiego,
czasem wrecz Swieckiego obyczaju, niemniej z zachowaniem podstawowych
atrybutow $wietosci.
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Dzieje bohateréw Mahabharaty i Narodzenia [historii o narodzeniu Jezusa
— przyp. red.] przeksztatcone w obyczaj ludowy, méwig o podswiadomej po-
trzebie prostych ludzi kontaktéw ze sferg sacrum. Takich kontaktéw, ktore
wspomagaja cztowieka w obliczu zagrozen $wiata, bezpos$rednio do$wiadczanych.

Wiekszo$¢ takich przedstawien czy dziatan figurami odbywa sie w $Srodo-
wiskach ludzi prostych, zwyczajnych, ktérzy nie mysla o jakiejkolwiek perfekcji
(profesjonalnej), ale stawiajg na kontakt z sacrum oczekujac opieki i pomocy
w rozwigzywaniu ich codziennych probleméw.

Obok opowiesci religijnych cztowiek tworzyl obrazy $wieckiej rzeczywi-
stoéci i rozwijal je w réznych rodzajach sztuki widowiskowej, w tym takze
w teatrze artefaktéw materialnych jak maski i lalki. Pierwsze manifestacje tego
rodzaju zachowaly jeszcze kontakt z ich religijnymi funkcjami, stopniowo jed-
nak przedstawienia rzeczywistosci uzyskaly autonomie, tracgc kontakt z rytua-
tem, przeksztalcajac sie w jego forme laicka zwang teatrem. Wszyscy posiadaja
te wiedze: teatr wywodzi sie z rytuatu. Ulegal on ré6znym przemianom: stoso-
watl maski, korzystat z aktoréw ,,z krwi i kosci”. Wprowadzit na scene ré6znego
rodzaju figury i lalki.

Dzieje teatru lalek, tak jak dzieje teatru aktorskiego plasuja sie miedzy
rytualem a jego wykorzystaniem jako zabawy i rozrywki. Nie zmienia to jednak
faktu, ze teatr jako $wiat paralelny odzwierciedla aktualne problemy czlowieka
i catej ludzkosci z jej poszukiwaniami egzystencjalnymi i jej dazeniem do znale-
zienia petnej, wyczerpujacej odpowiedzi. Czy teatr lalek uczestniczy w tych da-
zeniach? OczywiScie, uczestniczy, ale w sposéb dwoisty: powazny i przekorny.

0Od najdawniejszych czaséw przedstawial najwspanialsze opowiesci z dzie-
jow ludzkosci, wskazujac na sens ludzkiej egzystencji, tak jak to bylo m.in.
w japonskim teatrze lalek Bunraku. Z drugiej za$ strony, kwestionowal tres§¢
tych opowie$ci wprowadzajac na swdj teren najwiekszych przeSmiewcéw ludz-
kich dziatan. Lalkarze przyjeli na siebie role ironistow, widzacych swiat w krzy-
wym zwierciadle: Vidushaka, Pehlevan Kechal, Karaguez, Pulchinella, Punch,
Pietruszka. Wszyscy oni byli wielkimi szydercami (a moze terapeutami) wiel-
kich, ale zadufanych w sobie bohateréw od Aleksandra Wielkiego poczawszy az
po idoli naszych czaséw. To z pomoca naszych kpiarzy odbywato sie spoteczne
katharsis rzekomych warto$ci przyw6dcéw ludzkosci.

Z uptywem czasu przedstawienia lalkowe, przynajmniej w krajach zachod-
nich, upowszechnily sie. Staly sie ulubionym teatrem basni przeznaczonych dla
dzieci, a takze radowaly swym wdziekiem widzéw dorostych. Figura, lalka stata
sie ulubienicg widzéw w programach rewiowych Teatro dei Piccoli wtoskiego
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artysty Vittorio Podrecci, a nieco p6zniej w dobie telewizji zachwycata pub-
liczno$c¢ catego Swiata zabawnymi typami zwierzeco-ludzkimi w Muppet Shows
Amerykanina Jima Hensona. Az w koncu powrdcita do swych pradawnych funkgji
w rytuafach Bread and Puppet Theatre Petera Schumanna réwniez z Ameryki.
To wszystko dzialo sie w granicach lalkarstwa profesjonalnego jako wyraz kul-
turowego zwyciestwa lalki.

Po latach Scistego zwiazku ze sztuka plebejska czy komercyjna lalka stafa sie
takze wielkq inspiracjg dla intelektualistow. Nosita bowiem w sobie potencjalne
zrédto metafory. Laczyta martwote artefaktu z ofiarowanym jej zyciem. Znaczy-
to to bardzo wiele w $wiecie przyczyn i skutkéow. Powstala niezliczona ilo$¢
wariantéw zaleznos$ci miedzy demiurgiem a jego tworem. Tak jak to byto przed
wiekami. Takie jej rozumienie potwierdzit Vladimir Sokolov' [Sokoloff] (aktor, re-
zyser teatru Alexandra Tairowa, a przy tym teoretyk swych lalkarskich dziatan),
nastepujacymi stowami:

Dazac do artystycznej wolnosci dla swojej tworczej woli, czlowiek wynalazt teatr lalek.
Z pomocg tego odkrycia wyzwolit sie z zagrozen losu, tworzac dla siebie swéj wlasny Swiat
a takze — z pomocg postaci catkowicie od niego zaleznych — umocnit swa wole, swa logike i swa
estetyke. Krotko méwiac, stal sie malym bogiem w swoim wtasnym $wiecie (Sokoloff 1923: 33).

Lalka stata sie tez wzorem aktora w postaci nadmarionety Edwarda Gordona
Craiga, wybitnego artysty okresu modernizmu. Marzenie o nowym typie aktora
kazato Craigowi mysle¢ o marionetce jako spadkobiercy ,kamiennych wizerun-
kow z dawnych $wiatyn”. Poczatkowo jednak chciat przywréci¢ im pierwotne,
soryginalne” wyobrazenia bogéw. Pisat:

Kto wie czy lalka nie stanie sie wiernym tltumaczem pieknych mysli artysty? Czyz nie wolno
oczekiwac z nadziejg tego dnia, ktoéry zwréci nam znowu figure, czyli symboliczny twér wyko-
nany reka biegtego artysty, abysmy odzyskali pojecie tej ,szlachetnej sztucznosci”, o ktérej mowi
starozytny pisarz? Woéwczas wyzwolilibySmy sie od okrutnego wptywu emocjonalnych wyznan
stabosci, ktorych swiadkami sg co wieczo6r zebrani w teatrach ludzie i ktére w nich z kolei wzbu-
dzaja te same stabosci, jakie aktor objawia na scenie. W tym celu powinni$my doktada¢ staran,
by wskrzesic te figury; nie zadawalajac sie lalka, musimy stworzy¢ nadmarionete (Craig 1964: 85).

Poszukiwania nowego aktora o wartosciach transcendentnych trwaly przez
caly dwudziesty wiek. Pewne idee w tym wzgledzie wnidst polski artysta Ta-
deusz Kantor, ktory lalke utozsamial z manekinem jako znakiem odwrotnosci

' Zapis nazwiska rosyjskiego aktora — Sokolov wystepuje w bibliografii jako Sokoloff, gdyz
pisal i tworzyt w USA (przyp. red.).
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zycia. Potwierdzenie tego znajdujemy w jego znanym manife$cie artystycznym
Teatr Smierci, w ktérym pisat:

Nie sadze, aby MANEKIN (lub FIGURA WOSKOWA) mégt zastapi¢ ZYWEGO AKTORA, jak to
chciat Kleist i Craig. Bytoby to zbyt fatwe i naiwne. Staram sie okresli¢ motywy i przeznaczenie
tego niezwykiego tworu, ktory nagle pojawit sie w moich myslach i ideach. Jego pojawienie
zgadza sie z moim przekonaniem, coraz mocniejszym, ze zycie mozna wyrazi¢ w sztuce jedy-
nie poprzez brak zycia, przez odwotanie sie do SMIERCI, przez POZORY, przez PUSTKE i brak
PRZEKAZU (Kantor 1975: 5).

Ot6z zgodnie z europejska tradycja jezykowa ,manekin” jest uznawany za
model anatomiczny. Kantor nadal mu nowe znaczenie jako sobowtéra zywe-
go czlowieka, stanowiacego zaprzeczenie jego istnienia jako figury bez zycia.
W konsekwencji tego, w swojej praktyce teatralnej postugiwat sie aktorami, ale
niektérych, w razie potrzeby, wyposazat w manekiny, ktére stanowity ich §mier-
telny konterfekt. Rzeczywisto$¢ znow siegata po transcendentny komentarz do
swego istnienia.

Historia lalek, figur, manekinéw jest niezwykle bogata. Cztowiek przypisy-
watl im wiele r6znorodnych funkgji: poznawczych, estetycznych, dydaktycznych,
rozrywkowych. W ostatnich czasach zajmujac sie psychologia sztuki odkryt tak-
ze, ze mogg one pelni¢ funkcje terapeutyczne. Nie tyle odkryl, ile sformutowat
swoje terapeutyczne obserwacje w sposob naukowy. Z tych funkgcji terapeutycz-
nych korzystat przeciez cziowiek w sposéb podswiadomy tworzac z ich pomo-
ca od najdawniejszych czaséw pola gry spolecznej we wspominanych swiatach
paralelnych.

Oczywiscie, $wiaty paralelne jako teren naszych gier z rzeczywistos$cig od-
nosi sie do wszystkich rodzajéow sztuki, ale jak sie zdaje nasze ,ja” w sposéb
najpetniejszy identyfikuje sie z naszym wlasnym wyobrazeniem w postaci
teatralnej lalki.

Figura, lalka nie jest tylko instrumentem artysty lalkarza, ale obrazem
rzeczywistosci. Nalezy do swiata paralelnego i jako taka jest zZrédltem naszych
egzystencjalnych doswiadczen. To one moga nam odpowiedzie¢ na podstawo-
we pytania dotyczace naszej egzystencji. To one w drodze gry spolecznej moga
nam ulatwi¢ znalezienie odpowiedzi na nekajace nas problemy.

Odczuwaja to najbardziej zwyczajni ludzie, ktorzy gre z lalka podejmuja
w sposob spontaniczny. Na $wiecie sg ich miliony. Dzi§ w tym dziele wspoma-
gajg ich specjalisci — pedagodzy i psycholodzy, ktérzy rozumiejg dobroczynne
dziafanie gry z lalka.
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Ich wiernos¢ lalce ma charakter niezwykle trwaly. O ile artysSci — profesjo-
naliSci kierujg sie rozmaitymi modami i wiecznie gonia za nowymi $rodkami
wyrazowymi, i tylko w chwilach wyczerpania sity tych srodkéw odwolujg sie
do lalki, by odswiezy¢ swe twércze sily, o tyle zwykly cztowiek, a szczegélnie
dziecko — widzi w lalce partnera, ktérego nic nie moze zastapic.
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red. Paulina Marchlik
Zeby by¢ wolnym cztowiekiem, nalezy dbac o wolnos¢ innych
(Cranucnapckuii 1960: 578)'.

' Ttumaczenia cytatéw z rosyjskich publikacji naukowych, ktére dotychczas nie zostaly przeto-
zone na jezyk polski, dokonata autorka artykutu.
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Przez cate zZycie Stanistawskiego czerwong nicig przewija sie
marzenie o swiadomym aktorze, aktorze-tworcy, ktory potrafi
samodzielnie zinterpretowac sztuke i aktywnie dziafac w oko-
licznosciach zatozonych (Kuebens 1982: 7).

U schytku XIX wieku Konstantin Stanistawski (wi. Aleksiejew) (1863-1938)
— aktor i rezyser, a przede wszystkim tworca ,systemu” ksztalcenia aktora,
wraz z Wladimirem Niemirowiczem-Danczenka réwniez rezyserem, pedagogiem
teatralnym i teoretykiem sceny, zatozyli w Moskwie Teatr Artystyczny Ogolnie
Dostepny®. Wydarzenie to zapoczatkowalo reforme rosyjskiego teatru i przyczy-
nifo sie do rewolucji w obrebie pedagogiki scenicznej. Konstantin Stanistawski,
ktory w rezultacie wieloletnich artystyczno-pedagogicznych poszukiwan doszedt
do wniosku, ze: ,Jedynym kréolem i wladca sceny jest utalentowany aktor”
(Stanistawski 1954a: 432), w centrum uwagi swojego ,systemu” postawil ucz-
nia-aktora. Autor Pracy aktora nad sobg (Stanistawski 1954b) stworzyl warunki,
w ktérych miody czlowiek mogt w pelni rozwinac skrzydia swojego talentu.
W grudniu 1908 r., podczas pracy nad Rewizorem Nikolaja Gogola w rezyserii
K. Stanistawskiego, W. Niemirowicz-Danczenko pisat:

Wydaje sie, ze jeszcze ani razu do tej pory w Teatrze Artystycznym sztuka nie zostala
w takim stopniu oddana w rece aktor6éw. Stanistawski z rezysera, kim byt przede wszystkim,
na przykiad pracujac nad ,Niebieskim ptakiem” [Maeterlincka — przyp. aut.]”, w tym przypadku
przemienit sie w nauczyciela (Cranucnasckuii 1957: 13).

Jednym z dylematéw ksztatcenia stymulujacym prace K. Stanistawskiego
nad ,,systemem” byla kwestia wolno$ci tworzenia. Reformator pedagogiki tea-
tralnej, prowadzac badania dotyczace pracy aktora nad sobg i nad rola, doszedt
do wniosku, ze pozbawienie mlodego artysty mozliwosci wyrazenia wlasnego
zdania twérczego w okoliczno$ciach sceny, zamiast inspirowa¢ jego wrodzone
zrodio kreatywnosci i ksztaltowaé jego osobowos$¢ artystycznag, blokuje wyob-
raznie, intuicje tworcza i prowadzi do pasywno$ci w dziafaniach scenicznych.
Ten aspekt, kluczowy dla wychowania osobowosci obdarzonej zdolnos$ciami ak-
torskimi, nadal jest aktualny i podejmowany w rozwazaniach pedagogéw tea-
tralnych zza naszej wschodniej granicy. Tak na przykiad Aleksandr Szwederskij,
widzac btedy w ksztalceniu aktora, pisat:

2 Zob. Moskiewski Artystyczny Teatr Akademicki. Encyklopedia PWN. Dostepny na: http:/
encyklopedia.pwn.pl/haslo/Moskiewski-Artystyczny-Teatr-Akademicki;3943703.html (otwarty
17 wrzesnia 2015).
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(...) talent rozwija sie i ksztattuje tylko w warunkach, sprzyjajacych indywidualnemu roz-
wojowi osobowosci. Warunki te okreslajg, ze wszystko powinno by¢ podporzadkowane takiej
organizacji procesu ksztalcenia, jego spojnosci, w ktérej by wszystkie przedmioty stymulowa-
ly potencjat twérczy i budzilyby sily duchowe, potrzebe tworczosci; gdzie metodyka ksztatce-
nia kazdego z przedmiotéw wykluczataby pasywne przyswajanie gotowej wiedzy, wywodow
i punktéw widzenia (IlIsexepckuit 1992: 67-75).

Nalezy przypomnie¢, ze poczatki dziatalnosci rezyserskiej K. Stanistawskie-
go nosily wrecz apodyktyczny charakter i dopiero wnikliwe badania w obrebie
pedagogiki teatralnej, niepozbawione btedéw, do ktérych autor Mojego zycia
w sztuce sam sie przyznawal (Stanistawski 1954a: 261), przywiodly wielkiego
Rosjanina do wprowadzenia istotnych zmian w relacjach rezyser-aktor.

Rozmawiajac ze stuchaczami Studia przy Teatrze Wielkim, K. Stanistawski
zwrdcit uwage na brak zrozumienia, na czym powinna polegaé tworcza praca
rezysera z aktorem:

Bardzo czesto rezyser dramatyczny przychodzi do opery i wystawia spektakl; ale c6z
takiego on wystawia? On wystawia przede wszystkim ,siebie”.

On jakos tak czy siak, lepiej lub gorzej, zapoznal sie z muzyka, dogadal sie ze scenogra-
fem i rozpoczatl proby z zywymi sitami teatru, wybrawszy to, co przypadio mu gustu na pierwszy
rzut oka, albo z trudem przyjat to, co mu zaproponowano, nie zapoznawszy sie z ludZmi z in-
dywidualnoscig kazdego z nich.

Zywe klejnoty — serca ludzi — nie istnieja dla niego, harmonia kazdego z nich z osobna,
wyjatkowos¢ artystyczna kazdego z nich przechodza obok niego niezauwazone, on ich nie wi-
dzi, poniewaz nie wie, czym jest harmonia w nim samym i nigdy nie myslat o niej, przystepujac
do pracy. Jako$ tak wymamrotal swoje propozycje aktorom, jako$ tak oni podniesli te okru-
chy cudzej duszy, cudzej woli i na dobre stiumili kaskade swojej intuicji, swojej tworczosci
(CypeBuu 1939: 25-26).

Osobom, ktore scenie przygladaja sie z pozycji widza, zazwyczaj obojetne
jest, jaka metoda spektakl zostal przygotowany i w jaki sposob aktor pracowat
nad rola. Publiczno$¢ interesuje przede wszystkim rezultat, ale dla pedagogiki
teatralnej pytanie o rozwo6j osobowosci tworczej artysty w ztozonym procesie
twérczym, jakim powinna by¢ praca nad soba, nad rola i spektaklem, jest
kardynalnym znakiem zapytania. Jest pytaniem o istote ksztalcenia artysty dra-
matycznego, a wlasciwie wychowania, a nade wszystko pytaniem o jego zZycie
w sztuce. Powyzsza kwestia stala sie inspiracja do przesledzenia lejtmotywu
wolnosci tworzenia w artystyczno-pedagogicznych poszukiwaniach autora Pracy
aktora nad sobq.

Przygladajac sie edukacyjnym ideom twércy ,systemu”, a takze jego biogra-
fii, mozna zauwazy¢, ze dazenia K. Stanistawskiego — nauczyciela byly zbiezne
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z wiodacymi koncepcjami dydaktyczno-wychowawczymi, ksztattujacymi sie na
przetomie XIX i XX wieku. Wspoélny mianownik widoczny jest na przyktad
w spojrzeniu tworcow Nowego Wychowania — entuzjastow procesu, w kté-
rym dziecko powinno by¢ aktywnym podmiotem edukacji (Wolter 2014: 47).
»System” K. Stanistawskiego stwarza nie tylko grunt do ksztattowania w przy-
szlym aktorze twoérczych postaw. Szkote Stanistawskiego® jak najbardziej moz-
na nazwac ,szkota aktywna”, liczaca sie z potrzebami kazdej indywidualno$ci,
szkota cierpliwa, wyrozumiala, szkolg budujaca atmosfere nauki przychylng
procesowi twérczemu. Miejscem, w ktérym przyszly aktor bedzie mogt zreali-
zowac swoje pasje i aspiracje.

Znaczny wplyw na ksztaltowanie sie pedagogicznych pogladéw K. Stani-
stawskiego mial dom rodzinny, a takze wartosci, ktéorym hotdowali jego bliscy.
Wychowany w rodzinie prawostawnej, w domu bogatych kupcow i fabrykan-
tow — znanych moskiewskich altruistow?, K. Stanistawski dorastal otoczony mi-
toscig rodzicielska. Galina Brodska, opisujac mtodos¢ przysztego reformatora sce-
ny, zwrocita uwage, ze K. Stanistawski dojrzewat jako wolny cztowiek (Bpoackast
2000: 45). By¢ moze zatem, warto spojrze¢ — na duchowe fundamenty ,syste-
mu”, w ktérych znajdujemy miedzy innymi etyke (mitos¢ blizniego i idee wol-
nej woli) — spostrzegang przez pryzmat chrzescijanskich zasad wychowania,
ktore K. Stanistawski wyniost z domu.

Potrzeba reformy ksztatcenia zrodzita sie u K. Stanistawskiego miedzy in-
nymi z glebokiego rozczarowania szkols, jakiego doswiadczyt, bedac uczniem
jednego z moskiewskich gimnazjow. Twérca ,elementarnej gramatyki sztuki
dramatycznej” problemy owczesnej szkoly opisal w autobiografii Moje Zycie
w sztuce, ktorg Inna Sotowjowa i Wiera Szitowa (autorki biografii mistrza),
okreslity ,,mianem powiesci o wychowaniu, powiesci o samowychowaniu ar-
tysty” (ComosbeBa 1985: 22). W wymienione]j tu publikacji, w rozdziale Nauka
(Stanistawski 1954a: 97-101), krytykujac jednego ze swoich nauczycieli, Sta-
nistawski pisat: ,(...) wy jeszcze nie umiecie czyni¢ dzieciecych lat szkolnych

? Pod pojeciem ,,szkota Stanistawskiego”, jak pisal Wtadimir Prokofjew we wstepie do ksiazki
Gieorgija Kristi Bocnumanue axmépa wxonvr Cmanucaagckoeo, rozumiemy nie jaka$ konkretng
placowke edukacyjna — rosyjska czy radziecka szkole teatralna, a nurt w sztuce teatralnej, ktory
jest zwiazany z ,systemem” Stanistawskiego i najlepszymi tradycjami MChAT-u (zob. Kpuctn
1978: 12).

* Siergiej Wladimirowicz Aleksiejew, ojciec K. Stanistawskiego, stynat miedzy innymi ze swojej
dziafalnosSci charytatywnej. Budowat szpitale, przytutki dla bezdomnych, bezrobotnych i sierot.
Altruistyczna postawa S. Aleksiejewa wyrazona zostala réwniez w zorganizowanej przez niego
zbidrce na rzecz poszkodowanych i rodzin ofiar wojny rosyjsko-tureckiej, w ktorej zebrano milion
rubli (ComoBbeBa 1985: 7).
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czym$, co sie przez cale zycie wspomina jak radosny sen, a nie jak kator-
ge, o ktorej sie mysli jak o dreczacym koszmarze” (Stanistawski 1954a: 100).
W tym samym rozdziale znajdujemy i inne stowa $wiadczace o cierpieniu Kosti
i jego roéwiesnikow: ,,(...) nienawis¢ za ten sposob karania, za gnebienie dziecka,
zyje dotychczas w mojej duszy i nie zapomne o tym do $mierci”. Czytajac
powyzsze stowa rodzi sie wspolczucie, nie tylko wobec wszystkich uczniow
cierpigcych z powodu szkoly, ale réwniez wobec tej szczegélnej miodziezy
— teatralnej, jakze ufnej, wrazliwej i kruchej, ktora nauke sztuki aktorskiej
przyptacita fzami i strachem wzgledem tych, ktérzy staneli po ,przeciwnej stro-
nie sceny”.

W przypadku Stanistawskiego mlodziencze cierpienia nie obrocily sie
w nienawi$¢, czy tez w che¢ zemsty na kolejnych pokoleniach uczniéw, ale
potrzeba stworzenia takiej szkoly, w ktérej mlodziez teatralna otoczona zo-
stanie najwyzszg uwaga, szacunkiem i mito$cig. Bedac dojrzatym artysta, Stani-
stawski ujat wzorcowe relacje miedzy nauczycielem i uczniem w nastepujacych
stowach:

Nauczyciel powinien oddawa¢ swoje sity wszystkim — nie tylko podczas zaje¢ ze sztuki,
powinien tworzy¢ atmosfere czystej pracy, by uczen rost we wszystkich sferach swojego rozwoju
jak nieustajaca ewolucja, jak zycie rozwijajacych sie pakéw kwiatéw. Jesli ogrodnik nie uchroni
ich przed palacym stoncem — zostang spalone i zgina, jeSli nie okryje ich przed mrozacg rosa
— zamarzna, jesli nie schowa ich przed gradem — zostang okaleczone itd. Nie tylko mito$¢ i urok
osobisty nauczyciela powinny pomaga¢ kazdemu w samodoskonaleniu, ale atmosfera praw-
dy i prostoty powinna zburzy¢ wszystkie przeszkody umownego podziatu tak, by nikt sie nie
wstydzil podej$¢ do nauczyciela z pytaniami, czy tez z watpliwo$ciami, zeby cate zycie stucha-
cza moglo znalez¢ w sercu nauczyciela odzew i rade jako réwnemu jemu, ale madrzejszemu
od niego w swym doswiadczeniu (I'ypeBuu 1939: 72).

Niekwestionowany wplyw na ksztattowanie sie idei pedagogicznych K. Sta-
nistawskiego, w tym przekazanie inwencji tworczej miodziezy teatralnej mieli
bliscy wspotpracownicy autora Pracy aktora nad sobg. Tak na przyklad Jewgie-
nij Wachtangow — niezapomniany aktor, rezyser i pedagog teatralny, twierdzit,
ze w szkofach teatralnych powinno sie wychowywac przysztych aktoréw, a nie
ksztalcié, jak to bylo przyjete za jego czaséw. Propagujac idee autora Pracy
aktora nad sobg, Wachtangow mowit: ,Celem «systemu» K.S. Stanistawskiego
jest wychowywanie. Wychowanie poprzez ksztaltowanie w uczniach umie-
jetnosci i cech, ktore pozwola im wyzwoli¢ i rozwina¢ twoércza osobowos¢”
(Xepconckuii 1940).

Sposrod wielu tworcow teatru rosyjskiego — reformatoréw sceny szkol-
nej, ktérych wszystkich nie spos6b wymieni¢, wyr6znic¢ nalezy osobe Leopolda
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Sulerzyckiego — czlowieka, ktérego, jak wspominat . Wachtangow, kochali wszy-
scy wychowankowie Pierwszego Studia Moskiewskiego Teatru Artystycznego
— MChT (Osinska 2008: 53). Wybitny pedagog teatralny, obdarzony unikato-
wym darem nauczania, w sposob szczegélny dbatl o harmonie w pracy rezysera-
-nauczyciela z aktorem. Twierdzil, ze tam, gdzie dochodzi do unicestwienia
tworczej osobowosci, nie moze by¢ mowy o harmonii w sztuce (Cynepxuukuii
1970: 321). To credo pedagogiki teatralnej, wyrazajace sie w szacunku wzgle-
dem tworczej wypowiedzi miodego cztowieka, stawiajacego swoje pierwsze kro-
ki na szkolnej scenie, znajdujemy réwniez w pedagogice K. Stanistawskiego.
W Moim Zyciu w sztuce twoérca ,systemu” z najwyzszym szacunkiem wspomi-
nat L. Sulerzyckiego i jego lekcje pedagogiki wielkiego serca i dobrego humoru
(Stanistawski 1954a: 390).

Przygladajac sie historii rosyjskiej pedagogiki teatralnej, mozna zauwazy¢,
ze do czasu reformy teatru przefomu XIX i XX wieku w szkole sztuki drama-
tycznej mato bylo wolno$ci w tworzeniu i niewiele miejsca zajmowala w niej
inicjatywa ucznia (Toporkow 2007: 29-30). Konstantin Stanistawski, charak-
teryzujac nauke w szkole teatralnej, okre$lit ja jako przekazywanie sztamp
aktorskich i skupienie sie na uczeniu, w jaki sposéb gra¢ te czy inna role
(Stanistawski 1954a: 133). Autor ,systemu” ksztalcenia aktora, krytykujac starg
szkote, pisat:

Uczono recytowad, podrzucajac ton, gra¢ za$ przy pomocy pokazywania, w skutek czego
kazdy z nas przede wszystkim kopiowal swoich nauczycieli. Uczniowie recytowali niezwykle
doktadnie, z zachowaniem interpunkgji oraz wszystkich prawidet gramatycznych i wszyscy byli
podobni do siebie w formie zewnetrznej, ktéra niby mundur pokrywala wewnetrzng istote
czlowieka (Stanistawski 1954a: 134).

Tak podsumowat K. Stanistawski edukacje teatralng drugiej potowy XIX wie-
ku. W celu ukazania aktualnosci problemu, jakim jest deficyt wolnosci w dziata-
niach studentéw w przestrzeni szkolnej sceny, przytoczmy stowa kontynuatora
mysli K. Stanistawskiego. Lew Dodin kryzysu w pedagogice teatralnej upatru-
je w braku wolno$ci w obrebie sztuki aktorskiej. Wybitny pedagog wysuwa za-
strzezenia wobec szkoly teatralnej, ze w jej murach zajmuja sie plastyka ciata
aktora, wypracowujg wszelakie nawyki ruchowe, pracuja nad glosem oraz
w pewnym stopniu szkola nawyki emocjonalne, a w tym samym czasie, sukce-
sywnie ,kostnieje” osobowo$¢ studenta, ktory przeciez stara sie nauczyé, jak
zostac artystg. Zagrozenie jest wielkie, bowiem w przypadku takiego ksztalce-
nia dochodzi do zagipsowania ,ja” artysty, przed czym ostrzega L. Dodin. Z ta-
ka edukacja swiatowej stawy rezyser spotyka sie niestety nie tylko w Rosji, ale
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i na calym Swiecie (OunbmTunckuit i in. 2001: 4). W publikacji [Tymewecmeue
6e3 xonya. Juanoeu ¢ mupom L. Dodin, zaledwie kilka lat temu pisat:

Wsrod abiturientéw i studentéw instytutoéw teatralnych z reguly jest bardzo wielu zdolnych
ludzi. Wéréd absolwentéw — o wiele mniej. Poniewaz uczg ich czegokolwiek, zamiast tego, co
jest najwazniejsze. Ucza kuglarstwa, a nie artystycznego postrzegania $wiata. Uczg jak gra¢, a nie
jak tworzy¢ (Homuu 2009: 429).

Powyzsze stowa uswiadamiaja, ze problem wolnosci tworzenia w przestrze-
ni szkolnej sceny nadal w Rosji istnieje, jest aktualny i wykracza daleko poza
granice ksztalcenia w zakresie rzemiosta aktorskiego, a siega procesu wycho-
wania w sztuce i umiejetnos$ci zycia w niej.

Powracajac do zrodia formowania sie takiego rozumienia edukagcji artysty
dramatycznego, przypomnijmy, ze K. Stanistawski na poczatku swojej karie-
ry rezyserskiej uwazany byt przez wielu ludzi wspoélczesnego mu teatru za
despotycznego inscenizatora, ktéry z gory narzucal aktorowi mise en scéne’y
(PammmeBa 1997: 62) i kreowal za niego najdrobniejsze gesty postaci scenicz-
nej ([Tomskosa 1972: 106—107). W Moim Zyciu w sztuce czytamy:

Ja sam przyznaje sie do winy — positkowatem sie w dalszym ciagu uproszczonymi srodkami
rezyserskimi, to znaczy pisalem w gabinecie scenariusz i sam gralem wszystkie role, aby mto-
dzi aktorzy nasladowali mnie, poki to, co pozycza ode mnie, nie przeniknie ich i nie zjednoczy
sie z nimi. Co robi¢? Nie umialem uczy¢ innych, umiatem tylko gra¢, i to intuicyjnie, bez szkoty,
bez dyscypliny. Przynositem do teatru pelen worek wszelkiego rodzaju prob, pomysiéw, metod,
ktore lezaly w nieladzie, nie uporzadkowane, nie usystematyzowane i nie pozostawato mi nic
innego, jak siegna¢ reka do tego worka i wyciagnac zen co popadnie (Stanistawski 1954a: 261).

Z biegiem lat reformator pedagogiki teatralnej zmienil jednak zdanie,
przekazujac aktorom inicjatywe tworczga. Autorzy wstepu do czwartego tomu
Dziet zebranych K. Stanistawskiego (Ctanucnasckuii 1957: 5-63) — Gieorgij Kristi
i Wiadimir Prokofjew zwrocili uwage, ze K. Stanistawski, prowadzac poszuki-
wania w zakresie pracy nad rolg i nad spektaklem, poddat krytyce forme pracy,
ktorag sam wczesniej stosowal. Polegata ona na tym, ze rezyser przed rozpo-
czeciem prob, pisal partyture spektaklu. 1 to w gléwnej mierze inscenizator
proponowat aktorowi gotowa zewnetrzng forme i wewnetrzny psychologicz-
ny rysunek roli. Opisana metoda pracy nad spektaklem sprawiala, ze aktorzy
grali obrazy i uczucia, a celem jej bylo przedstawienie rezultatéw sztuki.
K. Stanistawskiego zrozumial, ze powodem utraty przez aktoréw inicjatywy
tworczej i samodzielno$ci jest opisana forma pracy, w efekcie ktorej aktorzy
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stawali sie przede wszystkim wykonawcami woli rezysera-dyktatora (Cranu-
cmaBckuii 1957: 14). W kontynuacji swoich wywodéw badacze podkreslili:

Stanistawski zrozumial, ze prawdziwa tworczo$¢ aktorska wymaga wolnos$ci w wyrazaniu
wlasnego zdania twdérczego. Dla zrealizowania nowych zatozen w praktyce potrzebny byt nie
rezyser-dyktator, narzucajacy aktorom swoje wlasne pomysly — rezultaty wlasnej tworczosci,
a rezyser-pedagog, uwazny przyjaciel i pomocnik aktora (Ctanucnasckuit 1957: 15).

Powré6¢émy jednak do poczatkow XX wieku, kiedy krystalizowaly sie zasad-
nicze tezy mysli pedagogicznej K. Stanistawskiego. Pierwsze dwudziestolecie
minionego wieku charakteryzowal w Rosji bujny rozkwit edukacji teatralne;j.
W tym czasie, gtéwnie w Moskwie, powstawaly liczne studia (Osinska: 1997), la-
boratoria, szkoty aktorskie i wszelakie kota teatralne (Stanistawski 1954a: 411).
Wiele z nich czerpalo inspiracje z idei pedagogicznych K. Stanistawskiego, ale,
niestety, w wiekszosci byly to placéwki propagujace przestarzaty model ksztat-
cenia, gdzie o wolnos$ci tworzenia nie mogto by¢ mowy. Krytykujac metody, ja-
kie stosowane byly w 6wczesnych szkotach, Stanistawski zaznaczat:

Powstata istna mania szkolenia. Kazdy aktor bezwzglednie posiada¢ musial swoje wlasne
studio i swa wiasng metode szkolenia. Prawdziwi aktorzy nie robili tego, wspolipracujac z ki-
nem i wystepujac na koncertach, ale wiasnie mniej zdolni wzieli sie do nauczania. Rezultaty
zrozumiate. Wiele mtodych, swiezych talentéw zmarnowano, wpajajac w nie oklepang rutyne
marnych rzemie$lnikéw (Stanistawski 1954a: 411).

Problemem, z jakim w tamtych czasach nalezalo sie zmierzy¢, byl dyletan-
tyzm pedagogiczny. Za czaséw Stanisfawskiego aktorstwa czesto uczyty osoby,
ktore nie posiadaly odpowiedniego przygotowania pedagogicznego. W takiej
klasie aktorskiej uczen mogt czu¢ sie niczym krolik doswiadczalny w rekach
nauczyciela eksperymentatora.

W rosyjskiej szkole teatralnej znalezliSmy jeszcze inne zagrozenie, nie
mniej niebezpieczne niz nauka u aktoréw, ktérzy staraja sie przekaza¢ swoim
podopiecznym wiedze o sztuce aktorskiej wedlug pseudopedagogicznych za-
biegow, opartych na metodzie: ,réb tak, jak ja!” (Stanistawski 1954a: 134-135).
Taka forma edukacji nie ma nic wspélnego z nauka, jaka pozostawit potomnym
K. Stanistawski. Niebezpieczenstwem jest poddanie sie woli rezysera i jego
koncepgji. W takim przypadku dochodzi do pomytki, polegajacej na mylnym
rozumowaniu, ze pedagog teatralny i rezyser to ta sama profesja. W rozumie-
niu szkoty, ksztalcacej w oparciu o idealy sztuki aktorskiej okres§lone przez
K. Stanistawskiego, celem mistrza sztuki aktorskiej jest nauczenie ucznia zycia
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na scenie — organicznego psychofizycznego dzialania w jej przestrzeni, jak
réowniez przekazanie wiedzy, dotyczacej pracy aktora nad rola i nad soba, co
niekoniecznie musi wchodzi¢ w kompetencje rezysera.

Warto réwniez zwroci¢ uwage na definicje pojecia ,rezyser”, ktérg W. Nie-
mirowicz-Danczenko wprowadzit do stownika teatru bez mata sto lat temu,
poniewaz w niej zawarte sg wskazéwki, dotyczace roli rezysera w teatrze.
Pedagog teatralny uwazal, ze rezyser powinien funkcjonowaé w przestrzeni
sceny jako: rezyser — osoba wyjasniajgca, pomagajaca aktorowi w pracy nad
rola, czyli rezyser — aktor i pedagog, nastepnie zas jako rezyser — lustro aktora,
ktory odzwierciedla indywidualne charakterystyki artysty dramatycznego i do-
piero po trzecie, rezyser — organizator spektaklu (ITomoB 1979: 317). Nato-
miast czesto w teatrze, nie tylko rosyjskim, od rezysera wymaga sie przede
wszystkim umiejetnosci skonstruowania widowiska teatralnego i ukierunko-
wania aktora na wykreowanie takiej postaci, ktora wpisze sie w stylistyke je-
go spektaklu.

Bywa, ze priorytetem edukacji w obrebie sceny staje sie przekazywanie
wiedzy o charakterze rzemieélniczym, a co za tym idzie — dazenie za wszelka
cene do rezultatu — egzaminu, czy tez rezultatu — spektaklu dyplomowego.
W takim przypadku mamy do czynienia z tzw. pedagogika rezultatu, ktoérej
adwersarzem byt K. Stanisfawski. Natomiast celem najwyzszym tworczego proce-
su pedagogicznego wedlug twércy ,systemu” jest wychowanie takiej twérczej
osobowosci, ktéra w przysztodci stanie sie podstawa Swiadomie tworzacego
artysty, umiejacego wnikna¢ zaréwno w psychike postaci scenicznej, jak i oso-
by, ktéra potrafi samodzielnie rozszyfrowa¢ mechanizmy fizycznej strony roli.

Powracajac do tematu pracy rezysera z mfodym aktorem, zwréémy uwage
na to, zZe wizja inscenizatora czesto bywa niezwykle blyskotliwa, tryska feerig
pomystéw. Student w takiej oprawie scenicznej prezentuje sie nad wyraz
efektownie. Natomiast identycznie jak w przypadku nauczyciela-aktora, tak
i w tym — nauczyciel-rezyser zajmuje sie pedagogika rezultatu, narzucajac stu-
dentowi wtasne pomysly artystyczne.

Podporzadkowanie sie woli rezysera, jak uwazal Nikotaj Demidow, nie
sprzyja rozwojowi twérczej osobowosci. Pedagog teatralny, interpretator mysli
autora ,systemu” i wspétpracownik K. Stanistawskiego, widzac btedy w ksztat-
ceniu aktora, alarmowat, ze w szkotfach teatralnych ¢wiczenia z aktorstwa pro-
wadza réwniez rezyserzy i zamiast tego, by szukac¢ sposobéw, ktére pomoga
odkry¢ indywidualny dar artysty-aktora i rozwina¢ jego zdolnosci, kontynuuja
swoja prace, czyli rezyserujg etiudy, sceny, wodewile czy tez cate sztuki.
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Konkludujac, N. Demidow stwierdzil, ze rezyserzy zamiast pracowa¢ nad ma-
teriatem, jakim jest aktor, pracujg nad spektaklem (Jemumor 1995: 15). Zwroé-
my uwage na jeszcze jeden aspekt wypowiedzi pedagoga, ktéry podkreslif, ze
w takim sposobie pracy z uczniem kryje sie przyczyna wielu bfedéw popetnia-
nych w szkotach teatralnych. Gtéwnym z nich, wedlug N. Demidowa, jest brak
zrozumienia tego, czym sg zdolnosci i talent aktorski i jak uczen powinien je
rozwija¢ (demumoB 1995: 15). Badacz podsumowal swoje rozmyslania, doty-
czace ksztalcenia aktora i rezysera wediug zasad K. Stanistawskiego, nastepuja-
cymi stowami: ,Jesli aktor zostanie wyksztatcony ze sklonnoscig i gotowoscia
do twérczosci, a nie tylko do tego, by wykonywaé polecenia rezysera — trzeba,
zeby rezyser potrafit wykorzysta¢ twércze mozliwosc¢ aktora, a nie zeby je gasit”
(demumor 1995: 15). Powyzsze wywody sprowokowaly rezysera do stosowa-
nia w swojej praktyce pedagogicznej ,techniki etiudowej” (JJemumos 2004: 15),
bedgcej swoistego rodzaju kamertonem w sztuce wychowania aktora.

W rezultacie wieloletnich badan, K. Stanistawski zrezygnowat z prac nad
spektaklem, w ktorych najwazniejszym bylo przygotowanie zewnetrznej strony
widowiska (Swiatla, dzwieku, mise en scene’, itp.), a skupit sie na motywowaniu
aktora do intensywnej pracy jego wyobrazni i samodzielnosci w poszukiwa-
niach prawdy w dziataniach psychofizycznych postaci scenicznej. W ostatnich
latach dziatalno$ci pedagogicznej, pracujagc z miodzieza w Studiu Operowo-
-Dramatycznym im. K.S. Stanistawskiego®, autor Pracy aktora nad rolg zwracat
duzg uwage na rozwdj osobowosci artysty dramatycznego. Warto przypomnie¢,
ze reformator sceny i jego wspolpracownicy inspirowali uczniow do samodziel-
nosci i kreatywnos$ci w pracy scenicznej. ,,Tworcami ¢wiczen i etiud powinni
byli by¢ sami stuchacze; od samego poczatku Konstantin Siergiejewicz wigczat
ich do procesu tworczego, budzac w nich samodzielnych artystow”, podkresla-
ta autorka biografii mistrza Irina Winogradska (Bunorpanckas 2000: 359).

Artystyczno-pedagogicznych oczekiwan K. Stanistawskiego nie spetniat
réwniez etap pracy nad spektaklem i nad rola, podczas ktorego artysci, siedzac
przy stole, zapoznawali sie z koncepcjg rezysera Taka forma przygotowania
spektaklu byla oczywiscie bardzo wygodna dla aktoréw. Podczas kilku mie-
siecy trwania tego rodzaju préb, rezyser — K. Stanistawski wyjasniat artystom

> W marcu 1935 r. zostalo otwarte Studio Operowo-Dramatyczne im. K.S. Stanistawskiego.
Bylo to ostatnie eksperymentalne laboratorium prowadzone przez autora Mojego Zycia w sztu-
ce. Zob. Cmanucnaeckuii penemupyem. Coopuuk coct., red. .H. Bunorpazackas, Mocksa 2000,
s. 356.
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nie tylko niuanse zwiazane z wymaganymi okoliczno$ciami danej sztuki, ale
réowniez budowal przed aktorami wizje poszczegélnych rél. W powyzszym
sposobie pracy nad spektaklem, cala odpowiedzialno$¢ spadata oczywiscie na
rezysera. Maria Knebel pisata: ,Bywa i tak, ze rezyser od samego poczatku
opowiada o swoim zamysle, epoce, o stylu utworu. Méwi o stusznych spra-
wach, wydaje mu sie, ze pomaga aktorowi, a w rzeczywistosci, poniewaz jego
stowa padajg na nieprzygotowany grunt, stajg sie niepotrzebnym ciezarem”
(Kuebens 1982: 8).

Kolejne spostrzezenie K. Stanistawskiego rzucato $wiatto na inny jeszcze
problem wytaniajacy sie na linii rezyser — aktor. Im bardziej ten pierwszy byt
aktywny podczas préb, tym bardziej artysta dramatyczny stawal sie bierny
(Kaebems 1976: 330). Wniosek ten doprowadzit do tego, ze K. Stanistawski
wypowiedzial wojne pasywnosci aktora, co wcale nie spotkalo sie ze zrozu-
mieniem aktoréw. Twierdzili oni, ze nie pojmuja, do czego maja stuzy¢ zmiany
w sposobie pracy nad rolg, skoro rezultaty ich twoérczosci sa tak wspaniate,
a co najwazniejsze docenione niemal przez calag Europe. Konflikt nasilit sie do
tego stopnia, ze K. Stanistawski zamykal sie w swojej garderobie, miesigcami
w niej przesiadywal, milczal i w samotnosci prowadzit eksperymenty i badania
nad naturg gry aktorskiej (Stanistawski 1954a: 384).

Nastepna przyczyna, ktéra wplyneta na K. Stanistawskiego, by zreformowat
metode pracy nad rola, byl jeszcze inny rodzaj pasywnosci aktora, zwigzany
z bierno$cia jego ciafa podczas prob. Konstantin Stanistawski, ktéry badat fizycz-
na nature czlowieka, nie raz siegal do rezultatow odkry¢ wspoédiczesnych mu
fizjologéw (Zaorska 2012: 249). Te poszukiwania doprowadzily go do wniosku,
ze pierwiastek psychiczny i fizyczny zarédwno w zyciu, jak i w okolicznosciach
sceny sg nierozerwalne. To spostrzezenie sprawito, ze zminimalizowano ilo$¢
préb stolikowych i przesunieto uwage na takie badania w zakresie roli, w kto6-
rych jednoczes$nie funkcjonowatby caty psychofizyczny organizm aktora. Maria
Knebel, przekonujac do pracy omawiana metoda, podkreslata: ,Teraz analizuje
nie tylko moézg, ale caly organizm cztowieka — jego cialo, jego emocje, jego
intuicja. Cafa bogata natura czlowieka wciagnieta zostata do procesu analizy.
Praca mézgu od razu jest kontrolowana i sprawdzana calym organizmem, calym
ciatem” (Kuebenp 1976: 329). Maria Knebel, badajac metode analizy sztuki i ro-
li w dziataniu, doszta do wniosku, ze jest ona prosta, jak wszystkie genialne
odkrycia (Kuebenn 1976: 328).

Zwatpienie w sens metody, ktora nie spelnita pedagogicznych oczeki-
wan reformatora teatru, dalo poczatek poszukiwaniom materializujagcym sie
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w przestrzeni sceny w postaci etiud. Nowy sposéb, M. Knebel — spadkobier-
czyni mysli pedagogicznej K. Stanistawskiego, sformulowala juz po $mierci swo-
jego mistrza (®Owuasinteiackuit 2006: 66) i okreslita mianem ,metody analizy
sztuki i roli w dzialaniu” (ros. mMerom neficTBeHHOro aHajgM3a IHECHI M POJIH).
Powyzszej formie pracy, co wielokrotnie podkreslata M. Knebel w swoich pub-
likacjach (Kuebenp 1967: 549), (Kuebens 1976: 196), (Kuebens 1982: 4), K. Sta-
nistawski poswiecit ostatnie lata swojej pracy. Badajac biografie artystyczng
reformatora pedagogiki teatralnej zauwazamy, ze nie byly to jego pierwsze
eksperymenty z etiuda. Ten sposob pracy K. Stanistawski wykorzystywat znacz-
nie wczesniej w swoich dziataniach scenicznych (®unbmteickuit 2006: 71).
Jak uwaza M. Knebel, metoda, o ktérej mowa, jest organicznie zwigzana z cafo-
ksztaltem scenicznych i pedagogicznych dokonan K. Stanistawskiego i w sposob
naturalny wytania sie z niego (Kuebens 1982: 3).

Ostatnie lata pracy wielkiego Rosjanina charakteryzowatla intensywna dzia-
talnos¢ o charakterze naukowo-pedagogicznym, bedaca czesto kontynuacja prac
nad rozpoczetymi wczes$niej poszukiwaniami. Wtedy wlasnie czasie rozwijata
sie idea analizy sztuki i roli w dziataniu. Ten okres zycia tworcy ,systemu”
to prezne badania nad potencjalem najbardziej rozpowszechnionej meto-
dy Stanistawskiego, okreslanej mianem ,metody dziatan fizycznych” (Kosuos
1983: 42). Owg metode po $mierci swojego mistrza propagowat i rozwijat jego
uczen Michail Kiedrow (®unbiireiackuit 2006: 67). Obok wyzej wymienionych
metod w przestrzeni rosyjskiego (radzieckiego) teatru funkcjonuje jeszcze
inna metoda — ,metoda etiudowa” (ros. sTiomHbIi MeTOH), ktéra jest z nimi
$cisle zwiazana. Jak uwaza Wieniamin Filsztynski, by¢ moze jest to materia
najmniej zbadana i sformulowana (®unbmreiHCKHI 2006: 68-69). Okreslenie,
jak i w przypadku wymienionych juz metod, réowniez nie nalezy do K. Sta-
nistawskiego, cho¢ to wtasnie on wprowadzit termin ,etiuda” do stownika
teatru, zapozyczajac go z malarstwa i muzyki. Pojecie ,metoda etiudowa” cze-
sto uzywane bylo w rezysersko-pedagogicznej dziatalnosci Zinowija Koro-
godskiego, ucznia Borisa Zona, ktéry idee pracy w oparciu o tworzenie etiud
przejatl bezposrednio od K. Stanistawskiego (MapteiHoBa 2011: 451-538).

Wymienione metody przenikaja sie wzajemnie, majg wspolne korzenie i sa
Swiadectwem przekazania aktorowi inwencji twdrczej w procesie powstawania
roli. Niektorzy praktycy sceny, jak na przyktad Walerij Galendiejew, uwazaja
wrecz, ze metoda analizy sztuki i roli w dziataniu i metoda dziatan fizycznych
s3 niepodzielne (®unbmreiHcKHl 2006: 64-65).
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Kazda z metod wielokrotnie byta obiektem badan radzieckich i rosyjskich
naukowcéw i doczekala sie wielu wazkich opracowan, a jednak L. Dodin — spe-
cjalista w dziedzinie wychowania etiudowego (ros. sTiogHOe BOCIHTaHHE) ha-
dal uwaza, ze ostatni etap poszukiwan K. Stanisfawskiego nie zostal poddany
wyczerpujacym badaniom i Ze jeszcze nie wszystko na ten temat zostalo
powiedziane. Kontynuator my$li pedagogicznej K. Stanistawskiego sadzi bo-
wiem, ze:

Ostatnie lata zycia Stanistawskiego nie zostaly dotad dostatecznie opisane i malo roz-
szyfrowane, te lata, kiedy on na nowo odkrywal swéj ,system”. Poczawszy od stosunkowo
surowych metod, ktére dla wielu jawily sie jako ,system” Stanistawskiego, metod opisanych
w jego ksiazkach, opracowanych pod wzgledem terminologicznym: ,gtéwny nurt dzialania”,
»zadanie naczelne” itd. on doszed! do logiki niczym nieskrepowanego poszukiwania, swobod-
nego zycia, wolnego ducha ludzkiego, co jest najtrudniejsze do opisania i co nielatwo jest
uchwyci¢. Poszukiwaniem tych oto sekund zywego Zycia, ktére czasami pojawialy sie na proé-
bach, on zajmowat sie u siebie w zautku [Leontiewskim — przyp. aut.] (Cmensiackuii 1999: 81).

Prowadzac rozwazania na temat okreSlony w tytule, przypomnijmy, ze
my$l pedagogiczna autora ,systemu” bez watpienia miata i nadal ma wplyw
na polskie szkolnictwo teatralne. Twércy polskiej sceny juz na poczatku
XX wieku, nie baczac na wrogie relacje miedzy oboma panstwami spowodo-
wane stosunkami politycznymi, zainteresowali sie artystycznymi dokonaniami
K. Stanistawskiego. Wymienmy zaledwie kilku luminarzy teatru polskiego, dzie-
ki ktéorym idee pedagogiczne autora Pracy aktora nad sobg zaistnialy w polskiej
szkole teatralnej: Juliusz Osterwa i Mieczystaw 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) — uczen Nikotaja Gorczakowa, czy tez Jerzy Grotowski
(Grotowski 2012: 15-22) — ktoéry w latach 50. XX wieku prowadzit w Moskwie
badania dotyczace, miedzy innymi, metody dziafan fizycznych.

Ale nie wszyscy artySci z takim entuzjazmem, jak wlasnie wymieniony
J. Grotowski, odniesli sie do rezysersko-pedagogicznych idei K. Stanistawskiego.
Braku zainteresowania, czy tez po prostu niecheci, trzeba szuka¢ miedzy inny-
mi w odgérnym narzuceniu ,systemu”, z ktéorym w latach 50. ubiegtego wieku
musieli zmierzy¢ sie warszawscy pedagodzy (Osterloff i in. 1991: 22). Zwr6¢my
uwage, ze wtedy wlasnie koncepcja ksztalcenia aktora zaproponowana przez
Stanistawskiego zostatla poddana uproszczeniu, wypaczeniu i utozsamiano ja
z praktyka realizmu sogcjalistycznego, obowiazujacego w 6wczesnej epoce tea-
tralnej. Irena Schiller w publikacji Stanistawski a teatr polski pisata: ,(...) zjawita
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sie w stosunku do niego [Stanistawskiego. przyp. — aut.] rezerwa, sceptycyzm
i szczerze mowiac nieche¢” (Schiller 1965: 297). W publikacji Juliusza Tyszki
Miedzy prawdg a doktryng. ,System” Stanistawskiego w Polsce 1944-56 przeczyta-
my slowa twércéw Owczesnej polskiej sceny, moéwiace o brutalnym narzuce-
niu im nowej religii teatralnej, wykreowanej przez Stanistawskiego (Tyszka
2001: 8). Natomiast Bohdan Korzeniewski méwil wrecz o pos$miertnej tragedii
Stanistawskiego (Korzeniewski 1956: 523-527).

W ostatnich latach zauwazalny jest znaczny wzrost zainteresowania
»Systemem” K. Stanistawskiego, ktory zaowocowal wznowieniem nastepujacych
dziet jego autorstwa: Praca aktora nad sobg (Stanistawski 2010), Praca aktora
nad rolg (Stanistawski 2012), Etyka (Stanistawski 2010), czy tez publikacja Par-
tytura teatralna ,Mewy” Czechowa (Stanistawski 2014). Dla zrozumienia ,syste-
mu” i okolicznosci, w jakich sie ksztaltowal, wazne sg nastepujace publikacje
— Katarzyny Osinskiej: Studio w rosyjskiej kulturze teatralnej XX wieku. Wybrane
zagadnienia (Osinska 1997), Klasztory i laboratoria. Rosyjskie studia teatralne: Sta-
nistawski, Meyerhold, Sulerzycki, Wachtangow (Osinska 2003), Jewgienij Wachtan-
gow — co zostaje po artyscie teatru? (Osinska 2008) i Teatr rosyjski XX wieku wobec
tradycji. Kontynuacje, zerwania, transformacje (Osinska 2009), a takze — ]. Tyszki
Metamorfozy ,systemu” Stanistawskiego (Tyszka 1995). W nowym $wietle stawia
»System” i jego tworce nowo wydana publikacja Tomasza Kubikowskiego Przezyc
na scenie (Kubikowski 2015).

Spuscizne Stanistawskiego poddano wnikliwym badaniom przez rodzimych
teoretykéw teatru. Jego ,system” nadal zajmuje znaczacg pozycje w ksztalce-
niu w zakresie sceny i wcigz budzi zywe zainteresowanie wséréd wyktadowcéw
polskich szkét teatralnych (Popiel 2004: 34-35), jednak metoda pracy polega-
jaca na ksztatceniu w oparciu o etiudy, napotyka na przeszkody natury for-
malnej. llo$¢ godzin przeznaczona na realizacje materialu, co semestr praca
z ,nowym” wyktadowca, czy tez podzial na przedmioty zawodowe, odmienny
od funkcjonujacego w rosyjskim szkolnictwie teatralnym, nie pozwalajg pol-
skim pedagogom, zainteresowanym tg forma ksztalcenia, na zastosowanie jej
w takim wymiarze, na jaki moga sobie pozwoli¢ wyktadowcy rosyjskich szkoét
teatralnych.

Podczas dyskusji, ktéra odbyta sie 29 pazdziernika 2002 r. w Krakowie
w ramach X Warsztatébw Wydziatéw Aktorskich Polskich Szkét Teatralnych, te-
mat pracy metoda etiudowa poruszyt Jerzy Stuhr. Dlaczego owa metoda nie
moze by¢ w petni zastosowana w polskich szkotach teatralnych, wybitny polski
pedagog teatralny ttumaczyt tak:



O WOLNOSCI TWORZENIA W PEDAGOGICZNYCH POSZUKIWANIACH STANISLAWSKIEGO 31

Pracuje z grupa, ktérej wczesniej nie znalem (...). Teraz czytamy dramat na prébach, nie
mamy czasu na etiudy. Na podstawie czytania tekstu oceni¢ musze predyspozycje studentéw
i ostatecznie rozdac role. To taki ersatz ¢wiczen, ¢wiczen o ktorych Pani Rektor moéwita. Trzy
tygodnie lektury, siedem godzin tygodniowo. Nie mam czasu na wiecej, bo juz musimy wcho-
dzi¢ na scene, bo musze ,,obstuzy¢” dziesie¢ osob, zrealizowa¢ wazne na trzecim roku zada-
nie, jakim jest przedmiot ,praca aktora nad rolg”. Nie mam czasu, mam tylko siedem godzin
tygodniowo (Popiel 2004: 301).

Zainteresowanie rosyjska szkota, w tym metoda etiudowa, w $rodowisku
polskich teoretykow i praktykéw teatru w ostatnich latach zostalo wyrazone,
miedzy innymi, poprzez wspotprace naukowa z wyktadowcami rosyjskich szkoét
teatralnych, organizowaniem konferencji i warsztatow (®unbmraackuit 2012:
156). Niekwestionowany wkiad w rozpowszechnienie metody etiudowej wni6st
Wieniamin Filsztynski — profesor petersburskiej szkoty, ktory wiedza o oma-
wianej metodzie nie raz dzielit sie ze studentami szkot teatralnych Warszawy,
Krakowa, czy tez todzi (®Punpmrunckuit 2012: 79-82, 90-94, 151-156). Idee
pedagogiczne, ktérych kanwe stanowi metoda etiudowa, szerza réwniez ucz-
niowie W. Filsztynskiego: Wojciech Urbanski, Andriej Zagorodnikow, Jewgienija
Baginska i in., organizujac na teranie naszego kraju warsztaty dla aktoréw,
studentéw polskich szkot teatralnych i mlodziezy teatralnej®.

Mineto ponad wiek od momentu, kiedy K. Stanistawski zaczat formutowac
tezy swojego ,systemu”, a metoda dziafan fizycznych, metoda analizy sztuki
i roli w dziataniu, a takze metoda etiudowa, nadal stosowane sg w wielu reno-
mowanych rosyjskich szkotach teatralnych, chociazby w Rosyjskim Panstwo-
wym Instytucie Sztuk Scenicznych (do 2015 r. Panstwowa Akademia Sztuki
Teatralnej w Petersburgu), czy tez w Rosyjskim Uniwersytecie Sztuki Teatral-
nej — GITIS. Dotyczy to zaréwno ksztalcenia aktoréw, jak i rezyseréw. System
klas mistrzowskich, gdzie opiekun roku wraz z dobrang kadra pedagogiczna
odpowiada za cafoksztaltt edukacji, sprzyja czasochtonnemu, ale efektywnemu
procesowi wychowania aktora w oparciu o etiudy. Wybitni mistrzowie sztu-
ki aktorskiej: Lew Dodin, Anatolij Efros, Leonid Chejfec, Wieniamin Filsztynski,
Piotr Fomienko, Maria Knebel, Zinowij Korogodski, Alieksiej Popow, Giorgij
Towstonogow, Mark Zacharow, Boris Zon i wielu, wielu innych rosyjskich i ra-
dzieckich mistrzéw sztuki dramatycznej, stosowato, a niektoérzy nadal stosuja,
wymienione wyzej metody. Aktywizujg one wyobraznie aktora, jego mysli, cialo

® W latach 2012-2015 studenci profesora W. Filsztynskiego prowadzili warsztaty w oparciu
o metode etiudowa w Poznaniu, Warszawie, Krakowie, Bytomiu, Lodzi i Olsztynie.
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i emocje i prowokuja przyszlego aktora do samodzielno$ci w dziataniach sce-
nicznych. Kierunek pracy wyznaczony przez K. Stanistawskiego, ten sam, ktéry
okre$la etiuda, mobilizuje tworcow do ciagtych poszukiwan, eksperymentéw
i improwizacji. Przygotowujac szkice sceniczne, miodzi ludzie kompleksowo
pracujg nad wszystkimi elementami systemu. Podczas pracy nad rolg i spektak-
lem przy pomocy etiud powstaja dziesiatki, a nawet setki etiud, prob, czy tez
»wrazen scenicznych”, ktére niczym mate cegietki, buduja architekture spektaklu
dyplomowego. Autorami etiud sg oczywiscie studenci.

Tego typu studium nad soba, rolg i spektaklem trwa¢ moze kilkanascie
miesiecy, a w szkole teatralnej nawet kilka semestréow. Jako ciekawostka niech
postuzy przykiad pracy studentéw rezyserskiej klasy mistrzowskiej L. Dodina,
ktorzy etiudy do niezapomnianego spektaklu Gaudeamus pokazywali przez kilka
dni. W sumie studenci przygotowali trzydzieSci godzin etiud (doauu 2009: 70).
Ze studenckich szkicow powstal legendarny juz spektakl’, ktéry wszedt do hi-
storii rosyjskiej sceny i pedagogiki teatralnej. Uczniowie L. Dodina z omawia-
nym spektaklem objechali prawie caty Swiat.

Podsumowujac rozwazania o wolnosci tworzenia w pedagogicznych poszu-
kiwaniach Stanistawskiego, dodajmy jeszcze nastepujace spostrzezenie: umie-
jetno$¢ budowania aury wolnos$ci w audytorium teatralnym i dar dzielenia sie
wiedza o zyciu i sztuce, tak potrzebny w wychowaniu wrazliwej i tworczej
osobowosci, wykracza daleko poza granice technik, metod czy tez systeméw
ksztalcenia aktora. Klucz do wychowania aktora znajdujemy przede wszyst-
kim w madrosci pedagoga teatralnego, w jego wierze w drugiego cziowieka,
a w przypadku Wachtangowa, Sulerzyckiego i Stanistawskiego réwniez w mi-
tosci do ucznia. Stusznie zatem zauwazyli Pawet Simonow i Piotr Jerszow, ze
dar wychowywania jest talentem, ktéry nadal uwazany jest za sztuke (Cumo-
HoB 1984: 145). Takimi wiasnie utalentowanymi artystami pedagogiki teatral-
nej mozemy nazwac niezapomnianych twoércow teatru rosyjskiego i polskiego,
ktorych nazwiska zostaly przywotane w niniejszym szkicu.

Konkluzjag rozwazan o roli wolnosci w pedagogicznych poszukiwaniach
Stanistawskiego niech zostang stowa L. Dodina, bedace $Swiadectwem artyzmu
pedagogicznego ich autora. Mistrz sztuki dramatycznej, poréwnujac profesje
pedagoga teatralnego do Boga, méwil: ,,On daje wolng wole cziowiekowi, daje
mu mozliwo$¢ rozwijania sie, popelniania grzechéw, ich odpokutowywania i ich

" b. Besepckas, GAUDEAMUS. ®ammasuu na memy cmpoiibama, dostepny na: http://mdt-
dodin.ru/articles/140.html (otwarty 17 wrzesnia 2014).
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poprawiania. | to jest najwazniejsze prawo Boze, a my po prostu o tym zapo-
minamy” (Joxunr 2009: 328).
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Stowianska dusza w hiphopowym rytmie.
O tworczosci Donatana

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 - “Réwnonoc. Stowianska dusza”
(“Equinox. The Slavic Soul”).

One of the music videos called “My, Stowianie” (“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

»Stowianszczyzna kojarzy sie zwykle ze S$wietymi obrazkami, prostota
i wiejska sielanka. Pikantny teledysk z Polski obala te stereotypy!” — mowi
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dziennikarka telewizji BBC w reportazu poswieconym singlowi ,My, Stowia-
nie” polskiego producenta muzycznego — Donatana (wlasciwie Waldemara
Czamary). Ten niespetna trzydziestoletni syn Rosjanki i Polaka, gloryfikujacy
przywiazanie do korzeni i rodzimej wiary, stworzyl przebdj, ktéry tydzien po
pojawieniu sie na You Tube wyswietlono ponad 10 milionéw razy. Pie¢ miesie-
cy pozniej liczba jego odtworzen przekracza juz 40 milionéw'. Piosenka cieszy
sie popularno$cia w Niemczech, Austrii i Szwajcarii, a 8 maja 2014 r. repre-
zentowala Polske na festiwalu Eurowizji w Kopenhadze, zajmujac ostatecz-
nie 14 miejsce. ,Ministerstwo Kultury powinno o ciebie zabiega¢” (Janiszewski
2013: 45) — stwierdzit dziennikarz ,,Wprostu” w rozmowie z Donatanem.

W artykule przeanalizujemy wybrane teledyski do utworéw Donatana
(pochodzace z singla ,My, Stowianie” oraz z plyty ,Réwnonoc. Stowianska Du-
sza”) zeby pokazac¢, w jaki spos6b pojmowana i kreowana jest w nich stowian-
szczyzna. Stoimy bowiem na stanowisku, ze fenomen popularno$ci tworczosci
Donatana wynika nie tyle z chwytliwej linii melodycznej piosenek czy z towa-
rzyszacych im niekiedy rozerotyzowanych teledyskéw, co wtasnie z przywota-
nych i kreowanych w tekstach archetypow i stereotypéw dotyczacych Stowian.

Nasze analizy ugruntowaliSmy w podejsciu interpretatywnym, inspirujac sie
przede wszystkim wskazowkami metodologicznymi zaproponowanymi przez
Allana McKee (2006: 1). Stosowana przez nas interpretatywna analiza tekstow
kulturowych (zaliczamy do nich takze teledyski) pozwala lepiej zrozumie¢, w ja-
ki sposéb poszczegélne kultury i ludzie (w analizowanym przypadku muzycy
hip-hopowi), w konkretnym czasie nadajg znaczenie $wiatu, ktéry ich otacza
(tamze).

Do analizy zostaty witgczone nastepujace teledyski: ,My, Stowianie”, ,,Z dzia-
da-pradziada”, ,Nie lubimy robi¢” oraz ,Noc Kupaly”’. Wszystkie te teksty kultu-
rowe sg zr6znicowane zaréwno pod katem stylistycznym, jak i semantycznym.
Stowianszczyzna jest w nich ukazana w r6znych kontekstach.

Teledyski, uprzednio poddane transkrypcji w aplikacji F4, zostaly przez
nas zakodowane w programie komputerowym wspierajacym analize danych ja-
ko$ciowych Atlas.ti 7. Kategorie analityczne tworzyliSmy w sposéb indukcyj-
ny, ,oddolny”, nie naktadajac na tekst przyjetych a priori ram pojeciowych.
Ponadto analizowane teksty kulturowe kontekstualizowali§my w biezacym dys-
kursie medialnym. Nierzadko nasze interpretacje konfrontujemy z interpretacja-
mi internautéw, publicystéw, czy naukowcéw. Podobnie bowiem jak Michael
de Certeau i John Fiske uwazamy, ze ,na kulture popularng sktadajg sie nie

! Zob.: https://www.youtube.com/watch?v=rr1DSgjhRqE (otwarty 14 kwietnia 2014).
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tyle znaczenia, ktére mozna zidentyfikowaé¢ w tekscie, ile te, ktére nadajg jej
odbiorcy” (de Certeau 1984; Fiske 2010; za Barker 2005: 77).

Globalnos¢ i lokalnos¢

Wyobrazenie jednolitej i catoSciowej kultury stuzy integracji spotecznej.
Jest gwarantem trwatosci tadu spotecznego, spaja spoteczenstwo. W epoce no-
woczesnej kultura (kultura narodowa) byla podstawg konstrukcji jednolitego
spofeczenstwa (panstwa narodowego), ktore bez niej rozpadioby sie na kawal-
ki. Jak pisat Anthony Giddens, ,wszystkie spoteczenstwa taczy fakt, ze relacje
spoteczne ich cztonkéw sg zorganizowane ze wzgledu na okre$lona, wyjatkowa
kulture” (Giddens 2004: 45). Tymczasem jesteSmy dzi$§ $wiadkami procesu, kto-
ry Daniel Bell (1994) opisywat juz na przetomie lat 60. i 70. w odniesieniu do
spoteczenstwa amerykanskiego. Mianowicie kultura symboliczna, ktéra miata
by¢ spoiwem jednolitego spoteczenstwa w ramach panstwa, dzieki ktoérej czion-
kowie spoleczenstwa mogli wierzy¢, ze dzielg wspolna tozsamos$¢ — za sprawag
niestychanego rozwoju $rodkéw masowej komunikacji i telekomunikacji — od-
rywa sie od struktury spolecznej i przekracza granice narodéw i ich panstw.
Kanon sie rozsypal. Dzi$ ludzie nie tyle kontemplujg kulture narodowa, co kon-
sumujg kulture popularna, dokladnie ta samg, co mieszkancy innych krajow.
Jestesmy $wiadkami pojawienia sie kultury globalnej.

(Po)nowoczesne technologie, oplatajace glob siecig komunikacyjnych i tele-
komunikacyjnych pofaczen (czego najlepszym przykladem jest Internet), na-
leza do ,zbioru proceséw, ktére czynig $wiat spoleczny jednym”, jak pisat
o globalizacji jeden z jej pierwszych teoretykow — Roland Robertson (1992:
395-411). Upodabniamy sie do siebie, widzac te same obrazki, stuchajac tych
samych dzwiekow, kupujac produkty tych samych marek, rozpleniajac sita rze-
czy zastane wzory, normy i zwyczaje. Benjamin Barber (2013) pisze, ze zyjemy
w McSwiecie, inni okreslaja to zjawisko takimi pojeciami, jak: coca-koloni-
zacja (Howes), makdonaldyzacja (Ritzer) czy makdisneyzacja (Ritzer, Liska) (za
Tomlinson 1999). Ale ta homogenizacja i uniformizacja globalizacji powoduja
zarazem kontrreakcje w postaci nasilajgcych sie proceséow heterogenizagji.
Mobilizujag $wiadomo$¢é obronng na rzecz traconej odrebnosci kulturowej, ku
wzmacnianiu i promowaniu tozsamosci lokalnych, ku prébom tym $cislejszego
okreslania i eksponowania tego, kim i jacy jesteSmy.
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Starcie tych, na pierwszy rzut oka, sprzecznych tendencji znajduje ujscie
w zjawisku, ktére ten sam Robertson (1992) okreslit — glokalizacja®. Globalno$¢
i lokalnos¢ w tej perspektywie nie stanowia kulturowych opozycji, a raczej
krzyzuja i przenikaja sie wzajemnie. Jak pisze Waldemar Kuligowski, ,.global-
ny kontekst informacji, globalny wymiar operacji finansowych, globalna obec-
no$¢ medioéw, a takze globalna wymiana i obieg towaréow — w bardzo wielu
przypadkach pociagaja za sobg aktywny odbiér kulturowy. Antropologowie do-
wodzg funkcjonowania ztozonych, wielopoziomowych i powiazanych proceséw
interpretacji, translacji, mutacji oraz adaptacji globalnych tresci. Istote tych pro-
cesOwW majg opisywac terminy indygenizacja (ulokalnienie) i kreolizacja (miesza-
nie)” (2006: 30). Scena $wiata winna by¢é wéwczas postrzegana w kategoriach
»macierzy mozliwo$ci”, ktéra generuje bynajmniej nie jaka$ jednolita kulture
Swiatowa, a daje do dyspozycji wiele r6znorodnych kombinagcji (Kuligowski 2007).

Agro hip-hop

Egzemplifikacja wielowymiarowos$ci tych proceséw jest tworczo$¢ Dona-
tana. Artysta siega po globalny (amerykanski) gatunek, jakim jest rap, mie-
sza go z elementami rodzimego folku zar6wno w ptaszczyznie muzycznej, jak
i wizualnej (piosenkarki i tancerki majg ludowe stroje, ale juz raperzy wy-
stepuja w adidasach, jeansach, T-shirtach i baseballéwkach), by wyrazi¢ stan
stowianskiej duszy Anno Domini 2013. Znamienne, ze swoiste credo tworcow,
wyeksponowane na koszulce Cleo — gwiazdy teledysku ,My, Stowianie”, brzmi:
,Don’t forget where you come from” (jezyk oryginalny).

Po 1989 roku w Polsce, ale i w pozostalych krajach regionu, poszukiwa-
no raczej wiezi z cywilizacja zachodnia, majacych potwierdzi¢ nasze aspiracje
do NATO i UE, odcinajac sie od wszystkiego, co nosito znamiona Wschodu.
W ostatnim czasie jednak daje sie zauwazy¢ swoisty etnosnobizm (Stodkowski
2014). Rosnie liczba rodzimowiercow (szacuje sie, ze jest ich w Polsce ok.
12 tys.), ktorzy wspolnie studiujg sfowianskie podania historyczne, organizujg
obchody ,poganskich” $wiat, a nawet coraz cze$ciej nadaja swoim dzieciom
prastare stowianskie imiona. ,,To taka kulturowa sinusoida: jesteSmy zakochani

2 Samo pojecie jest starsze. Zostalo zaczerpniete z japonskiego jezyka biznesowego (docha-
kuka, od dochaku — ,,zyjacy na swojej ziemi”) i pierwotnie odnosito sie do dostosowywania glo-
balnych towaréw, ustug i strategii marketingowych do rynkéw, odbiorcéow i warunkéw lokalnych.
Robertson zaszczepit je i spopularyzowat w naukach spotecznych.
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w Zachodzie, jestesmy Europa Srodkowa i bardzo bysmy chcieli, zeby nazy-
wali nas zachodnig. Jednak to juz sie odwraca, juz idziemy w inng strone, rozu-
miemy, ze znacznie blizej nam do Ukraincéw czy Rosjan” — uwaza Donatan.
I, jak twierdzi, dziata, aby tak wtasnie byto; chciatby, zeby jego twérczosc¢
skfonila Polakéw do zainteresowania sie korzeniami stowianskiej tozsamosci:
,Ja jestem stowianskim patriota, bo nasza kultura jest piekna, trzeba o niej
mowic. Spojrz, w szkole uczysz sie o Egipcjanach, Rzymianach, Sumerach, a ni-
czego nie dowiadujesz sie o nas samych (...) O dziwo, i przykro mi to mowic,
nasza kultura jest w naszym kraju niszowa. Ale ,Réwnonoc” to nie jest plyta
edukacyjna. To raczej banner, ktéry, mam nadzieje, zaneci ludzi, by sie w temat
wglebili” (Janiszewski 2013: 44).

Ptyta ,Rownonoc. Stowianska dusza” zyskafa status diamentowej z nakta-
dem 75 tysiecy sprzedanych egzemplarzy, a singiel ,My, Stowianie” zyskat roz-
glos w europejskich mediach: méwiono o nim w BBC, pisano w ,Die Welt”,
a portal n-tv.de glosi, ze ,nieskrepowana prezentacja zalet Stowian podgrzewa
debate o nowym wschodnioeuropejskim poczuciu wtasnej wartosci”. Powsta-
to wiele coveréw, parodii (np. ,My, strazacy”, ,My, pitkarze”, ,My, hrabianki
z budowlanki”) i meméw z nig zwiazanych. A, jak twierdzi sam Donatan, lu-
dzie pisza, ze sie tym zainteresowali: wypozyczaja ksiazki, szukaja informagji.
Cleo wykonujaca utwor My, Stowianie” wystepuje w teledysku w spédniczce
folkowej, ktora sama zaprojektowala, i juz ma na koncie mnéstwo ludzi, kté-
rzy chcg ja kupic.

Projekt Donatana to nie pierwsza préba faczenia muzyki (po)nowoczesnej
z folkowa. Grzegorz Ciechowski na ptycie ,,0j da dana” (sygnowanej pseudoni-
mem — Grzegorz z Ciechowa) taczyt oryginalne piosenki ludowe z dzwiekami
elektro. Zesp6t R.U.T.A wykonuje pie$ni chtopskie z Polski, Biatorusi i Ukrainy,
taczac tradycyjne instrumentarium z muzyka punk. Sa rowniez zenskie zespoly,
jak Pochwalone czy Same Suki (nazwa od staropolskiego instrumentu smyczko-
wego — suki bitgorajskiej). Donatan, jak sie rzekto, faczy folk i hip-hop.

Kultura hiphopowa pojawita sie w latach 70. XX wieku w kontekscie walki
o prawa obywatelskie czarnych Amerykanéw. Od poczatku cechowata sie pew-
na hybrydycznoS$cia, mieszajac elementy kultury czarnych Amerykanéw z kul-
turami lokalnymi, pierwotnie potudniowego Bronxu. Wyréznia sie cztery filary
hip-hopu: rap, dj-ing, breakdancing i sztuke graffiti (Kugelberg 2007). Rap jest
zatem istotnym elementem hip-hopu, ale nie kazdy raper jest hiphopowcem.
Cho¢ w niektoérych opracowaniach mozna spotka¢ sie z naprzemiennym sto-
sowaniem terminéw ,rap” i ,hip-hop” w kontekscie tylko muzyki (Kukotowicz
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2014; Wectawek i in. 2014). W artykule réwniez bedziemy uzywac tych dwoéch
nazw synonimicznie.

W polski tekstach naukowych hip-hop postrzegany jest zazwyczaj w kate-
goriach subkulturowych (Filipiak 1999, Jawtowski 2001, Rychta 2005). Przypom-
nijmy za Jerzym Wertensteinem Zutawskim, ze subkultura to ,zespét wzoréw
kulturowych, stanowiacych wyréznik jakiej$ grupy spolecznej w tonie szersze-
go spoteczenstwa, ale nie obejmujacych catej aktywnosci kulturowej cztowieka.
Jest on catkowity, ograniczony jedynie do niektérych sfer aktywnosci ludzkiej,
na przykiad jezyka, spedzania czasu wolnego, hobby, stosunkéw erotycznych,
itd., ktorego niezbednym uzupelnieniem jest zesp6l wzoréw dominujgcych
w danym spofeczenstwie. W tym sensie subkultura nie mogtaby istnie¢ samo-
istnie” (1990: 9). Z subkulturowym ujmowaniem hip-hopu polemizuje Tomasz
Kukotowicz (2014), ktéry przywotujac refleksje Barbary Fatygi (2009) i Wojciecha
J. Burszty (Pycinska i Zyta 2010), stwierdza, ze obecnie relacja miedzy kultura
i subkulturami jest niejednoznaczna i tak naprawde to subkultury sa Zréditem
wspoltczesnej kultury. Innymi stowy o hip-hopie mozna méwi¢ nie tylko w kon-
teks$cie subkulturowym, ale takze — a moze przede wszystkim — jako kulturze
(Kukotowicz 2014).

Badacze zjawiska zwracajg uwage, ze hip-hop jest kultura meska, two-
rzong gléwnie przez i dla mezczyzn. Seksizm i marginalizacja kobiet, a nieraz
mizoginia, przy jednoczesnym kreowaniu silnej i aktywnej meskosci (seksowna
kobieta u boku rapera jest czesto traktowana jako jeden z przedmiotéw sym-
bolizujacych wiadze i prestiz) to jeden z najbardziej widocznych jej elementéw
(Struzik 2011).

W Polsce hip-hop pojawit sie tuz po transformacji 1989 roku. Za pierwszy
zespol hip-hopowy uznaje sie kieleckg grupe Wzgoérze Ya Pa 3, a za pierw-
szego rapera — Liroya. Jednakze nie brakuje gloséw, ze ojcem chrzestnym
polskiego rapu byt Kazik Staszewski, a jego pierwsze probki mozna uslyszec
w ,Piosence miodych wio$larzy” nagranej przez Kult w 1986 r. (Buda 2001,
za Kukotowicz 2014).

Najwieksza popularnoscia hip-hop w Polsce cieszyl sie w drugiej polowie
lat 90. za sprawg takich zespotow, jak Kaliber 44, Molesta czy Paktofonika.
Po okresie rozkwitu nastapit po roku 2000 okres przesilenia i komercjalizagji
(sub)kultury hiphopowej. Za sprawa filmu Leszka Dawida ,Jestes Bogiem” na-
kreconego w 2012 r. i poSwieconego postaci Piotra tuszcza ,Magika” z zespo-
tu Kaliber 44 i Paktofonika, o polskim hiphopie znéw zaczelo by¢ gtosno. Film
ten stal sie przyczynkiem do dyskusji o miejscu rapu w obszarze polskiej kul-
tury niezaleznej (Wectawek i in. 2014).



42 PIOTR ZANKO, ANNA JAWOR

Donatan produkcja muzyki zajmuje sie od 2002 roku. W roku 2012 czaso-
pismo ,Machina” umiescito go na 10. miejscu w rankingu 20 najlepszych polskich
producentéw hiphopowych.

Slowianska dusza. Analiza tekstow

Interesujacy nas tu album — ,Réwnonoc. Stowianska dusza” to swoisty eks-
peryment socjologiczny. Na plycie wystepuje cata czotéwka uznanych polskich
tworcow muzyki hiphopowej?, kazdy z nich wyraza na swoj sposob swoje my-
Slenie o stowianszczyznie i rozumienie stowianskiego ducha, rymujac gtéwnie
o historii Polski i cechach Polakéw.

Nasze analizy rozpoczniemy od piosenki (teledysku) ,My, Stowianie”. Na-
stepnie ,zanurzymy” sie w sfowianskg poetyke utworéw pochodzacych z ptyty
,Rownonoc. Stowianska dusza”.

Teledysk do piosenki ,My, Stowianie” otwiera komentarz narratora, ktory
nasladujac i parodiujgc reklame lekéw, ostrzega stuchaczy przed potencjalnym
zagrozeniem dla zdrowia, ktére niesie ze sobg obejrzenie klipu bez zachowa-
nia dystansu i poczucia humoru.

Po krotkim, pastiszowym wprowadzeniu przenosimy sie do krytej strze-
cha wiejskiej chatupy. Z offu stycha¢ odglosy licznego zywego inwentarza,
wygrywana na harmonii skoczng melodie ludowag i donosne chrapanie. Oko
odbiorcy przykuwa t6zko, a w nim posta¢ Donatana w towarzystwie trzech
kobiet. Jak przekonamy sie dalej, 6w ,stowianski czworokat” to nie jedyna ero-
tyczna konotacja, ktéra mozna odnalez¢ w analizowanym teledysku.

Unoszacy sie nad wiejska chata cepeliowo-orgiastyczny klimat przerywa pia-
nie koguta. Nastepuje zwrot akcji. Przebudzony ze snu Donatan, wycigga spod
kotdry pokaznych rozmiaréw rég, nasuwajacy skojarzenia z fallusem, i dmac
wen daje sygnat Cleo do rozpoczecia muzycznej opowiesci o Stowianach.

W istocie jest to piosenka o stowianskich kobietach napisana z seksistow-
skiego punku widzenia®. Zapewnienia tworcow teledysku o wytgcznie ironicz-
nym charakterze piosenki nie przekonuja nas (wbrew temu, co sugeruja twércy

% Na plycie wystepuja: VNM, Pezet, Gural, Pih, Sokét, Borixon, Kajman, Onar, Trzeci Wymiar,
TenTypMes, Paluch, Chada, Ston, Sobota, Jarecki, BRK, Sheller, Kaczor, RY23, Rafi, Miuosh, Pelson,
Ero, Matpa, Tede, BRO, Zbuku, Sitek, Hukos oraz Cira.

* Interesujace jest, ze tekst do piosenki napisata kobieta — $piewajaca i tanczaca w teledysku
Cleo.
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piosenki nikt z nas nie cierpi na uwiad starczy, ani na brak poczucia humoru).
Zgadzamy sie z Agnieszka Graff, ze jesli juz, to ironiczny dystans w teledysku
mozna znalez¢ w kontekscie ,tozsamosci narodowej i regionalnej, stowianskich
kompleksoéw i zachodnich uprzedzen, a takze wtérnosci polskiego hip-hopu,
ale nie kwestii plci” (2014). Innymi stowy, tekst ,My, Stowianie” to ironia, ale
wyraznie podszyta meskim szowinizmem, szczegélnie kiedy stowa piosenki po-
faczymy z towarzyszacym jej, rozerotyzowanym, czy wrecz pornograficznym
obrazem. Wnikliwe oko odbiorcy zauwazy, ze obraz Stowianek zostal w tele-
dysku zredukowany li tylko do wymiaru seksualnego. Jesli zderzymy wyspie-
wywane przez Cleo gtéwne atrybuty stowianskich kobiet (urodziwe, urzekajgce
wdziekiem, bez komplekséw, idealne zony) z wymiarem wizualnym (przewija-
jaca sie przez caly teledysk scena, gdzie kobiety energicznym ruchem ubijaka
wytwarzajg masto; motyw rozlanego mleka na twarzy; czeste zblizenia kame-
ry na wilgotne od potu kobiece piersi) otrzymamy dos$¢ sugestywny przekaz.
Wizytéwka stowianskiej Polski oprocz znakomitej wodki (,lepszej niz whisky
i giny”), sg urodziwe, chowane na $mietanie, dobre, delikatnie rumiane jak
staropolski chleb dziewczyny — stowianskie kobiety, ktorych rola zredukowana
zostala przez ,meska wladze Stowian” do roli praczki i kucharki oraz ,robigcej
najlepsza laske” wyuzdanej niczym gwiazda porno kochanki.

Nie jestesmy odosobnieni w odczytaniu tego teledysku jako tekstu w isto-
cie seksistowsko-pornograficznego. Nieoceniona w swych kulturoznawczych
analizach, cytowana juz przez nas Agnieszka Graff, stwierdzila bez ogrodek,
ze w klipie ,My, Stowianie”, uprzedmiotowienie kobiet jest catkowicie pozba-
wione refleksyjnos$ci i tak naprawde ten kulturowy tekst, to w istocie ,porno
stowianskie, stowianszczyznie bez reszty oddane. Ekstatyczne porno wspolno-
towe, regionalne i patriotyczne. Porno z wycinanka, pasiakiem i kurna chatg”
(tamze).

W dyskursie medialnym mozna réwniez odnalez¢ odmienne interpretacje
tego tekstu kulturowego. Na przyklad dla Krzysztofa Moraczewskiego piosen-
ka ,My, Stowianie” to wylgcznie parodia i do tego inteligentna parodia: ,jesli
kto$ bierze ten utwér na powaznie, to przeciez nawet lepiej, $mieszniej” (Su-
checka 2014). Zdaniem kulturoznawcy, ,utwér ob$miewa tradycje zerowania na
polskiej muzyce ludowej (...). To, co na co dzien sie pod nig podszywa, w rze-
czywisto$ci w niczym jej nie przypomina. Jest raczej mitem slowianszczyz-
ny, kompletna cepelia, w dodatku bardzo niebezpieczna, bo czesto podszyta
nacjonalizmami. I podoba mi sie, ze Donatan tak zgrabnie ujawnia te pseudo-
filozofie” (tamze). Nie wiemy, czy Krzysztof Moraczewski zadal sobie trud
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przeanalizowania pozostatych piosenek (teledyskéw) Donatana. Na przyktad
analizowana w dalszej czesci artykutu piosenka ,.Z dziada pradziada” ma wyraz-
ne konotacje nacjonalistyczne. Stuchajac tej piosenki trudno dostrzec dystans
artystow do spraw narodowych. Niektore fragmenty tekstu wrecz nasuwajg sko-
jarzenia z tekstami zespoléw z nurtu Rock Against Communism, promujacymi
wizje wielkiej narodowej panstowianskiej Polski.

Za puente analizy teledysku , My, Stowianie” niech postuzy refleksja jed-
nego z internautéw, ktory odnoszac sie do cytowanej wypowiedzi Krzysztofa
Moraczewskiego stwierdzit explicite: ,,Co w tym parodystycznego? Co to pa-
rodiuje? Co obnaza? Chyba nie seksizm i instrumentalne traktowanie kobiet,
bo to raczej reprodukuje. Parodia stata sie pustym stowem, ktére stuzy chyba
tylko po to, zeby zastoni¢ sie przed krytyka” (tamze).

Podobnie jak w klipie ,My, Stowianie”, piosenke ,Nie lubimy robi¢” otwie-
rajg donosne odglosy zagrodowych zwierzat. Oko odbiorcy przykuwa, umiesz-
czony na tle gromady kur, napis: ,Kiedy$ kazde miasto bylo wsig. Tak wiec
wszyscy jesteSmy ze wsi”, przypominajacy o naszych chtopskich korzeniach.
Po krotkim dialogu miedzy ubrana w ludowy stréj staruszka a Donatanem,
z impetem rozbrzmiewa $piewany zawodzacym kobiecym glosem refren pio-
senki: ,Nie lubimy robi¢, lubimy sie wozi¢”. Ty wiesz, o co chodzi, hymn dla
wszystkich Stowian”. W istocie jest to hymn kreujacy stereotyp Polaka-Sto-
wianina, ktory niejako w genach ma wpisane lenistwo i nieche¢ do pracy. Jak
rymuje BRX:

Nie dla nas robi¢ w polu, to wiedziatem juz w przedszkolu (...)
Nie dla nas gruba tyra, nie chce nam sie wychodzi¢ z wyra.
Jest robota, dajemy dyla

Ponad protestanckie przywiazanie do pracy Stowianie stawiajg ,wozenie
sie”. Innymi stowy, zamiast pracowaé wolg ,chwali¢ sie” i szpanowac” (www.
miejski.pl). W analizowanym teledysku ,woza sie” luksusowymi samochodami.
Biate i czerwone Ferrari — kolorystyka samochodéw nie jest przypadkowa i jak
mozna przypuszcza¢ celowo nawiazuje do barw narodowych — co rusz po-
tyskuja na tle wiejskich zabudowan. Stowianie w utworze Donatana nie lubig
pracowaé. Nie znosza, jak przystalo na zbuntowane, przekorne dusze, urze-
dow: ,Jak kazdy mtody Polak, mam w chuju ZUS i podatki” (w teledysku druk
rozliczeniowy stuzy jako papier do pakowania ryby), za to uwielbiaja sie bawic
i pi¢ wodke:
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Gdzie$ z kumplem siejemy lenia, mamy w chuj spraw, jest rozkmina.
W wiejskim bazarze szamiemy $ledzia, co przynosi Pani Krystyna.
Zalewamy go spirytusem, robimy batagan i to jest kluczem

W teledysku ,Nie lubimy robi¢” podobnie jak w klipie ,My, Stowianie”
uwage przykuwa posta¢ mtodej brunetki, ktéra ubrana w stréj ludowy, prak-
tycznie przez caly czas trwania piosenki preznym ruchem, ze wzrokiem pet-
nym erotycznych konotacji ubija masto w maselnicy. Jesli zestawimy te scene
z ulewajacym sie z jej ust mlekiem ($mietang?), a takze najazdem kamery na
jej poruszajace sie podczas pracy piersi, to ponownie otrzymamy zredukowany
do wymiaru cielesnego, seksualnego wizerunek kobiety.

W nastepnym analizowanym przez nas klipie przenosimy sie na pogo-
rzelisko po bitwie. Na pierwszym planie widzimy zbfakanego, rannego rycerza
spacerujacego wsérod gesto ustanych trupéw. W tle saczy sie petna patosu
i dramaturgii muzyka. Wbity przez ocalonego rycerza miecz w ziemie oraz
donosna, wirujaca melodia grana na flecie zwiastuje zwrot akgji.

Obiektyw kamery zostaje skierowany na wymachujacego wtocznia i tar-
czg rapera Nullo, ktory w towarzystwie stojacych za nim licznych kamratéw
w rynsztunku bojowym, rymuje o burzliwej historii Stowian.

W teledysku ,,Z dziada pradziada” kreowany jest mit wielkiej pod wzgle-
dem terytorialnym krainy polskich Stowian, rozciagajacej sie od rzeki Odry,
gory Slezy, i dalej wzdluz Wisly, przez Warminskie pola, az do wéd Morza
Battyckiego. Bynajmniej, to rozlegte terytorium nie jest wigzane z procesami
historycznymi, kulturowymi, a z wymiarem biologicznym. Jak rymuje Nullo:
»w moich zylach Odra ptynie”. Mamy tutaj zatem do czynienia z organicznym
pojmowaniem sfowianskosci.

Dalej w teledysku kreowany jest przede wszystkim mit Stowian pelnych
odwagi, mestwa i nieztomnosci:

To stowianska natura nauczyla nas zwyciezac¢.

Przez tysiaclecia chcieli wycia¢ w pien nas.

Pozostawi¢ kraj bez berfa, a miasta bez nas.

Chcieli grody, zamki, miasta pusci¢ z dymem

Lecz nie mieli woli walki i musieli zwréci¢ imie.

Polska powstan z zaboréw i licznych upokorzen.

W czterdziestym pigtym sen sie zicil, powiedz z duma to, ze
Kiedy zetna sfowianskie drzewo, wyros$nie jutro nowe.

Bo by nas zniszczy¢, musieliby najpierw uciaé korzen.
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Stowianie jednak nie zawsze musieli zaciekle broni¢ swojej narodowej
integralnosci i by¢, przywotujac stowa Juliusza Stowackiego, wytacznie ,Wil-
kenriedem narodow”. Nieczesto, jak przekonujg nas twdrcy tekstu, zwoty-
wali swoich braci Lechitéw na wyprawe wojenng przeciwko wschodniej Siczy,
utozsamianej w teledysku pogardliwie z niecywilizowana hotota: ,Siemano
Lechici, $lijcie wici, jak zryci. Jutro lecimy do siczy narabac troche dziczy”.

Warto zauwazy¢, ze kreowany w teledysku mit wielkich Stowian dotyczy
wylacznie mezczyzn. Mestwo, odwaga, niezlomnos$¢, ale takze zazdros¢, py-
cha i, slynna na caly swiat, stowianska goscinno$¢ (nawet podczas stypy) jest
przekazywana tylko, jak sugeruje refren piosenki, w linii meskiej: ,Z dziada
pradziada, na dziadéw dziada”.

W ostatnim z analizowanych teledyskéw zatytufowanym ,Noc Kupaly”
znajdziemy wyrazne odwolania do prastarych stowianskich rytuatéow. W utwo-
rze ,Noc Kupaly” warszawskie raper TDF przypomina o sobétkach — prasta-
rym stowianskim $wiecie obchodzonym w drugiej polowie czerwca w czasie
najkrotszej nocy w roku.

Poetyka teledysku znaczaco sie rézni od charakteru obrazéw dotychczas
przez nas analizowanych. Na pierwszym planie widzimy jezioro, a na nim ply-
naca wolno t6dz z kobietami nucgcymi pie$n o kupalince. W tle pojawiajg sie
odgtosy rechotajacych zab. Nagle przenosimy sie na plac, gdzie uwage zwraca
usytuowany w jego centrum wielki beben, rzezba Swiatowida i mezczyzni
z pochodniami. Oko odbiorcy przykuwa takze posta¢ lezacej w wodzie, zna-
nej juz nam ze wczesniejszych teledyskéw, brunetki od maselnicy (tym razem
skapo przykrytej wodna roslinnoscia).

Noc kupaly ukazywana jest w teledysku jako orgiastyczne $wieto, pod-
czas ktérego mozna sie zabawic¢ sie na catego (,upodli¢ na maksa”). Sobétkowe
rytualy sg poréwnywane ze wspoétczesnymi rytuatami dnia codziennego. | tak
charakterystyczne dla nocy $wietojanskiej palenie w ognisku zi6t zestawiane
jest z paleniem marihuany podczas sobotnich — uzywajac mtodziezowego slan-
gu — ,melanzy™: ,Tanczyli przy ogniskach palac ziele. Robisz to samo z sobo-
ty na niedziele”. Z kolei sobotkowy rytual puszczania przez panny wiankow
(z zapalonymi $wieczkami) w nurt rzeki, zderzany jest ze rozwigzltoscia sek-
sualng niektorych kobiet: ,Kolezanki puszczajg wianki. U ciebie w mieScie sie
puszczajg Warszawianki”.

> Melanz — w zargonie miodziezowym oznacza impreze, prywatke zakrapiang duzg iloscig
alkoholu. Zob. wigcej: http:/www.miejski.pl/slowo-Melan%C5%BC (otwarty 30 wrzesnia 2015).
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Jak mozemy zauwazy¢, wskrzeszone na potrzeby teledysku starosto-
wianskie §wieto jest raczej przyczynkiem do opowiesci o ponowoczesnych ku-
palnockach. Autor tekstu sugeruje, ze w Polsce sfera ludyczna jest na wskro$
przesiaknieta duchem stowianskiej kultury. Co weekendowe ,melanze” mto-
dziezy sg w gruncie rzeczy kontynuacjg starostowianskiego swieta.

Podsumowanie

Analiza jako$ciowa zebranego materialu badawczego potwierdzita po-
stawiong przez nas teze, ze fenomen tworczosci Donatana wynika nie tyle
z chwytliwej linii melodycznej piosenek czy z towarzyszacych im niekiedy
rozerotyzowanych teledyskoéw, co wtasnie z przywotanych i kreowanych w tek-
stach archetypow i stereotypéw dotyczacych Stowian.

W tekstach piosenek reprodukowane sg stereotypy Stowianina-pijaka,
lenia i szpanera. Promowane sa idee panslawizmu. Przywolywana jest tragicz-
na historia Polski i podkres§lana jest duma narodowa Stowian-Polakéw. Jedno-
cze$nie budowany jest mit nieztomnych, niezwyciezonych Stowian, dodajmy,
ze wylacznie mezczyzn. Przypominane sg stare sfowianskie rytualy, ktorych
kontynuacja sa co weekendowe ,melanze” mtodziezy.

W analizowanych tekstach mamy takze wyraznie do czynienia z repro-
dukcja seksizmu i meskiego szowinizmu. Potwierdza to tylko przywotlana przez
nas teze Joanny Struzik (2011), o powszechnej reifikacji kobiet w muzyce
hiphopowe;j.

Trudno odmoéwié Donatanowi oryginalnosci. Prawdopodobnie jest to
pierwsza w Polsce produkcja muzyczna tak wyraZnie taczaca fenomen kultury
miejskiej (kultury globalnej) z fenomenem kultury wiejskiej (kultury lokalnej).
Projekt ten potwierdza teze o wielowymiarowosci proceséw globalizacji, prze-
nikania sie tego, co globalne, z tym, co lokalne. Ponadto szeroki spoteczny od-
dzwiek, z jakim sie spotkal, zdaje sie przekracza¢ zwykle, typowe uznanie dla
popowego hitu muzycznego. Kreowany przez Donatana ,nowy” mit stowian-
szczyzny rezonuje bowiem ze spoteczng potrzebg wyréznienia sie w ,ptaskim”
(Friedman 2006) $wiecie.
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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 Krakow. 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 pazdzierniku 2002 r. w Polskiej Akademii Umiejetnosci w Krakowie
miala miejsce uroczysta sesja naukowa z okazji dwusetnej rocznicy urodzin
Ignacego Domeyki — uczonego', geologa, mineraloga, etnografa i jednego

' Nieco wczeséniej (10 pazdziernika 2000 r.) w Collegium Maius w Krakowie w Uniwersyte-
cie Jagiellonskim zorganizowano duze polsko-chilijskie sympozjum na temat ,Ignacy Domeyko
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z najznakomitszych cztonkéw zagranicznych, tej niezwykle waznej dla polskiej
nauki instytucji>. Wygltoszono nan kilka ciekawych referatéw poswieconych je-
go osobie i jego bliskim kontaktom z filaretami wilenskimi®. Pokazano tez dary
przekazane przez niego krakowskiej Akademii Umiejetnosci i dostepna po nim
spuscizne, zgromadzong w zbiorach Biblioteki PAU i PAN w Krakowie*. Wiasci-
wym jednak powodem do przypomnienia postaci Domeyki stata sie niezwykle
cenna inicjatywa dwoch chilijskich uniwersytetow — Universidad de Santiago
de Chile i Universidad de La Serena, zmierzajagca do powotfania instytutu jego
pamieci i dokumentacji, dla rodzacej sie tam demokracji. Z pierwszym z nich,
zwiazany byl naukowo i pelnit funkcje rektora. W drugim, potozonym w re-
gionie Coquimbo, jego imieniem nazwano jeden z szesciu uniwersyteckich
kampuséw.

Ignacy Domeyko urodzit sie 3 lipca 1802 r. w Niedzwiadce koto Mira
w okregu Nowogrodzkim. Jego ojciec Hipolit byl prezesem sadéw ziemskich
i zmarl, gdy Ignacy mial niespefna siedem lat. Nad jego dalszym rozwojem czu-
wali stryjowie, gléwnie stryj Jozef, geolog i uczen prof. Wernera z uniwersyte-
tu w Freiburgu. Matka, Karolina, pochodzila z zamoznego domu ziemianskie-
go Ancutéw, przywiazanego do narodowej tradycji i szlacheckich obyczajow.
Starafa sie u swoich dzieci, jak to bywato w tamtych czasach, ksztattowa¢ du-
cha patriotyzmu i religijnosci. Jednym z pierwszych, ktory probowat rozbudzic¢

— doktor honoris causa”, na ktére zaproszono rodzing Domeykéw z Australii, Chile, Litwy, USA
i Polski.

2 Cztonkiem rzeczywistym Akademii Umiejetno$ci w Krakowie, Domeyko zostat na posiedzeniu
w dniu 7 lipca 1873 r.; zob. Ignacy Domeyko w dwusetng rocznice urodzin, pod red. A. Strzatkow-
skiego, Seria Monograficzna Polskiej Akademii Umiejetnosci, Komisja Historii Nauki, Krakéw 2004.

3 Zaprezentowano na niej tez jego wkiad w rozwéj nauk o Ziemi i dokonania w zakresie
mineraologii chemicznej.

* Wspomniang konferencje poprzedzito kilka waznych wydarzefi. W 1995 roku dom I. Do-
meyki odwiedzil prezydent Lech Walesa, co uwieczniono wmurowaniem okoliczno$ciowej tab-
licy. W listopadzie 1999 r. doszto do oficjalnej wizyty w Chile wiadz miasta Krakowa oraz kilku
krakowskich uczelni: Uniwersytetu Jagiellonskiego, Akademii Gorniczo-Hutniczej, Politechniki
Krakowskiej, Akademii Muzycznej i Akademii Wychowania Fizycznego. Jednym z wazniejszych
punktéw programu tej wizyty byt Dzien Nauki Polskiej, ktory zostal zorganizowany w Auli
Ignacego Domeyki w Universidad de Chile i Universidad de La Serena. Wiele oficjalnych i mniej
oficjalnych spotkan mialo miejsce np. w chilijskim Departamencie Szkolnictwa Wyzszego Mini-
sterstwa Edukacji, Ambasadzie RP w Santiago. Byly rowniez spotkania z przedstawicielami Po-
lonii chilijskiej. W ramach rewizyty rektor UJ zaprosit — jako przedstawiciela Ameryki Lacinskiej
— prof. Juna de Dios Vial Correa na 600-lecie Uniwersytetu Jagiellonskiego. Wspomniang wizyte
zrealizowano w ramach podpisanej w 1994 r. umowy miast blizniaczych miedzy Krakowem a chi-
lijskim miastem La Serena.
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przyszle zainteresowania naukowe miodego Ignacego byt ks. Tadeusz Malu-
kiewicz, nauczyciel fizyki i chemii w pijarskiej szkole — w Szuczynie Lidzkim.
Do wiasciwego poglebienia jego wiedzy o ziemi doszto na wydziale fizyczno-
-matematycznym Uniwersytetu Wilenskiego, gdzie stuchat, miedzy innymi, wy-
ktadow: Jozefa Gotuchowskiego, Ignacego Horodeckiego, Joachima Lelewela,
Jedrzeja Sniadeckiego (Maslankiewicz 1939-1946: 313-318). Dalsza nauke kon-
tynuowal na emigracji we Francji. W Sorbonie i Collége de France uzupetnit
swoja wiedze z matematyki, geometrii wykreslnej, chemii analitycznej, fizyki,
astronomii, botaniki, mineralogii i geologii. Jego gtéwna pasja, w tym czasie, byly
wycieczki geologiczne, ktére zachecily go do wstapienia do Ecole dés Mines.
W 1837 roku ukoniczyt jg jako inzynier gérnictwa’.

Jeszcze podczas studiéw w Wilnie zwiazatl sie z Towarzystwem Filomatéw.
Podczas procesu filomatéw byt wieziony, m.in. z Adamem Mickiewiczem, z kt6-
rym utrzymywal bliskie kontakty osobiste. Brat czynny udzial w powstaniu
listopadowym, walczac w oddziale Dezyderego Chtapowskiego. Po przekrocze-
niu granicy prusko-rosyjskiej, jak wielu powstancéw, byt internowany w Prusach
Wschodnich. Nie przystal na propozycje wtadz pruskich, zmierzajaca do pod-
pisania tzw. prosby o amnestye i wybrat droge do Frangcji, skad dochodzily gto-
sy o formowaniu sie legionéw zlozonych z bylych powstancow. W pierwszych
dniach stycznia 1932 r. Domeyko rozpoczat swoja podr6z do Paryza. Przerwat
ja na krotko pobytem w Dreznie ,...tam znajdujac Mickiewicza, Odynca, Gar-
czynskiego Weyssenhofa i mnostwo z bogatszych polskich rodzin Polakéw.
Wybornie tu nam przeszly zima i wiosna i gdyby nie wymagania konsula ro-
syjskiego, ktory tam zadal od rzadu saskiego, aby nas zmusil do podpisania
prosby o amnestye lub wyganial z kraju, tobym pozostal w Dreznie i tym
sposobem drugi raz juzby sie moja podréz skonczyta” (Tretiak 1908: 58).
W trakcie wspomnianej podrozy odwiedzil jeszcze kopalnie srebra i akademie
w Freybergu, w ktérej jego stryj Jozef Domejko ksztalcil sie na inzyniera gor-
nictwa. W Paryzu, po krétkim okresie fascynacji miastem i jego bogatg kulturg
(w pierwszej kolejnosci zwiedzit ogrod Tuileryjski, przedmie$cia St. Germain,
Hotel Inwalidéw i Panteon), nawigzal kontakt z emigracja. Poznat gtéwnych jej
przedstawicieli i pozostawat w bliskich stosunkach z Adamem Czartoryskim,
Joachmem Lelewelem, J6zefem Dwernickim oraz generalem J6zefem Bemem.
Zawiedziony nieco zyciem politycznym i duchowym emigracji oddat sie stu-
diom naukowym, ktére zwienczone uzyskaniem dyplomu inzyniera goérnictwa,

> Glos Polski”, R. 41, nr 17 (gazeta polonijna, ten numer w cato$ci po$wiecony byt osobie
Ignacego Domeyki).
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zapewnily mu intratng posade poszukiwacza zt6z rudy zelaza w alzackiej po-
siadto$ci bogatych bankieréw i wtascicieli fabryk — u panstwa Kéchlin. Pod ko-
niec prac, nad zleconym mu zadaniem poszukiwania rud w Alzacji (jesienig
1837 r.), otrzymat list od swojego dawnego profesora mineralogii P.A. Dufrenoy,
w ktorym zaproponowal mu objecie stanowiska nauczyciela chemii i minera-
logii w Coquimbo w Chile. Po krétkim namys$le, Domeyko podpisat sze$cio-
letni kontrakt z rzadem chilijskim i rozpoczal czteromiesieczng podréz, przez
Londyn, Buenos Aires, stepy Argentyny i przetecz Uspallata w Kordylierach, do
wskazanego kontraktem miejsca w Ameryce Potudniowe;.

W latach 1838-1846 Domeyko przebywat w Coquimbo, gdzie na pod-
stawie wspomnianej umowy pelnit funkcje nauczyciela chemii i mineraologii
w miejscowym gimnazjum. Dzieki zakupionym wcze$niej urzadzeniom i przy-
rzadom powstalo laboratorium oraz gabinet fizyczny i mineralogiczny. Po
wstepnym opanowaniu jezyka hiszpanskiego zaczat uczy¢ fizyki i chemii:
~Pierwsza zaraz lekcje poczalem dla nich od preparacji tlenu i najprostszych
z nim do$wiadczen. Jakiez to bylo ich podziwienie i rado$¢, gdy obaczyli, ze
jakies powietrze wychodzi z retorki, tworzy pecherzyki przechodzac przez
wode, zbiera sie do szklanki i ze szklanki do szklanki daje sie przelewac jak
wino z kieliszka do kieliszka. Potem wieksze zadziwienie, gdy spostrzegli, z ja-
kim blaskiem w tym powietrzu plona siarka, wegiel, fosfor, nawet zelazo,
a zapatka, Swiezo zdmuchnieta, sama sie zapala” (Nieciowa 1963: 10, zob. tez°).
Poczatkowo pracowat z grupa pietnastu uczniéw, dla ktérych postanowit uto-
zy¢ wlasny plan nauczania — uwzgledniajacy ich rzeczywiste potrzeby i przy-
szte korzysci. Od 1840 roku dla uczniéw, ktérzy posiadali podstawy z fizyki
i chemii otworzyt kurs mineraologii i wstepnej geologii. Lekcje, w wymiarze
dwugodzinnym, mialy przewaznie charakter praktyczny, gdzie uczniowie mieli
mozliwo$¢ zapoznania sie z wiekszo$cig mineraléw wystepujacych w przyro-
dzie i masywach skalnych gér chilijskich. Szczegélnie wazny z zakresu geologii
gorniczej byt opis form zyt i opisy wszelkiego rodzaju poktadéw metalicznych,
weglowych i innych, ktére dawaty mozliwo$¢ wykorzystania ich w dalszej pra-
cy w przemysle. Na lekcjach z mineraologii ¢wiczono sie w operacjach pro-
bierczych i analizie chemicznej wystepujacych tutaj rud. Tych, ktérzy poznali
mineraologie i geologie, uczyl nastepnie geometrii podziemnej, czyli miernic-
twa gorniczego. Na swoich wyktadach, wiele czasu przeznaczat na objasnienie
wlasciwosci metali uzytecznych stanowigcych bogactwo chilijskiego goérnictwa.

6 Pamietniki Domeyki, t. 3: Wyjazd z Coquimbo 1845. Podr6z do Araukani w 1845, Zbiory
specjalne Polskiej Akademii Umiejetnosci w Krakowie, sygn. 1316.
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Nie zapomnial tez o wprowadzeniu do swojego programu nauczania zagad-
nienia eksploatacji rodzimej saletry i odzysku soli z wody morskiej, jednych
z dwoch najwazniejszych gatezi dla krajowego przemystu. Swoje postepy
w nauce uczniowie prezentowali podczas popiséw organizowanych dla rodzi-
cow i mieszkancow La Sereny.

Praca nauczycielska Domeyki zostata dostrzezona przez ministra o$wie-
cenia publicznego rzadu chilijskiego, ktory popart jego propozycje wysylania
najzdolniejszych uczniéw na studia zagraniczne’. Postanowiono ksztatci¢ ich
w Paryzu w Wyzszej Szkole Gorniczej i Saint Etienne w Szkole Goérniczej Prak-
tycznej, polozonej w departamencie Loire, zasobnym w liczne kopalnie wegla.
Juz wéwczas zgromadzit wokét siebie grupe zdolnych uczniow, ktorzy odegra-
li wazng role w rozwoju krajowego przemystu. W oparciu o zasady opracowane
przez jednego z nich, Don Manuela Aracena, prowadzono wycene poziomu
czysto$ci metalu w rudach miedzi i srebra. Inny z jego uczniéw, Don Niccolas
Naranjo, zostat dyrektorem kopalni i odkryl jedng z bogatszych zyt srebra, kto6-
rg nazwal Mina de Domeyko. W ocenie Domeyko — ,,[...] byta to miodziez nie
zepsuta, ulegta rodzicom, powolna radom nauczycieli, umiarkowana w obejsciu
sie i charakterze. Do$¢ pojetna i pochopna w dobrych uczynkach™. Na pozeg-
nanie uczniom i nauczycielom Liceum w Coquimbo zalecif, aby na cate zycie
zachowali pracowitos$¢ i uczciwos¢é oraz w swoim postepowaniu kierowali sie
madroscia i rozumem (Ryn 2004: 14).

Pobyt w Coquimbo obfitowat w liczne podréze i wyprawy naukowe. Pierw-
sza z nich byla dwumiesieczna ekspedycja do Copiapd, gdzie zwiedzil miedzy

7 Efektem wspomnianej rozmowy byly cztery postanowienia:
»— Rzad wysle na trzy lata do Szkoly Gorniczej Paryskiej dla ukonczenia nauki trzech moich
celujacych uczniéw, ktorych imiona mu przedstawie, i da im posade, na moje miejsce, nauczycieli,
gdy termin umowy mojej z rzadem uplynie i zechce z posady dzisiejszej usunac sie;
— Rzad przeznaczy 2000 piastréw na zakupienie malych laboratoriow probierczych i narzedzi
mierniczych przeznaczonych na zapomogi dla tych uczniéw, ktorzy po ukonczeniu kursu chemii
i mineralogii w Coquimbo okaza si¢ zdolnymi do jakiej postugi w przemysle gérniczym;
— Rzad kosztem Rzeczypospolitej kaze wydrukowac¢ mdj Traktat probierczy i Mineralogie przy-
gotowane i uzyte przeze mnie jako teksty do nauczania;
— Minister poleca mi zwiedza¢ na poczatku przysziego roku zaklady przemystowe gornicze
i Kordyliery departamentu Copiapé kosztem rzadowym” (Pamietniki Domeyki, t. 4, cz. 2: Zawod
moj nauczycielski i naukowy w Chili. Santiago 1846-1884, Zbiory specjalne Polskiej Akademii
Umiejetnosci w Krakowie, sygn. 1316, s. 17).

8 Pamietniki Domeyki, t. IV, cz. 1: Coquimbe 1838-1844, Zbiory specjalne Polskiej Akademii
Umiejetnosci w Krakowie, sygn. 1316.
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innymi kopalnie miedzi (Carrisal) i srebra (Chanarcillo). Ta ostatnia wydobywa-
ta rocznie okolfo sto tysiecy funtéw tego niezwykle cennego kruszcu. Podréz
ta byla dla niego bardzo wazna, poniewaz przywiézl z niej nowe doswiadcze-
nia geologiczne oraz probki mineratéw, ktére wykorzystywal nastepnie jako
pomoce naukowe na prowadzonych przez siebie lekcjach. Pieszo lub konno
przemierzyt Doline Copiapé z jej rozgatezieniami, poczawszy od morza az do
najwyzszego grzbietu pofozonego w Kordylierach. Do jednej z ciekawszych
podroézy z tego okresu, zaliczy¢ nalezy wakacyjng wyprawe do Santiago w stycz-
niu i lutym 1841 roku. W jej trakcie poznal kopalnie zfota, miedzi i srebra
w Panitaqui oraz urokliwe miasteczko Illapel. Opisat ja w swoich wspomnie-
niach: ,Droga do lllapel, stolicy departamentowej, jest jednym z giéwniejszych
traktéw do stolicy chilijskiego Santiago, przechodzi przez bogate w kruszce
miedziane i srebrne goéry Ovalle, Cogoti, Combarbala, Los Hornos. Juz na-
pomknatem o bliskich od Limari kopalniach miedzi w Tamaya, najbogatszych
w ten kruszec na swiecie. Niedaleko Cogoti zyly miedzi wydaly w przeciagu
lat szesciu wiecej niz na pie¢ milionéw frankéw tego metalu, a przy drodze
dojazdowej do Los Hornos wida¢ niezmierne gruzy z dawnych kopalni mie-
dzi i ztota, o ktérych mimojazdem wspomniatem w mojej podrézy z Paryza do
Coquimbo” (Nieciowa 1963: 261). Podczas licznych podrézy zapoznat sie z dzia-
talnoscig wielu os$rodkéw goérniczych znajdujacych sie w réznych czesciach
kraju oraz dokonat ich wnikliwej oceny pod wzgledem geologicznym, przy-
rodniczym i etnograficznym. W zorganizowanych przez siebie wyprawach
towarzyszyli mu najczeSciej jego uczniowie. Zdobyta w ten sposéb wiedza
i doswiadczenia daly Domeyce podstawg do napisania kilkunastu prac, ktoére
opublikowat w paryskim ,Annales des Mines”, ,Comptes rendus” Akademii
Paryskiej i ,,Anales de la Universidad de Chile”, w roczniku uniwersyteckim.

Z dostepnej literatury i zrodet wynika, ze Domeyko swoja przygode z na-
uka rozpoczat w 1846 roku. Pisal on: ,Juz o tym w pierwszej czesci tej ubo-
giej kroniki mego pobytu w Chile byla mowa, ze w 1846 r. byl juz uptynat
termin mego zobowiazania sie do nauczycielstwa w tym kraju i mialem silne
postanowienie wraca¢ do Europy. Pierwszych dni listopada tego roku czeka-
tem juz w porcie Valparaiso na parowiec, ktorym miatem opusci¢ Ameryke”
(Domeyko 1963: 29). Przyczyn pozostania Domeyki w Chile na prawie czter-
dziesci kolejnych lat wymieni¢ mozna kilka. Jedna z nich byl pozar w zorga-
nizowanym przez niego laboratorium w Coquimbo i che¢ pomocy przy jego
odbudowie. Na opéznienie decyzji o planowanym wyjezdzie do Europy mia-
ta wplyw tez wiadomos$¢ o wybuchu wulkanu Descabezado w Andach, gdzie
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udat sie niezwlocznie w celu przeprowadzenia obserwacji i pobrania niezbed-
nych prébek. Ze wspomnianymi wydarzeniami zbiegta sie w czasie propozycja
chilijskich wladz oswiatowych, zachecajaca go do przeprowadzenia reform
w szkolnictwie i Radzie Uniwersyteckiej Uniwersytetu w Santiago. Po kilku
latach, tak napisal do swojego przyjaciela Wiadystawa Laskowicza: ,Jednak po-
stanowilem rok ten i moze rok przyszty odda¢ sie szczegdélnie poprawie edu-
kacji publicznej, co mnie odwiedzie na czas od moich naukowych prac i narazi
na nowe kiopoty” (Domeyko 1976: 158). Wspomniany uniwersytet w Santiago
zalozony zostat w 1843 r. i nie posiadal, w znaczeniu europejskim, charakteru
szkoly wyzszej. Stanowil co§ w rodzaju wladzy nadzorczej i administracyjnej
nad szkofami, na ktére zlozyt sie instytut naukowy (Instituto Nacional), po-
taczony z klasami elementarnymi oraz gimnazjalnymi. Waznym jego cialem
decyzyjnym byla Rada Uniwersytecka, posiadajaca pieciu dziekanéw, dwoéch
radcow rzadowych, sekretarza i rektora. — ,W tej szkole wszystkie kursy wyz-
szej oSwiaty pomieszane z gimnazjalnymi i elementarnymi, wszyscy ich na-
uczyciele i uczniowie znajdowali sie pod zarzadem jednego rektora, pod jedna
i taz samg prawidlowa ustawa co do karnosci i porzadku, prawie bez wzgledu
na lata i usposobienie sie uczacych” (Domeyko 1963: 28). Do najwazniejszych
nauk, na ktérych prébowano sie koncentrowac nalezaly: prawo, medycyna,
wyzsza matematyka i nauki przyrodnicze. Posiadaly one swoje katedry skupio-
ne wokoét Institutio Nacional. Zaproponowany przez Domeyke projekt reformy
szkolnej zakladat, najogolniej méwiac, oddzielenie istniejacego instytutu od
szkolnictwa nizszego szczebla i wprowadzenie do niego nowych nauk na po-
ziomie uniwersyteckim. Probowat przy tym, skorzystac¢ z rozwigzan niemieckich
(postuzyt sie tez znang sobie organizacja Uniwersytetu Wilenskiego). Przedsta-
wiajac swoje propozycje Radzie Uniwersyteckiej, napotkal jednak na pewien
opor, zwlaszcza ze strony Don Antonio Varasa, polityka, profesora i dyrektora
Institutio Nacional. Spor toczyt sie wokét rozdzielenia miodziezy starszej od
miodszej i uwolnienia tej pierwszej spod reguly szkolnej. Przez kilka miesie-
cy prowadzono zagorzale dysputy, ktére ostatecznie rozstrzygnieto po mysli
Domeyki. W zasadzie, bez wiekszych poprawek przyjeto jego projekt, zmie-
rzajacy do podzialu wspomnianego instytutu na dwie sekcje — nizszg (gim-
nazjalna) i wyzsza, zatrzymujaca nazwe Instytutu. Ta ostatnia miala posiadac
oddzielna organizacje i zwierzchno$¢ rektora. Do momentu przeprowadzenia
catkowitej reformy, stanowisko rektora miato by¢ zastgpione funkcjg delegata
uniwersyteckiego. Jak mozna bylo sie spodziewa¢, zaproponowano jg Domeyce,
ktory wahat sie i zwlekal z jej przyjeciem. W podjeciu decyzji w tej sprawie
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pomogla mu nominacja na profesora fizyki, wreczona przez ministra oswie-
cenia publicznego — Don Manuela Antonio Tocornala. Z przeprowadzeniem
ostatecznej reformy zwlekano jeszcze kilka lat. Postanowiono jg rozpocza¢ do-
piero na poczatku 1852 r. od podziatu istniejacego gmachu Instytutu na dwie
odrebne czes$ci. Jedng — przeznaczono dla trzech uniwersyteckich fakultetéw,
a w drugiej — urzadzono sze$¢ klas gimnazjalnych. W internacie postanowio-
no umiesci¢ jedynie uczniow miodszych, ktoérzy nie przekroczyli pietnastego
roku zycia. Wieksza niz dotychczas uwage przywiazywano do wyboru wycho-
wawcow (dozorcow), do ich charakteru i poboznosci. W celu zachowania row-
nowagi miedzy gimnazjum i uniwersytetem, postanowiono przyja¢ podobne
zasady wychowania dla studiujacej i uczacej sie tutaj mlodziezy’. Od tego
momentu Domeyko zaczat sprawowaé wiladze nad czym$ w rodzaju chilijskiej
~wyzszej uniwersyteckiej instrukcji” i mial duzy wplyw na cale tamtejsze
szkolnictwo. Tak o tym pisal: ,Zrazu mialem tylko trzech nauczycieli do nauk
prawnych, trzech do lekarskich i czterech do wyzszej matematyki i nauk przy-
rodniczych; sam musialem tez same co pierwej przedmioty wyktada¢, urzadzac
nowe gabinety, laboratoria, biblioteke etc.”"
uniwersytetu w Santiago bylo skoncentrowane na ugruntowaniu wysokiej po-
zycji istniejacych juz fakultetéw, tworzacych wyzsze szkoly specjalne, czyli
prawna, lekarska i politechniczng. W pierwszej, mieli ksztalci¢ sie adwoka-
ci, sedziowie i urzednicy wyzszego szczebla. W drugiej, dominowaly nauki
lekarskie, a trzecia — przeznaczona byta dla inzynieréw cywilnych i goérniczych.
Dla wyzej wymienionych fakultetéow przyjeto odrebne regulaminy nauki swiad-
czace o ich odrebnosci i autonomii''.

W 1865 roku zmart Don Andres Bello'?, pierwszy rektor niezreformowa-
nego jeszcze uniwersytetu w Santiago, ktéry powzial pewne kroki w kierun-
ku przeksztalcenia go w instytucje zajmujacg sie badaniami naukowymi oraz
organizacja studiéw. Z relacji Domeyki wynikalo, ze nie mieszal sie on do je-
go uniwersyteckiej delegacji, ktéra w tym czasie przyczynila sie do podwoje-
nia liczby profesoréw, adiunktéw i studentéw. Zanim doszto do jego wyboru
na rektora wspomnianego uniwersytetu, na krétko stanowisko to sprawowat

. Pierwsze dziesie¢ lat reformy

9 Pamietniki Domeyki, t. IV, cz. 2: Zawod moj nauczyciel i naukowy w Chili. Santiago 1846—
—1884, Zbiory specjalne Polskiej Akademii Umiejetnosci w Krakowie, sygn. 1316, s. 77.

19 Tamze, s. 51.

" Pamietniki Domeyki, t. IV, cz. 2: Zawod mdj nauczyciel i naukowy w Chili. Santiago 1846—
—1884, Zbiory specjalne Polskiej Akademii Umiejetnosci w Krakowie, sygn. 1316, s. 84.

'2 Andres Bello (1781-1865), polityk, pisarz, poeta, ttumacz dziet francuskich i wtoskich na je-
zyk hiszpanski.
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M.A. Tocornala, ktéry jednak niczym szczegélnym nie zapisat sie w jego dzie-
jach. W 1867 roku rektorem uniwersytetu zostat Domeyko. Zaproponowat znie-
sienie petnionej przez siebie ,delegacji” uniwersyteckiej i poddat pod dyskusje
projekt utworzenia kolejnych fakultetéw. Jednym z nich miat by¢ fakultet li-
teracki bedacy kontynuacjg wyzszych klas historii, literatury i filozofii. W tym
czasie, nie do konca byt przekonany o wprowadzeniu na uniwersytet teologii,
silnie popieranej przez wtadze rzadowe i duchowienstwo. W jego odczuciu,
mogtoby to prowadzi¢ do otwartego konfliktu z urzedujacym arcybiskupem
i mianowanymi przez niego nauczycielami szkoét poczatkowych.

W grudniu 1870 r., na poczatku drugiego okresu sprawowania wtadzy
rektorskiej na Uniwersytecie w Santiago, po dwudziestu latach wspdlnego po-
zycia matzenskiego opuscila go jego ukochana zona — Enriquéta Sotomayor. Nie
zaniedbujac obowiazkéw domowych i wychowania swoich dzieci, wiecej czasu
niz wczeséniej poswiecat swojej pracy naukowej. Dotychczasowe podréze geo-
logiczne zastapil czestym pobytem w laboratorium, gdzie przeprowadzal ana-
lize chemiczng dostarczonego mu materiafu i zebranych przez siebie prébek.
Zbiegto sie to w czasie z wyznaczeniem na ministerstwa o$wiecenia publicz-
nego Don Abdona Cifuentesa, zwolennika nieograniczonej wolnosci w zakresie
nauczania, dostepu do stanu lekarskiego i prawnego oraz nauczycielskiego.
Nie popierat on wczesniejszych projektéw rzadowych wprowadzajacych kont-
role nad szkolnictwem. Dazyt raczej do ograniczenia roli uniwersytetu, ktore-
mu proponowal pozostawi¢ jedynie prawo do nadawania stopni naukowych.
Jego koncepcja nie zyskata szerszego poparcia i w ostatecznym rozrachunku,
zgodzono sie z propozycjami zlozonymi przez Domeyke, w ktorych moglismy
przeczytac, ze ,,...kazdemu wolno bedzie sie uczy¢ i kolegia zaktada¢, kto sie
ku temu zdolnym poczuwa, ale egzaminy uczniéw, o ile te majg postuzy¢ do
otrzymania stopni i dyploméw uniwersyteckich, moga by¢ zdawane i ich certy-
fikaty uwazane za dostateczne w tych tylko zakfadach, ktére okaza, ze posiada-
ja potrzebny komplet lekcji, nauczycieli i sSrodkéw niezbednych, odpowiednich
tym, ktore posiada kazde gimnazjum rzadowe; w szkotach prywatnych moga
profesorowie trzymac sie tekstow i metod, jakie uznajg za lepsze, tylko co do
egzamindw muszg stosowac sie do programu przypisanego jednakowo dla
wszystkich zakladow gimnazjalnych, tak rzadowych, jak prywatnych” (Domeyko
1963: 63-63). Z zalozeniem, ze egzaminy przeprowadzane w prywatnych za-
ktadach ksztatcenia poddane beda nadzorowi komisarzy wyznaczonych przez
Rade Uniwersytecka.
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W trzecim i ostatni okresie sprawowania funkcji rektora (1877-1884),
Domeyko mial przejmowaé zaktady naukowe zdobyte w peruwianskiej Limie.
Z zajetych przez armie chilijska terenéw do Santiago przeniost: Biblioteke Na-
rodowa, dobrze wyposazone zakiady naukowe, laboratoria i liczne ksiegozbio-
ry. Czynit to z duza niechecia, zachowujac w pamieci dzialania Rosjan majace
na celu wyniszczenie zbioréw Biblioteki Uniwersytetu Wilenskiego. W wy-
mienionym czasie uniwersyteckiego urzedowania przyszto mu zmierzy¢ sie
z dwoma niezwykle waznymi kwestiami odnoszacymi sie do nauczania religii
i faciny. W odniesieniu do religii uwazat, ze powinna ona stanowi¢ cel na-
uczania i wychowania w szkotach ludowych i gimnazjalnych, piszac: ,Jeszcze
przed trzydziestu laty — jakem powiedzial — za ministerstwa mojego przyja-
ciela Tocornala zwiodtem w Radzie bdj nie lada o to, aby w mianowaniu ba-
katarzy do szkét parafialnych radzono sie i uwzgledniano opinia proboszczéw
miejscowych i aby arcybiskupowi w Santiago dozwolony byt nadzé6r nad szkota
normalng dla nauczycieli ludowych. W calym ciaggu mego urzedowania staratem
sie ochrania¢ seminaria i prywatne kolegia, odznaczajgce sie lepszym moralno-
-religijnym wychowaniem mlodziezy, od intrygi i szkodzenia im wolnomysl-
nych bezwyznaniowcéw, masonéw i oportunistow” (Domeyko 1963: 69-70).
W przypadku taciny byt raczej przeciwny zastgpienia jej w gimnazjach jezyka-
mi nowozytnymi, uwazajac jg za niezbedna do gruntownego poznania jezyka
ojczystego.

W maju 1883 r. z powodéw osobistych i zdrowotnych przedstawit pros-
be o zwolnienie go z urzedu rektora, ktéra ostatecznie zostata przyjeta. Doku-
czala mu szybko postepujgca utrata stuchu i tesknota za ojczyzna. W dowod
wdziecznos$ci i zastug wniesionych w rozwdj chilijskiej o$wiaty, parlament
przyznal mu dozywotnia roczna pensje w kwocie 6 000 piastréow, wyptacang
w kraju lub poza jego granicami. Zanim wybral sie do kraju swoich ojcéow po-
stanowil, jeszcze przez rok, dokonczy¢ prowadzone przez siebie kursy chemii,
mineralogii i geologii. W styczniu i lutym, miesigcach wakacyjnych, podjat trud
uporzadkowania kilku tysiecy mineratow nagromadzonych podczas pobytu
w Santiago. Po czym, w potowie 1884 r., rozpoczal ostatnig podréz swojego
zycia. W towarzystwie najblizszych postanowil odwiedzi¢ rodzinne strony
i Ziemie Swieta. Na krétko pojawil sie w Krakowie i w Warszawie. Do Krakowa
przyjechal w lipcu 1884 r., gdzie spotkal sie z cztonkami Akademii Umiejet-
nosci (AU) (Wéjcik 2002: 47-65). Pod nieobecnos$¢ prezesa AU, J6zefa Majera
i jego zastepcy, powitat go Stefan Kuczynski sekretarz wydziatu przyrodniczego,
profesor matematyki i fizyki Uniwersytetu Jagiellonskiego, ktéry zaopiekowat
sie nim w trakcie tego kilkudniowego pobytu (Kronika miejscowa... 1884: 3).
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Pomimo okresu wakacyjnego doszto do spotkania w obecnosci kilku cztonkow
Akademii Umiejetno$ci. Tak wspominal tamte chwile: ,,...pamietam tylko, zZe je-
den z obecnych, zdziwiony tym, ze po piecdziesieciu trzech latach na drugim
koncu $wiata nie zapomnialem méwi¢ po polsku, pochwalif mnie, ze méwie
poprawnie, odpowiedzialem napredce: jakze chcecie, Panowie, zebym byt za-
pomniat, kiedy zawsze myslatem po polsku, modlitem sie po polsku i kochatem
po polsku” (Domeyko 1963: 87-88). W drugim dniu na jego cze$¢ mieszkancy
Krakowa zorganizowali uroczystg kolacje w reprezentacyjnej sali Strzelnicy
miejskiej. Wzieli w niej udzial: biskup krakowski ks. Albin Dunajewski, hr. Ka-
zimierz Badeni delegat namiestnictwa Galicji, Ferdynand Wegiel posef na Sejm
Krajowy i prezes Towarzystwa O$wiaty Ludowej w Krakowie oraz profesorowie
Uniwersytetu Jagiellonskiego i cztonkowie Akademii Umiejetnosci. Podczas po-
bytu w Krakowie zaproszony zostal tez na wieczorek literacko-przyjacielski
Pawta Popiela, na ktérym zebrata sie miejscowa mlodziez oraz spora grupa
literatow i krakowskich dziennikarzy. Nastepnie udal sie do Warszawy, gdzie
niezwykle serdecznie powital go Edward Odyniec wraz z wnuczka Maria Cho-
metowska. Nie widzieli sie ponad piec¢dziesiat lat. W trzecim dniu tego pobytu
odwiedzil Uniwersytet Warszawski, gdzie przyjety zostal przez Wladystawa
Taczanowskiego — znanego ornitologa, tworce systematyki i biologii ptakéow
ziem polskich. Zanim powr6cit do Santiago i zakonczyt swoje zycie w dniu
23 stycznia 1889 r. zdotal jeszcze odwiedzi¢ Paryz, Rzym i Jerozolime (Kroni-
ka... 1884: 3).

Na podstawowy dorobek naukowy Domeyki ztozyto sie ponad 130 rézne-
go rodzaju opracowan wydanych w jezyku francuskim, hiszpanskim, niemiec-
kim i polskim'. Wiele z nich nie zostalo opublikowanych i nadal pozostaje
w rekopisie. Wiekszo$¢ napisanych przez niego prac dotyczyta mineralogii,
geologii i gornictwa. Swoje badania naukowe rozpoczat od opracowania atla-
su map, ktére mialy by¢ ilustracja do przygotowywanej przez Mickiewicza
ksiazki Pierwsze wieki historii polskiej. W nauczaniu, przez szereg lat, wyko-
rzystywane byly napisane przez niego podreczniki do fizyki, wstep do nauk
przyrodniczych, podrecznik geologii i gérnictwa. Licznych wznowien doczekat
sie podrecznik probierczy, wskazujacy jak przeprowadza¢ chemiczna ocene mi-
neraléw, z ktoérego korzystano w Chile, Boliwii i Peru. Wiekszos¢ prowadzonych
przez niego prac badawczych miafto zastosowanie praktyczne. Byly one wysoko

3 Do petnej bibliografii prac Domeyki dotrze¢ mozna poprzez lekture trzeciej czesci ksigzki
zatytutlowanej Ignacy Domeyko. Obywatel swiata, red. Z.J. Ryn, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakéw 2002, s. 365-691.
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oceniane w Ameryce Potudniowej i Europie. W dowo6d wdziecznosci za wktad
w rozwdj nauk o Ziemi, rzad chilijski pokusit sie o wydanie catego jego dorob-
ku naukowego'*.

Za nieocenione zastugi w rozwdj nauki powotano go do grona kilku zagra-
nicznych towarzystw naukowych, m.in. do towarzystwa przy Muzeum Historii
Naturalnej w Paryzu, Towarzystwa Naukowego w Norymberdze i wspomnianej
juz wczesniej, Akademii Umiejetno$ci w Krakowie. Z licznych nagréd i wyroz-
nien duze znaczenie dla niego mial doktorat honoris causa z medycyny, nadany
w 1887 r. przez Wydzial Medyczny Uniwersytetu Jagiellonskiego w Krakowie.
W imieniu cesarza Franciszka J6zefa podpisat go Stanistaw Tarnowski — rektor
Uniwersytetu Jagiellonskiego i Tadeusz Browicz — dziekan Wydziatu Medycy-
ny”. W dowod wdziecznosci w skierowanym do rektora U] liScie, podziekowat
stowami: ,Nie posiadam sie z rado$ci, jaka mi przyniosta wiadomos$¢ o wysokim
zaszczycie, ktéry udarowal mie Uniwersytet Jagiellonski, nadajac mi stopien ho-
norowego doktora, wyzszy stokro¢ nad stabe moje zastugi w dziedzinie nauk
i umiejetno$ci. Na domiar szcze$cia dla mnie, w dobroci Twojej, Szanowny
Rektorze, zapraszasz mnie na dzien uroczysto$ci otwarcia i poSwiecenia Collegi
Novi” (Domeyko 1963: 27). Tytul ten otrzymat w towarzystwie kilku wybitnych
0sOb, miedzy innymi: Jana Matejki, Augusta Cieszkowskiego i biskupa Adama
Stanistawa Krasinskiego. W zwiazku z jego niekwestionowanym wkiadem w roz-
woj Swiatowej nauki UNESCO w 2002 r. oglosito Rok Ignacego Domeyki. Przy-
padajaca w tym czasie, dwusetna rocznica jego urodzin, stata sie podstawa do
podjecia uroczystych uchwat podjetych przez parlamenty Polski i Chile, ktore
mialy na celu upamietnienie wkfadu Domeyki w inicjowanie kontaktéw nauko-
wych i kulturalnych pomiedzy Europa i Ameryka tacinska (Ryn 2003: 21-22).
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Piszac o edukacji powszechnej trudno kategorycznie zaprzeczac jej po-
wigzaniom ze sferg ideologiczna. Takie uwiktanie szkoty, takze szkoty wyzszej,
niemalze wprost wynika z szeregu funkgji, jakie petni ona w spoleczenstwie.
Nie sposéb tez powiedzie¢, by kiedykolwiek byta (lub ze jest obecnie) w pet-
ni neutralna $wiatopogladowo, bowiem przekazywane w niej tresci z zasady
musialy i musza odnosi¢ sie do rzeczywistosci spolecznej, z ktérej wyrastaja,
i w ktorej funkcjonuja. Jezeli szkota ma przygotowac ucznia do jakiejkolwiek
partycypacji w dorostym zyciu to, zdroworozsadkowo rzecz ujmujac, w wielu
aspektach wrecz powinna czerpa¢ z wiedzy powszechnej. Wiedza za$, zgodnie
z koncepcja u Foucault, powiazana jest z szeroko pojmowana wiadza.
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Na funkcjonowanie szkoty naktada sie wiec szereg spotecznych intereséw
sprawiajac, iz dziatalno$¢ czysto dydaktyczna jest jedynie jedng z wielu jej ak-
tywnosci. Szkolnictwo wyzsze réwniez nie jest odporne na zewnetrzne wplywy.
Trudno tez méwi¢ o ideologicznej neutralnosci zachodzacych w nim przemian.
Efekty przeksztalcen zdajg sie opiera¢ na tych samych zatozeniach, co w przy-
padku o$wiaty powszechnej, natomiast ich konsekwencje w szkolnictwie wyz-
szym sa, zdaje sie, zdecydowanie szybciej i znacznie bardziej widoczne.

W tym tekscie chciatbym przedstawic¢ zagadnienie wptywu neoliberalizmu
— doktryny spoteczno-gospodarczej o silnym podiozu ideologicznym, ktéra stafa
sie podstawg aprobowanego obecnie fadu spoteczno-gospodarczego, na obszar
polskiego szkolnictwa wyzszego. Warto zaznaczyé, iz neoliberalizm nie jest
okresleniem catkowicie spojnej idei, a raczej stowem-kluczem odnoszacym sie do
wolnorynkowego podejscia do kwestii gospodarczych i spotecznych, za ktérym
kryje sie kilka nurtéw wspoétczesnej ekonomii. Gléwnymi elementami podejscia
neoliberalnego sa: ograniczenie wplywu panstwa na wolny rynek (polityka pro-
podazowa), decentralizacja administracji panstwowej oraz racjonalizacja jej
dziafania, merytokracja, ograniczenie wydatkéw publicznych, m.in. poprzez
zmniejszenie udzialu panstwa w redystrybucji, ograniczenie sektora publicz-
nego (komercjalizacja i prywatyzacja) — czyli oparcie zasad funkcjonowania
wielu dziedzin zycia spoteczno-gospodarczego (np. ubezpieczen spotecznych,
stuzby zdrowia, edukacji) na mechanizmach wolnorynkowej konkurencji (Harvey
2005: 2; Potulicka 1996: 32; Abucewicz 2009: 43-50).

Nawet pobiezna analiza uwarunkowanych prawnie zmian, ktére sukcesyw-
nie zachodzily w polskich uczelniach po roku 1989, odstania zaskakujaco wie-
le podobienstw miedzy ich ideologicznym rdzeniem, a giéwnymi zatozeniami
neoliberalizmu. Czy polskie szkolnictwo wyzsze, takze w skutek implementacji
przepiséw kolejnych ustaw regulujacych jego funkcjonowanie, poddalo sie
wplywom ideologii neoliberalnej? Jesli tak, to — zawezajac zakres tematycz-
ny i uszczegoétawiajac pytanie — czy realizujac neoliberalny program przemian,
polskie uczelnie zaaprobowaly jeden z postulatéow kluczowych dla neoliberatow,
tj. postulat komercjalizacji? Na te pytania, dzieki jakoSciowej analizie Zrédet
zastanych, postaram sie, cho¢ w czesci, odpowiedzie¢. Po roku 1989 uchwalono
trzy znaczace akty prawne organizujgce funkcjonowanie polskiego szkolnictwa
wyzszego. Mowa tu o: Ustawie z dnia 12 wrzesnia 1990 r. o szkolnictwie wyzszym,
Ustawie z 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym oraz o nowelizacji tejze
— Ustawie z dnia 18 marca 2011 r. o zmianie ustawy Prawo o szkolnictwie wyZszym,
ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakre-
sie sztuki oraz o zmianie niektorych innych ustaw. Analiza obejmie wiec lata 1989-
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—-2005, 2005-2011 oraz to, jak szkolnictwo wyzsze zmienito sie po nowelizacji
z 18 marca 2011 roku.

Wielka transformacja (1990-2005)

Rok 1989 przyniost ze sobg powiew zmian, ktére odmienity funkcjonowa-
nie polskich uczelni wyzszych, w wielu aspektach o 180 stopni. Transformacja
ustrojowa, czyli ustawiczne przeksztalcenia tadu spoteczno-gospodarczego zin-
stytucjonalizowanego dotychczas wokot centralnego planowania, w tad opar-
ty na gospodarce wolnorynkowej, nie mogta nie wptyna¢ na uczelnie. W roku
1990 weszta w zycie nowa Ustawa o szkolnictwie wyzszym (Ustawa 1990). Za-
stapifa poprzednia — w praktyce zachowawcza — ustawe z roku 1982 (noweli-
zowang w roku 1985).

Zgodnie z zapisami Ustawy z roku 1990, ,szkoly wyzsze (...) sa organizo-
wane i dzialajg na zasadzie wolno$ci badan naukowych, wolno$ci tworczos$ci
artystycznej i wolnosci nauczania” (Ustawa 1990, art. 2). Jakze inna to definigja,
niz zapis zawarty w ustawie z roku 1982, gdzie szkoly wyzsze nazwano
»panstwowymi jednostkami organizacyjnymi, powotanymi do prowadzenia ba-
dan naukowych, ksztatcenia i socjalistycznego wychowania studentéw zgodnie
z Konstytucja Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej” (Ustawa 1982, art. 1). Wol-
nos¢ jest w definicji z roku 1990 stowem-kluczem. Wolno$¢, jako okreslenie
dla drugiego bieguna sytuacji, z jaka borykaly sie uczelnie przed zmiang
ustrojowa. Wolno$¢é, o ktora walczono, ktéra osiagnieto, i ktora miafa by¢
podiozem dla nowej struktury polskiego szkolnictwa wyzszego. Nie ma wiec
mowy o $cistym podporzadkowaniu dzialania uczelni interesom panstwa, cho¢
— gdy czytamy, jakie cele stawia przed szkotami wyzszymi Ustawa — znalez¢é
mozemy zapis o ,wychowaniu studentow w duchu poszanowania praw czto-
wieka, patriotyzmu, demokracji i odpowiedzialno$ci za losy spoleczenstwa
i panstwa”, ktéremu to celowi towarzyszy jednak ,podejmowanie staran, aby
w $rodowisku akademickim panowat kult prawdy i sumiennej pracy oraz atmo-
sfera wzajemnej zyczliwosci” (Ustawa 1990, art. 3).

Zadania powierzone uczelniom w Ustawie uwzglednialy nie tylko przysto-
sowanie studentéw do wymagan rodzacego sie kapitalistycznego rynku pracy,
ale takze pewnego rodzaju wspoélna odpowiedzialno$¢ spotecznosci akademic-
kiej (Ustawa 1990, art. 3). Podkresli¢ nalezy tu w istocie wspolnotowy charak-
ter niektérych zadan — jezeli bowiem uczelnia, dzieki swemu funkcjonowaniu,
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miata przyczyniac¢ sie do ,rozwijania i upowszechniania kultury i postepu” oraz
»Szerzenia wiedzy w spoteczenstwie”, to ustawa nakfadata (nie wprost, ale
jednak) swego rodzaju zobowigzanie wspétpracy uczelni przynajmniej ze spo-
teczno$ciami lokalnymi, jak réwniez promowanie dos$¢ szeroko pojmowanej
postawy prospotecznej. Co prawda, tak zakreSlone zadania niewiele ro6znia sie
od zapisanych w ustawie z 1982 r., jednak kontekst spoteczny i oczekiwania,
jakie stawiano przed nowa rzeczywistoScig tworzyly, przynajmniej w moim
odczuciu, zupetnie odmienng pfaszczyzne interpretacyjna. To, co w PRL-u trak-
towane moglo by¢ jak ponury zart (bo jak inaczej rozumie¢ wznioSle sfor-
mutowane zadania przy jednoczesnym ograniczeniu pola ich realizacji do
podporzadkowania sie restrykcyjnemu systemowi?), w nowopowstalej Trzeciej
Rzeczpospolitej (przynajmniej poczatkowo) mogio odbierane by¢ jako postulat,
ktorego realizacja nie lezy wylacznie w kregu abstrakcji. Dlatego tez sktonny
bytbym sadzi¢, iz zadania, jakie nakre$lone zostaly przed uczelniami wyzszy-
mi w nowej ustawie, polgczone z realnymi mozliwosciami — cho¢ cze$ciowej
ich realizacji, stanowily pierwszy krok na drodze ku odmianie polskiego syste-
mu szkolnictwa wyzszego. Podsumowujac, Ustawa z roku 1990, juz poprzez
samg definicje szk6t wyzszych oraz wyznaczonego dla nich zakresu zadan,
tworzyla pole do konstruowania zupetnie nowej jakosci na rynku wustug
edukacyjnych.

Okreslenia ,rynek ustug edukacyjnych” nie uzytem przypadkowo. Ustawa
z roku 1990 umozliwita bowiem rozwoj sektora prywatnego, niepublicznego
szkolnictwa wyzszego. O ile ustawa z 1982 r., mimo uwzglednienia takiej moz-
liwosci, realnie nie pozwalata na funkcjonowania tego typu szkolf', to ustawa
»,howa” oferowata nie tylko stowa, ale takze narzedzia do tworzenia podmiotéw
niepublicznych. Szkoly wyzsze publiczne, tak jak wcze$niej, tworzone i prze-
ksztalcane byly na drodze stosownej ustawy (minister, na okres pierwszego
roku funkcjonowania nadawatl im statut oraz wybieratl rektora, co potraktowac
mozna jako potezne uprawnienie kontrolne w stosunku do nowopowstatych
podmiotow publicznych), jednak by otworzy¢ uczelnie niepubliczng wystarczy-
o ,jedynie” zezwolenie ministra edukacji narodowej oraz opinia Rady Gtow-
nej Szkolnictwa Wyzszego (Ustawa 1990, art. 15). Zatozyciel uczelni otrzymat
prawo do nadania jej statutu (musial by¢ zgodny z przepisami Ustawy oraz

! Istnialy jedynie dwie: Katolicki Uniwersytet Lubelski oraz Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych
[przy Komitecie Centralnym Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej, w 1984 r. weszta w skiad
Akademii Nauk Spotecznych; formalnie niepubliczna, w praktyce za$ finansowana z budzetu
i ksztalcaca kadry dla aparatu PZPR i administracji PRL (Miskiewicz 2003: 9).
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stosownymi rozporzgdzeniami) oraz wyboru rektora — jak wiec widaé, prywat-
na szkofa wyzsza byla prywatna prawdziwie, w znaczniej mierze niezalezna
od ministra. Warto podkresli¢ rowniez dysproporcje w zakresie uprawnien
kontrolnych ministra w odniesieniu do tworzenia nowych uczelni publicznych
i niepublicznych — w przypadku publicznych, pierwszy rok ich funkcjonowania
byt niejako ,zorganizowany” dzieki decyzjom ministra (w koncu wybor kon-
kretnego rektora oraz nadanie statutu o konkretnej tresci to decyzja o tym,
jaka polityke dydaktyczno-naukowa realizowac bedzie szkofa), jezeli za$§ chodzi
o uczelnie niepubliczne, to jesli tylko statut zgodny byt z ustawa i rozporza-
dzeniami, nadawany byt przez zatozyciela.

Przedstawione wyzej pole wzglednej niezaleznos$ci pozostawione uczel-
niom niepublicznym, do$¢ szerokie w poréwnaniu do uczelni publicznych,
interpretowa¢ mozna jako swego rodzaju ,zachete” do rozwijania sektora
uczelni prywatnych — po roku 1989 polskie wskazniki skolaryzacji na poziomie
wyzszym wypadaly do$¢ niekorzystnie w poréwnaniu do krajéw rozwinietych
— szkolnictwo niepubliczne mogto by¢ traktowane jako $rodek do podniesienia
owych wskaznikéw bez udziatu i tak nadwyrezonego juz budzetu centralnego
(Kruszewski 2000: 52). Innymi stowy, obok niezwykle istotnej mozliwosci reali-
zacji w niepublicznych szkotach wyzszych programéw studiow nieskazonych
post-peerelowskim osadem — co bez watpienia bylo jedna z przyczyn powsta-
wania takich szkot — stworzenie stosunkowo fatwych do spelnienia warunkow
otwierania uczelni niepublicznych interpretowa¢ mozna jako prébe ,upiecze-
nia (przez panstwo) dwoéch pieczeni na jednym ogniu” — rozwigzanie to umoz-
liwito bowiem wzglednie ,bezptatne” (w perspektywie budzetu centralnego)
ksztalcenie na poziomie wyzszym.

Warto zauwazy¢, iz mozliwo$¢ zakladania niepublicznych uczelni stwa-
rzala réowniez szanse dostepu do wyzszego wyksztalcenia w miejscowoSciach,
w ktérych do tej pory bylo to niemozliwe. Funkcjonowanie uczelni wyzszej
w mniejszych miastach mogto by¢ takze swego rodzaju nobilitacjg dla spotecz-
nosci lokalnej.

Prywatne szkoly wyzsze powstawaé zaczely od roku 1991, gdy weszly
w zycie niektére z zapiséw ustawy oraz pojawily sie stosowne rozporzadze-
nia umozliwiajace ich realizacje (Rozporzadzenie 1991). W 1991 roku powstata
pierwsza w Polsce ,prawdziwa” szkota niepubliczna (dla odréznienia od szko6t
dziafajacych w PRL-u, o ktérych wybitnie ,niepublicznym” charakterze juz wspo-
mniatlem) — Prywatna Szkota Biznesu i Administracji w Warszawie. Kolejne lata
to gwaltowny rozwdj sektora, w 1998 r. realnie funkcjonowaty juz 134 niepub-
liczne szkoly wyzsze, co — jak na siedem lat od pojawienia sie mozliwosci ich
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zaktadania — uzna¢ nalezy, przynajmniej w skali przedsiebiorczosci, za prawdzi-
wy sukces.

Wraz ze zwiekszajaca sie liczba uczelni niepublicznych, rosta liczba studen-
tow. W roku 1993 ogoétem studiowato w nich 13 372 studentéw (6993 dzien-
nie i 5989 zaocznie), w roku 1998 liczba ta wzrosta ponad 20-krotnie, by siegna¢
301 801 — 62 661 dziennie oraz az 222 414 zaocznie (Kruszewski 200: 65).

W roku 1999/2000 w 287 polskich uczelniach, zaréwno publicznych, jak
i niepublicznych, ponad polowa z 215 tys. absolwentéw studiéow wyzszych
uiszczata w czasie studiéw oplaty za nauke, konczac studia w trybie zaocznym
(109,4 tys.) oraz wieczorowym (9,9 tys.) (Maly rocznik statystyczny Polski 2000:
223). W ciagu kolejnych lat coraz wieksza liczba os6b podejmowata studia
w trybie niestacjonarnym. W roku akademickim 2004/2005 w Polsce funkcjo-
nowato juz 445 szkét wyzszych (liczba uczelni publicznych wrosta nieznacznie,
niepublicznych — diametralnie). Uczelnie opuscito w tym roku juz 391,5 tys.
absolwentéw, z czego jedynie 156,8 tys. ukonczylo studia dzienne, studia wie-
czorowe 12,4 tys., za§ zaoczne juz 214,7 tys. (Maly rocznik statystyczny Polski
2005: 241). Niemal dwukrotnie wzrosta wiec liczba uczelni i ich absolwentéw.
Zmienita sie réwniez proporcja liczby absolwentéw studiéw niestacjonarnych
do stacjonarnych — jeszcze w roku akademickim 1999/2000 byto ich niemalze
tyle samo, po pieciu latach — przy gwaltownym wzroscie ilosci uczelni nie-
publicznych — ich liczba o niemal 45 procent przekroczyta liczbe absolwentéw
studiow dziennych.

Interesujgce, ze pomimo tak gwaltownego wzrostu liczby uczelni wyz-
szych i studentéw, panstwowe dotacje zwigzane z finansowaniem sektora
zmniejszaly sie. Jak zauwaza Marek Bartosik, ,budzetowe $rodki na finanso-
wanie nauki w latach 1991-2003 w cenach realnych z roku 1991 praktycznie
caly czas malaly, od 612 mln zt do 418 min zt, chociaz nominalnie te Srodki
wzrastaly” (Bartosik 2003: 86).

Warto zwr6ci¢ rowniez uwage na udzial wydatkéw publicznych na szkol-
nictwo wyzsze w Polsce w procentowym udziale tychze w PKB kraju na prze-
strzeni lat. Zmiany w latach 1992-2005 prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Udzial wydatkéw publicznych na szkolnictwo wyzsze w Polsce (w % PKB)
w latach 1992-2005

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

0,88 082|078 | 0,75| 083 |0,80 | 0,77 082 |0,72 | 0,82 | 0,85 | 0,84 | 0,96 | 0,99

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Szkoly wyzsze i ich finanse w 2001 r. (2002: 566); Szkoly
wyzsze i ich finanse w 2010 r. (2011: 338).
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Na sektor szkolnictwa wyzszego, mimo jego niekwestionowanego powiek-
szenia, wydawano wiec (liczac owe wydatki w procentowym udziale w polskim
PKB) do w roku 2004 nieznacznie — ale jednak — mniej, niz w roku 1992. Nie
mozna bylo oczekiwaé, ze owe $rodki, w obliczu potrzeb i wymagan stawianych
przed uczelniami, beda wystarczajace. Jak juz jednak wspominatem, ustawa oraz
otoczenie spoleczno-gospodarcze daly mozliwosci szukania pieniedzy gdzie in-
dziej — na wolnym rynku.

Sytuacja zaczeta sie zmienia¢ po roku 2004, co mialo zwiazek z przysta-
pieniem Polski do Unii Europejskiej i dostepem do funduszy strukturalnych
oraz wzrostem PKB kraju, czego odzwierciedlenie znalez¢ mozemy w powyz-
szej tabeli.

Pogtebiajaca sie integracja europejska nie mogla omingé dziedziny szkol-
nictwa wyzszego. Deklaracja bolonska, podpisana wspélnie przez ministrow
edukacji 29 europejskich krajow 19 czerwca 1999 r., wskazuje na potrzebe
wspolpracy w zakresie ujednolicania systemoéw edukacji wyzszej (Deklaracja
1999: 1).

Andrzej Krasniewski zauwaza jednak, iz zasadniczo inicjatywa bolonska
miata charakter w znacznej mierze polityczny i daleko jej bylo do tego, co wy-
nika z idyllicznego cokolwiek opisu, nakierowana byla bowiem na rozwija-
nie mobilnosci obywateli, dostosowanie uczelni do wymagan rynku pracy oraz
zwiekszenie atrakcyjnosci europejskiego szkolnictwa wyzszego (Krasniewski
2004: 3). Jezeli przyjrzymy sie celom wymienionym w deklaracji’, to charak-
terystyka procesu bolonskiego dokonana w aspekcie makro zbliza sie do za-
gadnien zwiazanych z koncepcja neoliberalng — czym bowiem jest nacisk na
mobilno$¢, wieksza zatrudnialno$¢ i konkurencyjnosé, jak nie implementacja
(neo)liberalnego dyskursu konkurencyjno$ci rynkowej na teren szkolnictwa
wyzszego? Mamy bowiem, przyktadajac zalozenia procesu bolonskiego do gtow-
nych neoliberalnych postulatéw, do czynienia z niezaklécong (a przynajmniej
nie nadmiernie ograniczong) gra popytu i podazy na rynku produktéw, ktoére
mozna poréwnywac, mozna zastosowaé w stosunku do nich ta samg skale
oceny tak, by wybra¢ dobro najpetniej zaspokajajace oczekiwania konsumenta
(studenta, w szerszym ujeciu takze pracodawcy, uscislajac zas: pracodawcy
w glownej mierze europejskiego). Praktyczne zatozenia procesu bolonskiego
zdaja sie odpowiadac neoliberalnej wizji konsumpcji dobra — w tym przypadku

2 Poréwnywalnos¢ stopni zawodowych, tok studiéw oparty o dwa stopnie, wprowadzenie
ECTS, zwiekszenie mobilnosci, wspoétpraca w celu poréwnywalnych kryteriéw i metodologii, pro-
mowanie wspotpracy miedzyuczelnianej (Deklaracja 1999: 1).
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edukacji wyzszej. Tym bardziej, ze tak jak rynek w koncepcji neoliberalnej
potrzebuje swego rodzaju regulacji — a raczej stworzenia odpowiednich ram
prawnych do jego prawidlowego funkcjonowania, o czym pisat Friedrich von
Hayek® — tak tez w procesie bolofiskim istnieje swego rodzaju mechanizm
ograniczajacy zbytnig dowolnos$¢ tworzenia programoéw, czyli obowigzek wpro-
wadzenia spéjnego denominatora zaje¢ akademickich, tj. punktéw ECTS.

Prawo o szkolnictwie wyzszym (2005-2011)

Polskie szkolnictwo wyzsze, w ciagu 15 lat od wejscia w zycie nowej usta-
wy, w zupelnie odmiennym niz poprzednio otoczeniu spoteczno-instytucjo-
nalnym, doswiadczyto gruntownych przemian. Diametralnie zwiekszony zakres
wolnosci i samorzadno$ci, ciagle powiekszajaca sie liczba uczelni i studentow
oraz zmiany spoleczno-gospodarcze stawialy przed sektorem szkolnictwa
wyzszego kolejne wyzwania, na ktore trudno bylo odpowiadad opierajac sie
o przepisy powstalego ponad dekade wczesniej prawa. Nowg ustawe — Prawo
o szkolnictwie wyzszym (Ustawa 2005) uchwalono 25 lipca 2005 roku.

W poczatkowych artykutach ustawy z roku 2005 zawarte zostalo swoiste
credo, jakim odtad kierowaé sie mialy szkoly wyzsze. W artykule czwartym
czytamy, iz ,uczelnia jest autonomiczna we wszystkich obszarach swojego
dziafania na zasadach okreslonych w ustawie. W swoich dziataniach uczelnie
kierujq sie zasadami wolnos$ci nauczania (...) petnigc misje odkrywania i przeka-
zywania prawdy poprzez prowadzenie badan i ksztalcenie, stanowig integralng
cze$¢ narodowego systemu edukagcji i nauki. Uczelnie wspolgraja z otoczeniem
gospodarczym, w szczegélnosci przez sprzedaz lub nieodptatne przekazywa-
nie przedsiebiorcom wynikéw badan i prac rozwojowych oraz szerzenie idei
przedsiebiorczo$ci w Srodowisku akademickim (Ustawa 2005, art. 4).

Warto zauwazy¢, iz po raz pierwszy tak wyraznie zaznaczono zwiazek,
jaki winien taczy¢ sektor szkolnictwa wyzszego z sektorem gospodarczym.
Uczelnie powinny ,wspoéigra¢ z otoczeniem gospodarczym”, czyli, czytajac
miedzy wierszami, w pewnym sensie dostosowywa¢ do rynku przynajmniej
niektére ze swych dzialan — postulat sprzedazy lub przekazania wynikéw badan

3 ,Liberalizm nie tylko nie neguje, ale wrecz kfadzie nacisk na niezbedno$¢ istnienia starannie
przemy$lanych ram prawnych, po to, by konkurencja dawatla korzystne rezultaty, oraz zwraca
uwage, ze ani obecne, ani dawne reguly prawne nie sa pod tym wzgledem wolne od powaznych
defektow” (Hayek 2009: 48).
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zaklada, ze badania owe beda rynkowo przydatne. Tylko pozornie wydaje sie
to zjawiskiem wylacznie pozytywnym, w réwnej mierze korzystnym dla uczelni
i podmiotéw prywatnych. W istocie jednak, jest to pewnego rodzaju ,otwarcie
furtki” dla glebokiej kooperacji, ktéora moze skutkowac¢ ukierunkowywaniem
wyboru przedmiotu badan naukowych na te obszary, ktére w sensie czysto
ekonomicznym beda najbardziej intratne. W obliczu stalego niedofinansowa-
nia sektora (udzial wydatkéw w PKB), perspektywa dodatkowego finansowania
z sektora gospodarczego w wyniku kooperacji, do ktérej uczelnie zachecane
byty juz poprzez zapisy ustawy, mogta by¢ zaréwno dla wtadz uczelni i wydzia-
téw, jak i dla poszczegolnych pracownikéw naukowych, perspektywa niezwykle
atrakcyjna. Problem w tym, ze nie tylko mozliwo$¢ takiego rodzaju wspolpra-
cy, ale w pewnym sensie systemowe oczekiwania, iz bedzie ona realizowana,
musiata ingerowa¢ w spektrum zainteresowan badawczych. Panstwo, poprzez
umieszczenie w ustawie tego rodzaju zapiséw, dato Srodowisku akademickie-
mu sygnal, iz dodatkowych Zrédet finansowania szukac¢ trzeba poza budzetem
centralnym — na wolnym rynku. Jedna z konsekwengji tego rodzaju poszukiwan
sta¢ sie moze taki dobo6r przedmiotu badan, by jak najtrafniej odpowiadat on
rynkowym oczekiwaniom. Odnoszac sie do pola nauk spotecznych i humani-
stycznych — przedsiebiorcy $rednio zainteresowani beda nawet najblyskot-
liwsza analizg mysli Habermasa, znacznie bardziej ,przydadza” im sie wyniki
badan zwigzanych np. z zarzadzaniem kadrami czy motywacja pracownikéw.
Nie umniejszajac znaczenia tych sfer badawczych, podkresli¢ chciatbym, iz
sformutowany w przytoczonym artykule ustawy postulat wspoélgrania z przed-
siebiorstwami w swoisty sposob faworyzowat tych, ktorzy potrafili przystoso-
wac sie do logiki rynku — a wiec tych, ktérzy umieli w taki sposéb utowarowié
swojg wiedze i umiejetnosci, by mogly zostac one ,sprzedane”.

Interesujgco prezentujg sie podstawowe zadania, jakie Ustawa postawita
przed uczelniami wyzszymi. Pozornie zmiany, w odniesieniu do ustawy z roku
1990, wydaja sie niewielkie. Znaczace jest jednak przeniesienie wagi niektérych
punktéow — ksztalcenie studentéw w celu przygotowania do pracy zawodowej
w poprzedniej ustawie co prawda takze byto na pierwszym miejscu, tam jed-
nak punkt 6w brzmial nieco inaczej, bylo to bowiem ,ksztalcenie studentéw
w zakresie danej galezi wiedzy oraz [podkreslenie wiasne — R.P.] ich przy-
gotowanie do wykonywania okreslonych zawodéw”. To istotna réznica — pierw-
szym zadaniem uczelni bylo przygotowywanie specjalistow w danej dziedzinie.
W ustawie z roku 2005 pominieto ten aspekt — absolwent ma by¢ przygoto-
wany do pracy zawodowej, ma odnalez¢ sie na rynku pracy; jego wiedza i umie-
jetno$ci akademickie dyskursywnie, poprzez zapis ustawy, ograniczone zostaty
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do tego, co moze by¢ ,przydatne” na rynku. Na dalszy plan schodzi wiec nauka
»czysta” i teoretyczne aspekty dziedziny, podkreslono za$ znaczenie elemen-
tu praktycznego. Poprzedni zapis zdawal sie w swoisty sposob faczy¢ teorie
z praktyka, ten interpretowa¢ mozna jako pewnego rodzaju instrumentalizacje
ksztaltcenia dla celow gltownie pragmatycznych, praktycznych, co zdaje sie po-
twierdzac brak trzeciego punktu z ustawy z roku 1990 — w nowej ustawie nie
znajdujemy zadania ,,przygotowania kandydatéw do samodzielnej pracy nauko-
wej, dydaktycznej lub dziatalno$ci artystycznej”.

Zabrakto rowniez zapisu o podejmowaniu ,staran, aby w srodowisku aka-
demickim panowat kult prawdy i sumiennej pracy oraz atmosfera zyczliwosci”,
ale czemu oczekiwa¢ tego po S$rodowisku, ktore w domysle powinno rywa-
lizowa¢ na wolnym rynku, starajac sie jak najlepiej odpowiada¢ stawianym
przezeh wymaganiom? Taka zmiana w zakresie zadan, do wykonania ktorych
zobowigzana byta uczelnia, nie moze traktowana by¢ jako przypadek. Cho¢
brak odniesienia do kultu prawdy naukowej rozumiany by¢é moze jako adap-
tacja postmodernistycznego ujecia prawdy jako w istocie relatywnej, to watpie,
czy brak zobowigzania uczelni do przygotowywania studentéw do samodziel-
nej pracy naukowej rozpatrywa¢ mozna w sposob inny, niz jako realne ogra-
niczenie rozumianej szeroko naukowej roli szkot wyzszych. To kolejny trop,
ktory przemawia¢ moze za swego rodzaju ,redukcja” pola obowigzkéw sta-
wianych przed uczelniami, co w konsekwencji sprowadza sie do stwierdzenia,
iz zgodnie z przedstawiong interpretacja, zapisy Ustawy z roku 2005 pozwo-
lily na wystosowanie przekazu, ze w istocie to praktyka, a nie teoria, jest
wazniejsza, ta pierwsza bowiem jest po prostu uzyteczna — moze byc¢ trakto-
wana jako swego rodzaju towar, towar ,oplacalny” zaréwno dla uczelni, jak
i studentéw. Tworzenie owego towaru stalo sie jednym z podstawowych za-
dan uczelni wyzszych.

Ustawa zmienita w pewnym stopniu zasady finansowania uczelni. Przede
wszystkim wprowadzono pojecie kosztochlonnosci, ktére zwiazane jest z tym,
jakie koszty ponosi¢ musi uczelnia w zwigzku z ksztalceniem studenta na
danym kierunku oraz jakiej wysoko$ci dotacje winna ona otrzymac. Koszto-
chtonnos¢ okreslana jest w przedziale od 1.0 do 3.0. Pierwsze rozporzadzenie
w sprawie konkretnych wskaznikéw kosztochfonnos$ci ukazalo sie w roku 2007
(Rozporzadzenie 2007).

Kosztochtonno$¢ rozpatrywa¢ mozna, moim zdaniem, jako narzedzie,
w ktorym swoiscie odbijajg sie postulaty polityki neoliberalnej. Odnalez¢ w nim
bowiem mozna echa postulatéw wprowadzenia przeliczalnosci, poréwnywal-
nosci, nawet pewnego rodzaju stopniowalnos$ci poszczegélnych kierunkéw
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studiéw. Bylbym sktonny sadzi¢, iz takie, a nie inne oceny konkretnych kierun-
kéw, napedzaja swego rodzaju rynkowe postawy wsréd uczelni — jesli kieru-
nek posiada niski wskaznik, to jedynym sposobem na zwiekszenie przychodéw
uczelni publicznej staje sie albo zmiana profilu (i kierunkéw prowadzonych
studiow na te lepiej dotowane), albo masowos$¢ rekrutacji, zaréowno na studia
stacjonarne jak i niestacjonarne. Tym bardziej, ze jak wskazuje analiza przy-
chodéw uczelni publicznych, opfaty za zajecia dydaktyczne stanowily w roku
2011 niemal 17% przychodéw z dziatalnosci dydaktycznej (Szkoty wyzsze i ich
finanse w 2011: 346). Przypuszczenia te zdaja sie potwierdzaé limity miejsc
w rekrutacji na pierwszy rok studiow w roku akademickim 2013/2014 na Uni-
wersytecie Warszawskim na kierunkach takich jak prawo, filologia polska czy
pedagogika — na prawie przewiduje sie przyjecie 400 os6b na studia dzienne
oraz 750 (!) na studia wieczorowe; na pedagogice (studia pierwszego stopnia):
220 os6b na studia dzienne oraz 200 na studia zaoczne; na filologii polskiej
(réwniez studia pierwszego stopnia) — 300 os6b na studia dzienne oraz 120 na
zaoczne. Co prawda, zgodnie z ustawg z roku 2005 liczba studentéw studiow
niestacjonarnych nie ma wplywu na wysoko$¢ dotacji budzetowej, jednak
— o czym wiecej za chwile — wplacane przez nich czesne jest istotng czescig
dochodéw polskich uczelni publicznych.

Podstawowg strukture przychodéw uczelni publicznych w roku 2005 oraz,
dla poréwnania, w roku 2010, umiescitem w tabeli 2.

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

Przychody uczelni publicznych 2005 2010
Dziatalno$¢ dydaktyczna 87,3 82,7
Dziatalno$¢ badawcza* 12,0 16,7
Dziatalno$¢ gospodarcza 0,7 0,6

* Dla uczelni niepublicznych przychody z dziatalnosci dydaktycznej wynosity w tych latach odpowied-
nio 98,7% oraz 96,7%.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: Szkoly wyzsze i ich finanse w 2005 r. (2006: 317); Szkoly
wyzsze i ich finanse w 2010 r. (2011: 368).

Jak wspomniatem wczes$niej, dzialalno$¢ dydaktyczna nie jest finansowana
w calosci z budzetu centralnego, co zauwazy¢ mozemy w tabeli 3, prezentuja-
cej podzial przychodéw dydaktycznych uczelni ze wzgledu na ich pochodzenie.
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Tabela 3. Przychody z dziatalnosci dydaktycznej uczelni publicznych w roku 2005 i 2010 (w %)

Przychody z dzialalno$ci dydaktycznej 2005 2010
Dotacje z budzetu 73,5 72,0
Srodki gmin i inne publiczne 0,15 0,5
Oplaty za zajecia dydaktyczne* 20,0 17,4
Pozostate 6,3 10,1

* W uczelniach niepublicznych optaty za zajecia dydaktyczne stanowily odpowiednio 95,1% oraz
86,6% przychodow z dziatalnos$ci dydaktycznej.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Szkoly wyzsze i ich finanse w 2005 r. (2006: 311); Szkoly
wyzsze i ich finanse w 2010 r. (2011: 346).

Cho¢ optaty za zajecia dydaktyczne w procentowych przychodach z dzia-
talno$ci dydaktycznej, ktéra jest podstawowym Zrodtem utrzymania uczelni,
spadaja, to wskaznik 6w pozostaje zdumiewajgco wysoki. Nie jest to jednak
niezgodne ze statusem uczelni publicznej nadanym przez ustawe z roku 2005.
W poprzedniej ustawie znalazl sie zapis, iz podstawowym systemem ksztalce-
nia w uczelni publicznej sa studia dzienne, w Prawie o szkolnictwie wyzszym za$
go nie znajdziemy, co zdaje sie by¢ przekazem nader sugestywnym.

W roku 2005 Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu uchwalito Stra-
tegie Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013. Znalazly sie w niej roéwniez zapisy
dotyczace szkolnictwa wyzszego (Strategia 2005: 29).

Zauwazy¢ mozna, iz niemal kazdy z zapisanych tam celéw wpisuje sie
w polityke przeksztalcania szkot wyzszych w organizacje para-rynkowe: styl
zarzadzania oparty o stosowany w przedsiebiorstwach, czesciowa odptatnos¢
za edukacje wyzsza (czyli przeksztalcenie jej w Swiadczenie tzw. ustug edu-
kacyjnych — towaru, za ktéry trzeba zaptaci¢, cho¢by na kredyt), pogtebienie
kooperacji z gospodarka, czy umiedzynarodowienie, ktérego motywacje opisy-
watem juz przy okazji analizy systemu bolonskiego — powigzania z zalozeniami
neoliberalnymi sg az nadto oczywiste.

Paradoksalnie, dokument 6w, tak samo jak opisywana wyzej ustawa
z roku 2005, przyjety zostal w kadencji rzadu skladajacego sie w wiekszosci
z przedstawicieli partii przynajmniej z nazwy lewicowej, ktéra (nawiazujac do
sfery §wiatopogladowej) winna raczej sprzeciwia¢ sie neoliberalnym reformom.
Mozna podejrzewac, iz jest to dowod na to, jak bardzo przyjeta ideologia
reformowania panstwa zinternalizowata sie w S$rodowisku instytucjonalnym
i politycznym - takie przypuszczenie znalaztoby odzwierciedlenie w koncepgji
zalezno$ci od wybranej Sciezki rozwoju (ang. path dependence), zgodnie z kt6ra
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wcze$niej obrany na niwie polityczno-ekonomicznej tok decyzyjny wplywa na
decyzje pdézZniejsze, znaczaco ograniczajac perspektywy wyboru i mozliwo$¢
zmian sprzecznych z poprzednio zatwierdzong ideologia.

Zgodnie z przyjetymi w strategii celami, podjeto starania w celu dalszej
transformacji polskiego szkolnictwa wyzszego. Konsekwencjg byla nowelizacja
ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym z roku 2011, ktéra w niektérych aspek-
tach zblizyta sektor do realizacji przedstawionych w strategii zatozen.

Polskie szkolnictwo wyzsze po roku 2011

Nowelizacja Prawa o szkolnictwie wyzszym, czyli Ustawa z dnia 18 marca
2011 roku o zmianie ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym (Ustawa 2011), zda-
niem jej twércow (wylozonym w projekcie ustawy) miata za zadanie:

e Ulatwienie dostepu do studiow wyzszych osobom dojrzalym w ramach
uczenia sie przez cate zycie,

e  Zapewnienie lepszej jakosSci ksztalcenia przy uwzglednieniu autonomii
programowej uczelni,

e Dostosowanie funkcjonowania uczelni do skutkéw nizu demograficznego,

e  Doprecyzowanie niektérych rozwigzan w oparciu o do$wiadczenia z wdra-

zania nowelizacji ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym” (Projekt 2009: 1).

Jak zauwazyli autorzy raportu Studenci Uniwersytetu Warszawskiego wobec
nowelizacji ustawy o szkolnictwie wyzszym, ,najistotniejsze zmiany z punktu wi-
dzenia studenta dotyczyly m.in. zrewolucjonizowania systemu stypendialnego
oraz wprowadzenia odptatnosci za kolejny podjety kierunek studiéw, obowia-
zku monitoringu $ciezek zawodowych absolwentéw i mozliwosci wspétpracy
uczelni wyzszych z sektorem biznesowym” (Raport 2012: 8). Doda¢ nalezy réw-
niez innowacyjng pod wzgledem konstruowania programéw studiéw zmiane
zwiazang z wprowadzeniem Krajowych Ram Kwalifikagji (KRK).

Szczegolnie istotne, przynajmniej w zakresie tematyki tej pracy, wydaje sie
ograniczenie bezptatnos$ci studiowania na wiecej niz jednym kierunku — w arty-
kule 99 znowelizowanej ustawy czytamy, iz uczelnia ma prawo do pobierania
opfat zaréwno od studentéw, ktérzy w formie stacjonarnej kontynuuja nauke
na drugim lub kolejnym kierunku studiéw, jak i od studentéw, ktérzy na na-
wet na pierwszym kierunku przekroczyli limit punktéw ECTS (Ustawa 2005,
art. 99). Nalezy uscisli¢ jednak, iz mozliwo$¢ bezptatnego studiowania na
wielu kierunkach zachowana zostata dla najlepszych studentéw. Ograniczenie
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dotyczace drugiego kierunku zostatlo uchylone wyrokiem Trybunatu Konstytu-
cyjnego w roku 2014.

Caly system przeliczania edukacji akademickiej na enigmatyczne punkty
nawiazuje — o czym juz pisalem — do logiki rynkowej, jednak wnoszenie optat
(czyli swego rodzaju ,kara”) za realizowanie szerszej niz standardowa puli
przedmiotéw zdaje sie by¢ przejawem nadmiernej ekstrapolacji wolnorynkowe;j
zasady zaplaty za towar w pewnym sensie luksusowy — nauka w szkole wyzej
w opgcji standard finansowana jest przez panstwo, za$§ za opcje exclusive trze-
ba juz doptaci¢ — taki opis finansowania zaje¢ na studiach wyzszych bardziej
przypomina cennik biura turystycznego lub towarzystwa ubezpieczeniowego,
niz ,.bezptatng” nauke w publicznej szkole wyzszej. W tym aspekcie cze$ciowo
zrealizowano jeden z celéw Strategii Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013,
moéwigcy o wprowadzeniu cze$ciowej odplatnosci za studia.

Interesujaco przedstawia sie zapis o partnerstwie biznesowym, ktére opi-
sane zostalo w artykule 168 znowelizowanej ustawy: uczelnia moze prowadzic¢
studia o profilu praktycznym z udziatem podmiotéw gospodarczych. Przedsie-
biorcy moga mie¢ wplyw na program i metody nauczania, prowadzic¢ zajecia ze
studentami czy dofinansowywac studia (Ustawa 2005, art. 168). Z jednej strony
rozwiazanie to umozliwia ksztalcenie pracownikéw dostosowanych do wyma-
gan rynku pracy, co moze mie¢ pozytywne konsekwencje dla przysziej kariery
zawodowej absolwentéw. Z drugiej jednak, (ponownie) ,umozliwia ksztatcenie
pracownikéow dostosowanych do wymagan rynku pracy”, co de facto zmniejsza
autonomie samej uczelni w zakresie ksztatcenia takiego studenta. Uczelnie,
wspoltpracujac z podmiotem gospodarczym, czesto bedac w niekorzystnej sy-
tuacji finansowej, moga posuwal sie do zbytnio ingerujacych w podstawy
konkretnej dziedziny naukowej kompromiséw wobec partneréw ze $wiata
biznesu. Innymi stowy, idyllicznie rozumiane ksztalcenie ogélne, wszechstron-
nie rozwijajace studenta, w wyniku takiej kooperacji zastapione zosta¢ moze
formowaniem ,rzadomyslnego” pracownika. Mozna mie¢ bowiem watpliwosci,
czy korporacja, biorgca udzial w opracowywaniu programu studiéw oraz dy-
daktyce akademickiej, sktonna bedzie zaakceptowac tresci sprzeczne z panujgca
w jej kulturze organizacyjnej ideologia. Owe watpliwosci sktaniajg do wniosku,
iz takie rozwigzanie prawne — umozliwiajace dostowne zblizenie szko6t wyzszych
do sektora przedsiebiorstw — jest kolejng z przestanek przemawiajacych za
tendencjami zmierzajacymi ku utowarowieniu nauki.

Najbardziej rewolucyjne zmiany zwiazane byly jednak z programami stu-
dibw — w tym zakresie nowelizacja zwiekszyla autonomie uczelni wprowadza-
jac Krajowe Ramy Kwalifikacji (Rozporzadzenie 2011). Zadaniem KRK jest opis
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kwalifikacji zdobywanych na konkretnym kierunku ksztatcenia (w kategorii
wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji spolecznych, jakie winien posiada¢ ab-
solwent kierunku) tak, by byly one poréwnywalne na szczeblu krajowym oraz
miedzynarodowym (Ramy s3 jednym z elementéw wdrazania systemu bolon-
skiego). Wraz z wejsciem w zycie KRK przestaly obowigzywac¢ ministerialne,
szczegbtowe plany ksztalcenia okre$lajgce minima przedmiotowe i godzinowe
oraz tresci ksztalcenia dla $cisle zdefiniowanych przez MNiSW kierunkéw stu-
diéw. Stworzenie KRK stuzy¢ mialo zarysowaniu w miare ogélnych ram dla
poszczegolnych dziedzin, w ktére wpisywane moga by¢ szczegoétowe, zdefi-
niowane przez konkretne wydzialy efekty ksztalcenia. Efekty ksztatcenia po-
dzielone zostaly na profile ogoélnoakademickie oraz praktyczne, dzieki czemu
absolwent ma by¢ lepiej przygotowany do wymagan rynku pracy.

Jakie motywacje przyswiecaly wprowadzeniu KRK? Jak czytamy w doku-
mencie ministerialnym: ,w ciagu ostatniego dziesieciolecia liczba studentéw
wzrosta niemal pieciokrotnie; w efekcie, w murach uczelni znalazta sie mtodziez
o bardzo zréznicowanych predyspozycjach intelektualnych. W takich warun-
kach jednolity, centralnie zdefiniowany proces ksztafcenia jest adekwatny tylko
dla nieduzej czesci studentéw, dla pozostalych — zawodzi. Ponadto rynek pra-
cy domaga sie od absolwentéw naszych uczelni coraz wiekszej elastycznosci,
ktorej nie potrafi zapewni¢ sztywna lista kierunkéw studiow” (Chmielewska
2010: 9).

Na ile wprowadzenie KRK zmienito funkcjonowanie szkoét wyzszych i pro-
wadzonych na nich kierunkéw? W duzej mierze zalezy to od konkretnych wy-
dzialéw — niektére rzeczywiscie zrewolucjonizowaly dotychczasowe programy
studiéw, inne za$ zaadaptowaly stare programy opisujac je nowym jezykiem
oczekiwanej wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych, co przemawiac
moze za teza, iz prawdziwie rewolucyjne zmiany w polskim szkolnictwie wyz-
szym beda mozliwe dopiero wowczas, gdy zmieni sie punkt widzenia i nasta-
wienie nie tylko oséb oraz instytucji tworzacych prawo, ale réwniez wiladz
i pracownikéw poszczegolnych uczelni.

Zakonczenie

Podsumowujac analize najistotniejszych, moim zdaniem, zmian prawnych,
jakie w polskim szkolnictwie wyzszym weszly w zycie po roku 1989, chciatbym
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syntetycznie przedstawi¢ aktualng kondycje polskiego szkolnictwa wyzszego,
poréwnujac ja ze stanem wyjSciowym z poczatku lat dziewiecdziesiatych.

W roku akademickim 1990/1991 istnialo w Polsce 112 uczelni wyzszych
(Mikuta-Baczek 2009: 462). Z kolei w roku akademickim 2011/2012 na terenie
kraju zarejestrowanych bylo ich juz 460. Na liczbe te skiadaly sie: 132 uczel-
nie publiczne — nadzorowane przez jednostki administracji centralnej — w tym
95 nadzorowanych przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (m.in.
18 uniwersytetéw, 18 uczelni technicznych oraz 36 wyzszych szkét zawodo-
wych), 313 niepubliczne szkoly wyzsze oraz 15 uczelni prowadzonych przez
organizacje wyznaniowe (Maly rocznik statystyczny Polski 2012: 241).

tacznie, w roku akademickim 2011/2012, do polskich szkét wyzszych
uczeszczato 1,764 min studentéw, w tym: 965 tys. w trybie stacjonarnym oraz
799 tys. w trybie niestacjonarnym (Rocznik statystyczny Rzeczpospolitej Polskiej
2012: 340). W szkotfach publicznych studiowato 1,245 mln oséb, w wyznanio-
wych 24,9 tys., za§ w niepublicznych 493,3 tys. studentéw (Maly rocznik staty-
styczny Polski 2012: 241). Interesujace, ze mimo trzykrotnej przewagi liczebnej,
szkoly niepubliczne ksztalcity ponad dwu i p6t krotnie mniej studentéw niz
szkoty publiczne.

Studia ukonczyto w 2011 r. 497,5 tys. absolwentéw (239 tys. w trybie
stacjonarnym, 257,7 tys. w niestacjonarnym) — tak wiec niemal p6t miliona mto-
dych ludzi z wyzszym wyksztalceniem opus$cifo mury réznego rodzaju uczel-
ni, liczac na znalezienie odpowiedniego do swego wyksztalcenia miejsca na
rynku pracy. Dla przypomnienia, liczba absolwentéw w roku 1999 wynosita nie-
mal 215 tys., za$ na poczatku lat 90. byto to niespelna 52 tys. W ciagu 20 lat
liczba os6b konczacych studia wyzsze wzrosta wiec prawie dziesieciokrotnie.
Gdy zwrécimy jednak uwage na to, jakie kierunki studiéw opuszczali absol-
wenci w roku 2011, zauwazy¢ mozna pewng dysproporcje w odniesieniu do
warunkéw i wymagan spoleczno-gospodarczych: 123 tys. absolwentéw ukon-
czylo studia ekonomiczne i administracyjne, ponad 71 tys. studia pedagogiczne,
63,9 tys. studia spoteczne, zas jedynie 29 tys. studia inzynieryjno-techniczne,
17 tys. studia biologiczne i fizyczne, 14,4 tys. produkcji i przetwérstwa, a tylko
4,2 tys. studia matematyczne (Rocznik statystyczny Rzeczpospolitej Polskiej 2012:
342-344). Znaczna cze$¢ absolwentéw ukonczyla wiec studia, ktére nie gwa-
rantuja znalezienia dobrze pfatnej pracy (administracja, kierunki spoteczne, pe-
dagogika), za to sama organizacja studiow (koszty niezbedne do wyksztaltcenia
na kierunku oraz niezbedne minimum kadrowe) jest stosunkowo tania — by
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wyksztalci¢ socjologa, ekonomiste czy pedagoga nie jest niezbedne posiada-
nie przez uczelnie kosztownego zaplecza technicznego, za§ kadra naukowa
— w porownaniu do nauk $cistych — jest stosunkowo liczna i dostepna.

Studia staly sie wiec masowe. Nie wszystkie szkoly wyzsze oferujg jednak
wyksztatcenie zadowalajace pod wzgledem jako$ciowym, czy tez dostosowane
do wymagan spotecznych. Dla wielu mtodych ludzi bardziej istotne niz stu-
diowanie na prestizowym kierunku odpowiadajacym zainteresowaniom badz
planom zyciowym, stato sie to, by studiowac cokolwiek — z przekonaniem, ze
dyplom uczelni moze by¢ przydatny w przysztosci. Praktyka zycia spolecznego
zdaje sie nagradzac takg strategie.

Wedlug badan Glownego Urzedu Statystycznego, bezrobocie wsréd ab-
solwentow szkét wyzszych jest, w poréwnaniu do absolwentéw innego rodzaju
szkét, najnizsze — w czwartym kwartale roku 2012 wyniosto ono 20,1%, za$
np. dla absolwentéw szko6t zawodowych bylo to az 47,3% (Monitoring rynku pracy
2013: 10). Poziom wyksztatcenia ciagle wydaje sie by¢ swego rodzaju predyk-
torem uzyskania zatrudnienia — stopa bezrobocia, przy Sredniej krajowej 10,1%
(wg metodologii BAEL), dla os6b z wyzszym wyksztalceniem w czwartym kwar-
tale roku 2012 wyniosta 5,7%. Dla os6b z wyksztatceniem $rednim bylo to 14,7%,
za$ dla os6b z wyksztalceniem zawodowym az 18,7% (Monitoring rynku pracy
2013: 9). Nie powinny wiec dziwi¢ wysokie aspiracje edukacyjne polskiego
spoteczenstwa — mimo iz absolwenci szkét wyzszych maja problemy ze znale-
zieniem zatrudnienia (szczeg6lnie odpowiadajacego kwalifikacjom), w dalszym
ciggu sa to problemy znacznie mniejsze, niz w przypadku oséb o nizszym
poziomie wyksztalcenia. Aspiracje edukacyjne zaspokajane mogg by¢ réwniez
w wielu jako$ciowo stabych, czesto niepublicznych szkotach wyzszych, ktére
cho¢ oferuja realnie znacznie nizszy poziom wyksztaltcenia, nadal sa srodkiem
ku zwiekszeniu szans na rynku pracy.

Dalsze zblizanie i upodabnianie uczelni do sektora rynkowego zdaje sie
by¢ juz stalym elementem oblicza przemian polskiego systemu szkolnictwa
wyzszego. Nie wszystkie konsekwencje takiego stanu rzeczy ocenia¢é mozna
pozytywnie — w opinii publicznej coraz powszechniejsze staje sie przekonanie,
iz ukonczenie studiéw wyzszych przestato by¢ dla absolwenta nobilitujgce. Zna-
lezienie pracy, cho¢ tatwiejsze niz w przypadku osoby bez wyksztalcenia, nie
zawsze oznacza, iz w jakikolwiek sposéb zwigzana jest ona z ukonczonym
kierunkiem. Wiecej — szerza sie glosy o niezbyt wysokiej jakoSci zaréwno
dyploméw, jak i mozliwosci intelektualnych os6b konczacych studia. Taki stan
rzeczy wyjasnia¢ mozna, miedzy innymi, zbyt szybkim umasowieniem studiow,
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nie powiazanym z jednoczesnym kontrolowaniem jako$ci dostarczanej w nich
edukacji. Na poczatku lat 90. pojawil sie popyt na wyksztalcenie wyzsze, pan-
stwo stworzylo wiec rozwigzania prawne, dzieki ktérym zaspokaja¢ mogly go
réwniez licznie powstajace uczelnie prywatne, ktére nie zawsze troszczyly sie
o0 jakos$¢ ksztatcenia. Podobnie uczelnie publiczne, na ktérych zbyt czesto prym
wie$¢ zaczeta masowa optacalnosc.

Analizujac aktualny stan szkolnictwa wyzszego w Polsce, z pewna doza
pewnosci stwierdzi¢ mozna, iz wyzsze wyksztalcenie stalo sie bardziej srod-
kiem ku osiagnieciu celu (m.in. pracy przynoszacej nagrody materialne i statu-
sowe), niz celem samym w sobie. Rzecz jasna, autoteliczny charakter ksztalcenia
od wiekéw traktowany byt bardziej jako rodzaj typu idealnego (w ujeciu
weberowskim), niz postulat realnie u$wiadamiany i wdrazany w zycie, jednak
ostatnimi czasy odnie§¢ mozna wrazenie, a przynajmniej taki ton pobrzmie-
wa w dyskursie publicznym, iz celem nadrzednym wyzszego wyksztalcenia
staje sie niemal wylgcznie przygotowanie do przysziej pracy zawodowej, za$
wyksztalcenie jako wartoSciowe samo w sobie powoli odchodzi w niepamiec.
Potwierdza¢ zdaja sie to niektére z przemian systemu szkolnictwa wyzsze-
go (wpisujgce sie w dyskurs neoliberalny) opisane w tej pracy — wielorakie
tendencje utowarowiajace ksztalcenie (zaréwno dyskursywnie, jak roéwniez
przejawiajace sie przeksztalceniami w zakresie spotecznego i ekonomicznego
funkcjonowania szkot), naciski na wspotprace z sektorem przedsiebiorstw, czy
wreszcie tworzenie w $rodowisku akademickim presji ukierunkowanej na ry-
walizacje i zachowania konkurencyjne, ktore bardziej niz dla instytucji dydak-
tycznych i naukowych, typowe bylyby dla organizacji funkcjonujacych wedle
regut czysto rynkowych.

Nadszed! czas na ustosunkowanie sie do postawionego na poczatku tekstu
pytania — czy w polskim szkolnictwie wyzszym, ktére po 1989 r. zaczelo
funkcjonowa¢ w otoczeniu wolnorynkowym, wskaza¢ mozna tendencje prze-
mawiajgce za komercjalizacjg systemu? Zaprezentowane wyzej przemiany
pozwalaja na stwierdzenie, iz polski system szkolnictwa wyzszego ulega pro-
cesowi komercjalizacji. Co warte podkreslenia — ulega procesowi, ktéremu da-
leko do jakiegokolwiek zwienczenia, aktualny stan sektora w zadnym razie nie
moze by¢ bowiem egzemplifikacjg systemu w petni skomercjalizowanego. Wszak
same studia, przynajmniej dla ponad polowy studentéw uczelni publicznych,
w dalszym ciggu pozostaja bezptatne. Zmiany podazac zdajg sie jednak w dos¢
jasno okreslonym kierunku, ideologicznie wyznaczonym przez doktryne neo-
liberalna, zgodnie z ktérg to, rynkowa konkurencja, mozliwa dzieki wprowadze-
niu poréwnywalnosci, przeliczalno$ci i standaryzacji oraz zorientowaniu wokot
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ekonomicznej racjonalnos$ci, winna sta¢ sie jedng z podstawowych zasad konsty-
tuujacych funkcjonowanie systemu szkolnictwa wyzszego.
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Streszczenie
MOTYWACJE PRZYSZLYCH NAUCZYCIELI DO WYBORU KARIERY W ZAWODZIE NAUCZYCIELA

Artykut poswiecony jest problematyce wyboru zawodu nauczyciela, a zwlaszcza jego moty-
wom wyboru tego zawodu. Prezentowane w artykule badania zostaly podjete w sytuacji, gdy
widoczny jest niedostatek jakosciowych, autobiograficznych analiz i interpretacji doSwiadczen
oraz refleksji przysziych nauczycieli na ich drodze do tego zawodu. Celem badan bylo zdobycie
wiedzy na temat motywacji wyboru zawodu u kandydatéw na nauczycieli oraz ukazanie szers-
zego kontekstu biograficznego i spoteczno-kulturowego (ekonomicznego) jej ksztattowania sie
i rozwoju. Przedstawione w artykule badania majg istotny walor poznawczy, gdyz motywacja
wyboru zawodu stanowi wazny skfadnik tozsamosci oraz identyfikacji zawodowej nauczycieli
— jej poznanie moze przyczynic sie do wzbogacenia wiedzy o zawodzie nauczyciela oraz o roz-
woju zawodowym nauczycieli we wspétczesnych uwarunkowaniach. Omawiane w niniejszym
tekscie badania maja tez znaczenie praktyczne, bowiem wnioski, jakie z nich wyptywaja, mo-
g3 by¢ pomocne w doskonaleniu jakosci ksztalcenia wstepnego kandydatéw na nauczycieli,
a takze opracowywania programéw wspierania ich w dalszym rozwoju zawodowym, na kolej-
nych etapach kariery. Podstawowym zrédiem danych na temat motywéw wyboru zawodu
nauczyciela oraz ich uwarunkowan byly badania jako$ciowe. Zostaly one przeprowadzone na
przelomie 2013/14 r. na Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w Kielcach, na Wydziale Peda-
gogicznym i Artystycznym. Objeto nimi kandydatéw na nauczycieli, wszystkich studentéw
ostatniego — V roku magisterskich studiéw pedagogicznych o specjalnosci edukacja wczesno-
szkolna i przedszkolna z nauczaniem jezyka angielskiego — Iacznie 65 oséb. W badaniach
zastosowano metode swobodnej wypowiedzi autobiograficznej ,Moja droga do zawodu nau-
czycielskiego. Kontekst autobiograficzny i spoteczno-kulturowy”, w wyniku ktérej otrzyma-
no 65 tekstow o objetosci od kilku (5-6) do kilkunastu (11-15) znormalizowanych stron
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komputerowych. Zebrane dane zostaly poddane jako$ciowej analizie tematycznej. Uzyskane
rezultaty badan zostaly zestawione z dostepnymi w literaturze przedmiotu wynikami nad
motywacjg wyboru zawodu nauczyciela. Badania pokazuja, ze cho¢ w Polsce w ciggu ostatnich
25 lat zmienit sie kontekst pracy nauczyciela, to kluczowe motywy wyboru zawodu nauczyciela
pozostajg wcigz te same. Nadal dominujg motywy o charakterze wewnetrznym, jak zamitowa-
nie do pracy z dzie¢mi, powolanie, zainteresowanie pracg w szkole. Na dalszych miejscach,
lecz nie mniej wazne, s3 motywy zwigzane z tradycja rodzinng oraz wplywem pozytywnych
wzorcow osobowych nauczycieli i wychowawcéw z wezesniejszej edukagji, a takze che¢ pracy
w zawodzie prestizowym o wysokiej randze spolecznej. Obecnie przy wyborze zawodu bra-
ne sg czesciej pod uwage takie jego atrybuty, jak mozliwos¢ samorealizacji, ciagltego rozwoju
intelektualnego, autokreacji, kreatywnosci. Wcigz utrzymuje sie ponadto, co nie jest korzystne,
poleganie przez przyszlych nauczycieli na potocznych wyobrazeniach zawodu jako tatwego,
z licznymi przywilejami oraz pewnos$cig pracy i zatrudnienia, co w dzisiejszych realiach pro-
wadzi do znacznych rozczarowan. Swoistym novum w obecnych badaniach jest spora liczba
motywow pragmatycznych, zwigzanych z walorami studiéw (np. z potrdjng specjalnoscia oraz
dazenie do zakfadania wiasnych placéwek edukacyjnych lub opiekunczo-wychowawczych).
Stowa 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 (Blomeke 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 (Drozka 1997, 2008; Kwiatkowski 2012; Michalak 2007;
Walczak 2012; Witkomirska 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 (Drézka 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 [ was their teacher. | kept class
registers, pretended that | write on a blackboard, I gave tests and | 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. [ 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. | thought that the teaching profession inspires a lot of respect both in children and their
parents. (...)

My notions on this subject changed when | 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



PROSPECTIVE TEACHERS’ MOTIVATIONS FOR CHOOSING TEACHING AS A CAREER 91

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 | 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 | 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, | am looking for the vacations and short working hours.



PROSPECTIVE TEACHERS’ MOTIVATIONS FOR CHOOSING TEACHING AS A CAREER 93

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,
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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 | 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; Dro6zka
1997; Kwiecinska 2000; Michalak 2007; Witkomirska 2002; Drozka 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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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.
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red. Paulina Marchlik

Dyskurs dotyczacy jakosSci w sferze edukacji jest od dziesiecioleci obec-
ny nie tylko w pedagogice, czy naukach spofecznych. Problem angazuje wy-
bitne autorytety, politykéw i specjalistow réznych dziedzin. Chodzi przeciez
— najogolniej rzecz ujmujac — o to, jaka bedzie przyszlo$¢ spoleczenstw
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w przewidywalnej perspektywie czasowej. Znawcy problemu alarmuja, iz ,nie-
akceptowalna jako$¢ edukacji jest zjawiskiem realnym, a zarazem powaznym
zagrozeniem zaréwno dla miodych generacji, jak i dla catych panstw”' (Gala-
bawa 2005: 3). Kwestia jest tym bardziej skomplikowana, ze XXI wiek charak-
teryzuja niespotykanie dynamiczne zmiany spoteczno-gospodarcze o zasiegu
globalnym, ktére wymagaja stalego monitorowania i dostosowywania oddzia-
tywan edukacyjnych.

Jakos$¢ to pojecie, ktore zaczeto powszechnie uzywac¢ na przetomie XIX
i XX wieku, w erze zywiotowej industrializacji. Autorstwo i zastosowanie tego
terminu w dziedzinie zarzadzania przypisuje sie Frederickowi W. Taylorowi,
ktorego przedsiewziecia byly ukierunkowane na zwiekszenie efektywnosci pro-
dukcji przemystowej. Jak podkresla sie w literaturze przedmiotu, istnieje kil-
ka zasadniczych powodéw zainteresowania problematyky jakosci w edukagji.
Dbanie o jako$¢ zaklada, iz zaréwno w wymiarze indywidualnym, instytucjonal-
nym, jak i ogolnokrajowym podkre$la sie wage wysokiego standardu oferowa-
nych ustug. Stale poprawianie jakos$ci edukacji zapewnia odpowiedni poziom
satysfakcji zainteresowanych podmiotow: uczniéw, rodzicow i instytucji finan-
sujacych. Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, iz zainteresowanie jakoscia edu-
kacji wptywa pozytywnie na motywacje i zaangazowanie grona pedagogicznego.
Instytucje dbajace o zapewnianie jako$ci uzyskuja takze bardziej warto$ciowa,
niz inne, pozycje w ramach rynku edukacyjnego: maja lepszy wizerunek, sa
bardziej konkurencyjne i obdarzane zaufaniem jako te, ktére najlepiej wyko-
rzystuja powierzone im fundusze (por. Mishra 2007).

Wedtug Henryka Mizerka (2012: 13) problem polega na tym, ze: ,jakos¢
nalezy do tych kategorii, ktére skutecznie bronia sie przed prébami zamkniecia
jej w ramy jednej, niedajacej sie podwazy¢ definicji czy koncepgcji teoretycz-
nej”. Termin jako$¢ jest rozumiany na co najmniej kilka sposobéw. Lee Harvey
i Diana Green (1993) wskazuja, iz jako$¢ jest najczesciej utozsamiana z:

—  wyjatkowoscig (przekraczaniem lub ustanawianiem wysokich standardow),
—  stabilno$cia, niezawodno$cia, wysokim poziomem wykonania, co przyczynia
sie do tworzenia kultury jakosci (jak np. w przypadku cenionych na catym

Swiecie szwajcarskich zegarkow),

—  wysokim stopniem przydatnosci do okreslonego celu, co pocigga za soba
satysfakcje konsumenta,

' Oryg. Unacceptable education quality is real and is a serious threat facing young generations and
nations alike.
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—  korzystnym stosunkiem ceny do warto$ci produktu lub ustugi oraz
—  przeksztalcaniem rzeczywistosci, zmiang na lepsze.

Wedtug Anny Krajewskiej (2004: 193-194), jakos¢ w edukacji mozna rozwa-
za¢ w kontekscie: (1) doskonatoSci (urzeczywistniania autotelicznych wartosci),
(2) wynikéw ksztatcenia, (3) wynikow audytu — przegladu, (4) misji, (5) kultury
lub (6) transformacji. Chociaz kazdy z zasygnalizowanych aspektéow znajduje
zastosowanie w systemie edukacji, w ostatnich latach obserwuje sie dominacje
~rynkowego” lub ,ekonomicznego” dyskursu na temat jakoSci edukacji. Do tak
zwanych milczacych dyskurséw jakosci nalezag w Polsce, jak twierdzi cytowany
juz Mizerek (2012) te, ktore utozsamiajg ten termin z misja, kulturg i trans-
formacja.

Piszac o jakosci edukacji w Polsce nalezy mie¢ §wiadomos$¢ zasadniczych
rozstrzygnie¢ systemowych, ktére sg swego rodzaju wizja oczekiwan i wyma-
gan panstwa wobec placowek edukacyjnych. Kluczowym aktem prawnym jest
w tym zakresie rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 pazdziernika
2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. Nr 168, poz. 1324). Zalacz-
nik do rozporzadzenia stanowi, iz od szkét i placéwek, zapewniajacych wysoka
jakos$¢ ksztalcenia oczekuje sie:

a) realizowania koncepcji pracy, ukierunkowanej na rozwoj uczniéw,

b) zorganizowania proceséw edukacyjnych w sposob sprzyjajacy uczeniu sie,

¢) nabywania przez uczniéw wiadomos$ci i umiejetnosci, okreslonych w pod-
stawie programowej,

d) aktywnosci uczniow,

e) respektowania norm spofecznych,

f)  wspomagania rozwoju uczniéw z uwzglednieniem ich indywidualnej sy-
tuacji,

g) wspolpracy nauczycieli w planowaniu i realizacji proceséw edukacyjnych,

h) promowania wartos$ci edukacji,

i)  udzialu rodzicow w procesie edukacyjnym, jako partneréw szkoty lub pla-
cowki,

j)  wykorzystywania zasob6w szkoly oraz srodowiska lokalnego na rzecz wza-
jemnego rozwoju,

k) uwzgledniania w organizacji procesé6w edukacyjnych wnioskéw z analizy
wynikéw sprawdzianéw i egzaminéw oraz

) takiego zarzadzania, ktore stuzy rozwojowi szkoty Iub placéwki.
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Modernizacja nadzoru pedagogicznego® wprowadzona w zycie wyzej wy-
mienionym aktem prawnym, a w tym pojawienie sie nowej jego formy w po-
staci ewaluacji zewnetrznej, miata zasadniczo dwa gléwne cele: rozwoj systemu
edukacji oraz doskonalenie szkét i placéwek oswiatowych. Rozwojowi syste-
mu edukacji, w ocenie autoréw zmian, miato bowiem stuzy¢:

— ,..ujednolicenie dzialan z zakresu zewnetrznego nadzoru pedagogicznego
na terenie kraju,

— ustalenie ogolnie obowigzujacych wymagan Panstwa wobec szkot i placo-
wek,

— ujednolicenie narzedzi ewaluacji i kontroli,

—  szkolenia os6b sprawujacych zewnetrzny nadzér pedagogiczny”

(Uzasadnienie do rozporzadzenia 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 réowniez, ze: ,Tak zorganizowany nadzér zewnetrzny po-
zwala na rzetelng i poréwnywalng ocene pracy szkot i placowek, a w konsek-
wencji na przeprowadzanie analiz i formulowanie wnioskéw oraz umozliwia
tworzenie krotko i dlugoterminowych strategii rozwoju oswiaty na poziomie
panstwa i samorzadu lokalnego...”. Autorzy zmian w systemie nadzoru peda-
gogicznego piszg dalej ,,oddanie w rece dyrektoréw i nauczycieli decyzji o za-
kresie i sposobie wdrozenia wnioskéw z ewaluacji wewnetrznej pozwala na
wybranie wtlasnej drogi rozwoju. Umozliwia doskonalenie pracy szkoly i pla-
cowki wynikajace z potrzeb uczniéw i lokalnej spofecznosci”.

Od wprowadzenia w zycie nowego modelu systemu nadzoru pedagogicz-
nego minefo juz pie¢ lat>. Warto zatem podda¢ analizie jedng z form nadzoru
pedagogicznego — ewaluacje zewnetrzng — pod katem spefniania przypisywa-
nych jej celéw (i nadziei) wtadz oswiatowych. Kluczowym w przeprowadzonych
analizach byto podjecie proby znalezienia odpowiedzi na pytania:

2 Program wzmocnienia efektywno$ci systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy
szkoly etap Il realizowany przez Os$rodek Rozwoju Edukacji w partnerstwie z Uniwersytetem
Jagiellonskim w ramach Priorytetu II, Dzialania 3.1, Podzialania 3.1.2 Programu Operacyjnego
Kapital Ludzki na lata 2007-2013 zostat zakonczony 31 marca 2011 roku. W etapie Il ,,...powstaly
narzedzia do prowadzenia nadzoru jako$ciowego — opracowany zostal sposéb analizy wynikéw
i tworzenia raportu w kazdym obszarze wymagan Pafnstwa wobec szkoly...” (http:/www.ore.edu.pl/
index.php?option=com_content&view=article&id=894&Itemid =1487).

* Artykut ten zostal napisany w pierwszej pofowie 2015 roku.
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1. Czy ewaluacja zewnetrzna umozliwia gromadzenie materialu stwarzajace-
go podstawy do dokonania rzetelnej i poréwnywalnej oceny pracy szkét?

2. Czy na podstawie analizy tego materialu mozna formutowaé wnioski stu-
zace konstruowaniu lokalnej i ogdélnokrajowej strategii oswiaty, a w tym
doskonaleniu pracy szkét i placowek?

Analizie poddano przyjeta metodologie badan, a w szczego6lnosci proce-
dure badawcza wraz z narzedziami, za pomoca ktérych realizowane sg bada-
nia w czasie ewaluacji szkot i placowek. Nie ulega watpliwosci, ze warunkiem
koniecznym do osiagniecia zaktadanych celéw ewaluacji zewnetrznej — ja-
ko formy nadzoru pedagogicznego, jest poprawno$¢ metodologiczna badan,
a w szczegolnosci koncepcji, procedury realizacji oraz narzedzi badawczych.
Przeprowadzona analiza obejmowata réwniez zmiany, ktére wprowadzano
zaréwno w procedurze badan, jak i w narzedziach, z wykorzystaniem ktérych
ewaluacja byta i jest realizowana. Analizie poddano dziesie¢ ewaluacji zreali-
zowanych w réznych latach szkolnych (poczynajac od roku szkolnego 2009/10,
w ktérym wprowadzono ewaluacje zewnetrzng jako jedng z form nadzoru pe-
dagogicznego) wraz z narzedziami badawczymi oraz obowiazujaca procedu-
ra badawcza.

Procedury ewaluacji

Ewaluacja moze mie¢ charakter calo$ciowy lub problemowy. Ewaluacja
caloSciowa obejmuje badanie wszystkich (aktualnie dwunastu) wymagan usta-
lonych dla szkoly lub placowki danego typu, a ewaluacja problemowa dotyczy
wybranych, wskazanych przez ministra edukacji narodowej lub kuratora o$wia-
ty w planie nadzoru pedagogicznego na dany rok szkolny, wymagan. Zgod-
nie z przyjeta procedura, ewaluacja w szkole lub placéwce jest prowadzona
przez zespol przeszkolonych wizytatoréw (zwykle dwie osoby). Przebiega ona
w trzech etapach:

1. Przygotowanie — polegajace na zaproszeniu dyrektora do zapoznania sie
z kryteriami ewaluacyjnymi, procedura przeprowadzania ewaluacji, narze-
dziami i pytaniami w nich umieszczonymi, a takze z pytaniami, na ktore
beda odpowiada¢ w czasie wywiadéw poszczeg6lni respondenci (ucznio-
wie, nauczyciele, partnerzy szkoty, rodzice, pracownicy niepedagogiczni).
W tym czasie z narzedziami badawczymi zapoznawani sg réwniez nauczycie-
le, co stanowi, wg autoréw koncepcji badan, element tzw. przygotowania
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szkoty do ewaluacji i ma stuzy¢ transparentnosci, czyli jednej z cech charak-
teryzujacych proces ewaluacji (obok demokratycznosci i elastycznosci). Na
przygotowanie do ewaluacji dyrektor szkoly i nauczyciele majg okoto dwa
tygodnie. Wtedy tez ustalany jest, wspoélnie z dyrektorem szkoly, harmono-
gram ewaluacji.

2. Zbieranie w szkole lub placéwce materialu badawczego trwa najczesciej
od 3 do 5 dni. Dane sg zbierane z wykorzystaniem metod i narzedzi ta-
kich jak: ankiety (dla dyrektora, nauczycieli, rodzicow uczniéw, samych
uczniéw), wywiady (z dyrektorem, nauczycielami, rodzicami, partnerami
szkoly, przedstawicielem organu prowadzgcego, pracownikami niepedago-
gicznymi), obserwacje (szkoty/placowki, zaje¢ w szkole z wykorzystaniem
przygotowanych do tego arkuszy obserwacji) oraz analiza tzw. danych
zastanych, czyli dokumentéw i materialéw udostepnianych z inicjatywy dy-
rektora szkoty/placowki. Wszystkie dane sa zbierane na platformie inter-
netowej Systemu Ewaluacji Oswiaty (www.seo2.npseo.pl). Wiekszos$¢ analiz
odbywa sie automatycznie, tzn. system elektroniczny przetwarza zebrane
informacje opracowujac je w formie statystycznej (tabele, wykresy), a takze
umozliwia poréwnanie uzyskanych przez badang szkole wynikéw z wyni-
kami szkoly/placéwki o podobnych parametrach. Dzieki temu mozliwym
jest uzyskanie informacji, co réznicuje badang szkote od innych, o podob-
nych do niej parametrach (miejscowos¢, w ktérej funkcjonuje, wielko$¢
mierzona liczbg uczniéw, itp.), na poziomie istotnosci statystycznej.

3. Podsumowanie — analiza i formutowanie wnioskéw, a nastepnie opraco-
wanie raportu, ktéry jest przekazywany dyrektorowi szkoly oraz organowi
prowadzacemu. Na tym etapie ustalane sg réwniez nastepujace poziomy
spetniania wymagan:

— A — oznacza bardzo wysoki stopien wypetniania wymagania przez szkote
lub placowke;

— B - oznacza wysoki stopien wypelniania wymagania przez szkote lub pla-
cowke;

— C - oznacza $redni stopien wypetniania wymagania przez szkote lub pla-
cowke;

— D - oznacza podstawowy stopien wypelniania wymagania przez szkote
lub placowke;

— E - oznaczajacy niski stopien wypetniania wymagania przez szkote lub
placowke®.

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2015 r. w sprawie nad-
zoru pedagogicznego (Dz. U. z 2015 r., poz. 1270) wprowadzito zmiane, jesli chodzi o poziomy
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Procedury analizowania i opracowania wynikéw ewaluacji byty i nadal sg
zmieniane. Opisany ponizej spos6b obowigzuje aktualnie. Analiza jest reali-
zowana w ramach poszczegélnych wymagan. Wymagania zostaly podzielone
na obszary, do ktérych automatycznie ,podpinany” jest zebrany material ba-
dawczy (odpowiedzi na pytania zawarte w ankietach, informacje pozyskane
w czasie obserwacji, wywiadéw, wykresy obrazujace rozktad odpowiedzi, itp.).
W pierwszej kolejnosci analizie poddawane sg obszary przypisane do poziomu D.
Obszar mozna uzna¢ za ,spelniony”, jezeli analiza materialu badawczego do-
prowadza do konkluzji, iz spelnione zostaly kryteria okreslone w konceptuali-
zagji. Kryteria te, to zwykle ,,wiekszo$¢ pozytywnych stwierdzen” (,wiekszos¢”
zostala doprecyzowana w roku szkolnym 2014/15 i zwykle jest okre$lana w kon-
ceptualizacji na poziomie 60-80%) oraz brak réznic na poziomie istotnosci
statystycznej miedzy badang szkotg a ,ttem”.

W przypadku, gdy co najmniej jeden z obszaréw nie zostat spetniony, szko-
ta uzyskuje automatycznie poziom E. W nastepnej kolejnosci analizuje sie ob-
szary przypisane w danym wymaganiu do poziomu B. Brak spetnienia czesci
obszaréw skutkuje ustaleniem poziomu C, a wszystkich obszaréw ostatecz-
nym ustaleniem poziomu D. W sytuacji, gdy szkofa spetnia wszystkie obszary
przypisane do poziomu D oraz B, uzyskuje poziom B, a gdy ponadto realizuje
przedsiewziecie, zwane ,dobra praktyke”, ktéra znajduje uznanie w oczach wi-
zytatoré6w, moze otrzymaé poziom A w danym wymaganiu. Ustalenie pozio-
mu A ma charakter uznaniowy i jest w pelni uzaleznione od wizytatorow
przeprowadzajacych ewaluacje.

Metodologia ewaluacji

Omoéwiony skrétowo sposéb analizowania danych oraz ustalania pozio-
moéw spetniania wymagan ulegal wielokrotnie zmianom. W pierwszym roku
realizowania ewaluagji istniala znacznie wieksza dowolnos¢ w analizowaniu
materialu badawczego i, w konsekwencji, ustalania poziomoéw spetniania wy-
magan. Obowigzywaly réwniez inne zasady tworzenia raportu poewaluacyj-
nego — mial on wowczas charakter opisowy. W kolejnych latach zmienialy sie
wytyczne dotyczace analizowania danych i tworzenia raportéow. Kolejnym

spetniania wymagan. Od 1 wrze$nia 2015 r. w miejsce pieciostopniowe] skali literowej wpro-
wadzono jedynie obowigzek okreslenia, czy szkota/placowka spetnia badane wymaganie.
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szkolonym grupom wizytatoréw przedstawiano nowe zasady analizy i sporza-
dzaniu raportéw. Corocznie wprowadzano réwniez zmiany w konceptualizagji
poszczegdblnych obszaréw i wymagan. Niektére zmiany byly wprowadzane
i podawane w czasie szkolen wizytatoré6w z prosba o przekazanie informagji
osobom wczesniej wyszkolonym, a cze$¢ skutkowala zmiana rozporzadzenia
w sprawie nadzoru pedagogicznego. Sposréd tych ostatnich na uwage zastu-
guje zmiana wprowadzona rozporzgdzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
10 maja 2013 r. zmieniajgcym rozporzqdzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego
(Dz.U. 14 maja 2013, poz. 560). Rozporzadzenie to, miedzy innymi, dokonato
daleko idacej modyfikacji wymagan wobec szkét i placowek (zmniejszono liczbe
wymagan dla niektérych rodzajow szkét i placowek nawet o dziesie¢). Dopre-
cyzowano dzialania podejmowane w procesie ewaluacji zewnetrznej, w tym:
w sytuacji, gdy w szkole lub placéwce nie dziata rada pedagogiczna. Ustalono
doktadnie terminy wymagane przy dokonaniu niektorych czynno$ci podejmo-
wanych w czasie prowadzenia ewaluacji zewnetrznej. Zmiany wprowadzane
w konceptualizacji, a szczegdlnie te dotyczace kryteriow uznawania obszaréw
za spelnione lub niespetnione, byly réwnie rewolucyjne. W pierwszym okresie
funkcjonowania ewaluacji, jako formy nadzoru pedagogicznego, uznanie obsza-
ru za spefniony miato charakter uznaniowy i byto uzaleznione od wizytatoréow.
Stan ten ulegal stopniowym zmianom i aktualnie okreslono progi procento-
we, a takze wprowadzono zasade spetniania drugiego kryterium, ktérym jest
brak réznic na poziomie istotnosci statystycznej w poréwnaniu z innymi, o po-
dobnych charakterystykach, szkotami/placowkami. Zmiany te, bez watpienia,
stwarzaja znacznie wieksze mozliwosci dla obiektywizacji ewaluacji oraz pro-
wadzenia poréwnan miedzy szkotami aktualnie poddanymi badaniom. W §lad
za zmianami konceptualizacji (kryteriami spetniania obszaréw i w konsekwengji
wymagan) nastepowaly réwniez korekty i zmiany w narzedziach badawczych
(ankietach, scenariuszach wywiad6éw, arkuszach obserwacji). Bledy w narze-
dziach badawczych mialy rézny wymiar, poczynajac od jezykowych (sktadnia
zdania, stylistyka, interpunkgcja, itp.) poprzez niejednoznaczno$¢ uzytego sfor-
mutowania, a konczac na niedostosowaniu pytan w narzedziach do realiéw
polskiej edukacji. Do tej ostatniej grupy mozna zaliczy¢ przykiadowe pytania
adresowane do uczniéw szkoly podstawowej: ,,Czy konsultowano z Tobg szkol-
ny system oddzialywan wychowawczych? Czy szkola umozliwia ci realizacje
podstawy programowej?” (2010). Uczniowie szkoly podstawowej nie rozumie-
li tych pytan, terminy zaczerpniete z aktéw prawa o$wiatowego nie stano-
wily i nie stanowig nadal przedmiotu rozwazan w czasie zaje¢ dydaktycznych
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w szkole. Niektore z pytan zostaly wycofane z narzedzi, pojawily sie tez zu-

petnie nowe, ktérych wczesniej nie bylo. Pomimo tych zmian metodologiczne

opracowanie narzedzi badawczych nadal wzbudza wiele zastrzezen. W sce-

nariuszach wywiadéw, a takze w ankietach znajduja sie pytania naruszajace

podstawowe zasady poprawno$ci metodologicznej. Niektore pytania dotycza

obszaréw, na temat ktérych respondent nie ma wiedzy, jego odpowiedzZ jest

zatem obarczona duzym prawdopodobienstwem btedu. Przykiadem tego typu

pytan jest prosba w ankiecie przeznaczonej dla rodzicéw uczniéw o okreslenie,

do jakiego odsetka nauczycieli odnoszg sie nastepujace stwierdzenia:

1. ,Nauczyciele wierzg w mozliwosci mojego dziecka.

2. Nauczyciele dbaja o dobre relacje miedzy moim dzieckiem a innymi ucz-
niami.

3. Nauczyciele traktujg wszystkich uczniow réwnie dobrze”.

Czes¢ pytan adresowanych do rodzicéw dotyczy ich subiektywnych odczué
opartych na wyobrazeniu o szkole, a nie takich, ktore zostang sformutowane na
podstawie rzetelnych informacji na temat pracy szkoly oraz wiedzy o prawach
rodzicow do stanowienia w jej sprawach. Przykladem tego typu stwierdzenia
jest: ,Mam mozliwo$¢ wspétdecydowania o waznych sprawach szkolnych”. Dla
jednego rodzica ,wazng sprawa” jest to, ze zaproponowal wyjscie klasy, do kto6-
rej uczeszcza jego dziecko, do muzeum i zostato to zrealizowane, a dla innego
fakt, ze z jego inicjatywy wprowadzono zmiany w szkolnym programie profilak-
tyki. Nie ulega watpliwosci, ze rézna jest waga przytoczonych propozycji dla
funkcjonowania szkoty. W mys$l opracowanej procedury kazde przedsiewziecie
wymienione przez rodzicéw jako ,wazna sprawa szkolna” powinno zostac jako
takie zaakceptowane i przyjete przez ewaluatoréw, co prowadzi do biednych
wnioskéw i wypaczenia wynikéw ewaluacji. W innych narzedziach réwniez
znajdujg sie pytania, na ktoére nie mozna udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi,
co zwieksza prawdopodobienstwo manipulowania danymi. W Arkuszu obser-
wacji szkofy umieszczono pytanie nastepujacej tresci: ,Czy na terenie szkoty
dostepne sg informacje/wytwory uczniowskie obejmujace dziatania zainicjowa-
ne przez uczniéw. Jakie inicjatywy uczniowskie sg uwidocznione?”. Na terenie
szkét znajdujg sie liczne wytwory uczniéw, ale nie umieszcza sie zwykle in-
formacji, ktére z nich powstaly z inicjatywy dzieci/mtodziezy, a ktore zostaty
wykonane na polecenie (z inicjatywy) nauczyciela. Jednoczes$nie druga cze$é
pytania sugeruje, ze wszystkie wytwory powstaly z inicjatywy mifodziezy i na-
lezy jedynie ustali¢, jakie to byty inicjatywy.
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Dyrektor i nauczyciele kazdej szkoty chcieliby, co zrozumiafe, uzyskac¢ naj-
wyzsze poziomy spelniania wymagan. Pierwszy etap badan ewaluacyjnych, przy-
gotowanie szkoly do ewaluagji, faktycznie daje poczatek nie tyle przygotowaniu
szkoly do prezentacji i pokazania mocnych i stabych stron, lecz do takiego
przygotowania materialéw (odpowiedzi na poszczegélne pytania, ktére poja-
wig sie w czasie badan), by daly one podstawe do stworzenia raportu z jak
najwyzszymi poziomami spelniania wymagan. Nie chodzi zatem o pokazanie
faktycznego, realnego, codziennego funkcjonowania szkoty, lecz zaprezentowa-
nie jej pozadanego lub oczekiwanego obrazu, pozwalajacego na ustalenie jak
najwyzszych pozioméw spelniania poszczeg6lnych wymagan. W tym celu per-
sonel szkoly (dyrektor, nauczyciele i pracownicy niepedagogiczni) przygotowu-
ja sobie odpowiedzi na pytania, ktore otrzymaja od ewaluatoréw. NajczeSciej
robig to w formie pisemnej przepisujac cze$¢, wyszukanej w Internecie lub
bibliotece, publikacji pedagogicznej lub aktu prawnego, ktére to dokumenty
zawieraja oczekiwane (stwarzajace pozytywny wizerunek szkoly i nauczycieli)
odpowiedzi na dane pytanie. Wspomniane odpowiedzi czesto nie odnoszg sie
do realnego funkcjonowania danej szkoty. Efekty ,przygotowania” do ewaluagji
mozna zaobserwowa¢ w czasie przeprowadzania badan. Podczas analizy wy-
petnionych przez nauczycieli ankiet rzadko spotyka sie odpowiedzi sponta-
niczne, oddajace szkolna rzeczywistos¢, opisujace to, co dzieje sie tutaj na
co dzien. NajczesSciej sg to cytaty z literatury przedmiotu, mysli zaczerpniete
z publikacji pedagogicznych. W czasie elektronicznego ankietowania nauczy-
ciele wyciggaja wczesniej przygotowane kartki, z ktoérych przepisujg tekst na
platforme elektroniczng. Zdarza sie réwniez, iz przygotowane materialy sa ko-
piowane z no$nika elektronicznego na platforme, co znacznie skraca czas wy-
petniania ankiety. Sytuacje te zaobserwowano w czasie wszystkich dziesieciu
analizowanych ewaluacji. Obowigzujaca procedura przeprowadzania badania nie
zakazuje ankietowanym takiego postepowania i w zwigzku z tym, nie mozna
uzna¢ tak zebranego materialu badawczego za niewiarygodny. Podobnie dzieje
sie w czasie wywiadéw prowadzonych z nauczycielami i pracownikami niepe-
dagogicznymi. Odpowiedzi na poszczegdlne pytania czesto sg odczytywane
z kartek. Dla ufatwienia pracy odbywa sie to z ,podzialem na role”, czyli
nauczyciele maja przydzielone pytania, na ktore przygotowuja sobie odpowie-
dzi. W jednym z przedszkoli pracownicy niepedagogiczni mieli przygotowa-
ne teksty z ,podzialem na role”, ktore kolejno odczytali. Z ich zachowania,
a takze sposobu odczytywania tres§ci zawierajacych terminologie specjalistycz-
na, mozna bylo wnosi¢, ze nie zawsze rozumieli czytany tekst. Po zadaniu
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przez prowadzacego wywiad wizytatora pytania o podanie szczeg6idéw zapadta
cisza — badani nie wiedzieli, co majag odpowiedzie¢ (pomimo tego, Ze pytanie
dotyczyto problemu poruszanego w wywiadzie). Podobne sytuacje mozna ob-
serwowac podczas wywiadéw z nauczycielami. Pytania dodatkowe, ktérych nie
ma w scenariuszu wywiadu, do ktérego wczesniej przygotowali sie rozmowcy,
a w szczeg6lnos$ci prosba o rozwiniecie wypowiedzi, o podanie przykiadu ze
»swojej” szkoly, o zaprezentowanie danych dotyczacych badanej szkoty (np. wy-
nikow egzaminéw zewnetrznych, gdy sa one niskie), wywoluja zaniepokoje-
nie, powodujag widoczny dyskomfort, a nastepnie prébe ominiecia problemu.
W obliczu niewygodnych pytan nauczyciele zasfaniaja sie brakiem pamieci lub
udzielaja odpowiedzi przedstawiajac wzorcowy obraz szkoty — szkoty takiej, ja-
ka powinna by¢. Z podobna sytuacjg ewaluatorzy spotykaja sie w czasie wywia-
du z rodzicami. Rodzice sg zapraszani przez dyrektora szkoly. S3 to najczesciej
osoby zaangazowane we wspélprace z placowka i dyrektorem, dobrze postrze-
gajace szkote. Nie posiadamy danych na temat tego, w ilu przypadkach rodzi-
ce zostali ,przygotowani” do wywiadu, ale im réwniez dyrektor szkoly moze
udostepnié¢ pytania, na ktére beda odpowiada¢ w czasie spotkania z wizytatora-
mi. Z obserwacji poczynionych w trakcie zrealizowanych wywiadéw wynika, ze
rodzice posiadaja niewielka wiedze na tematy poruszane w czasie spotkania.
Niektore z kierowanych do nich pytan przytoczono ponizej:
1. ,Prosze wymieni¢ najwazniejsze korzysci, jakie odnosza uczniowie, dzieki
wspolpracy szkoty z organizacjami i instytucjami w lokalnym srodowisku.
2. Prosze przedstawi¢ wzajemne korzys$ci, wynikajace ze wspotpracy szkoty
ze Srodowiskiem lokalnym (lub instytucjami).
3. Czy widza Panstwo efekty wspétpracy szkoly z instytucjami, podmiotami
srodowiska lokalnego? Jaka jest rola dyrektora w tych dziataniach?
4. Czy szkofa prowadzi dziatania promujace uczenie sie? Do kogo s3 one
skierowane?
5. Na jakich zasadach opierajg sie relacje pomiedzy dzie¢mi w przedszkolu?
6. W jaki sposéb dba sie w przedszkolu o to, by dzieci zachowywaly sie
w oczekiwany (zgodny z normami) sposéb?
7. Jaki wplyw na zasady zachowania i warto$ci obowiazujace w szkole maja
Panstwo, jako rodzice? Prosze podac przyktady”.

Na powyzsze pytania moze odpowiedzie¢ dyrektor szkoty/placowki lub
nauczyciele. Rodzice z reguly nie posiadaja takiej wiedzy, gdyz nie jest im ona
do niczego potrzebna i nie ma znaczenia dla edukacji ich dzieci (nie potra-
fia nawet wymieni¢ instytucji, z ktérymi szkota wspoétpracuje). Warto w tym
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miejscu zwro6ci¢ uwage na konstrukcje pytan. Zostala ona pomys$lana w ten
sposob, by jakiekolwiek zdanie wyrazone przez rodzica, mozna byto uznac za
potwierdzenie faktu, np. rodzice twierdza, ze znaja korzysci (a zatem one sg),
respondenci uwazajg, ze szkota podejmuje dziatania (a zatem prowadzi dzia-
tania), dzieci zachowujg sie w sposob zgodny z normami (nie zdarza sie, by
zaproszony przez dyrektora rodzic, stwierdzit, ze dziatania przedszkola sg nie-
skuteczne i dzieci zachowuja sie niezgodnie z normami), rodzice majg wplyw

(jezeli twierdza, ze majg na co$ wplyw, to nalezy uzna¢, ze tak faktycznie

jest), itp.

Nieco inny przebieg majg wywiady z partnerami, czyli osobami repre-
zentujacymi roézne instytucje wspolpracujace ze szkota. Sa to najczesciej przed-
stawiciele pobliskich szkol, przedszkoli, miejscowej parafii, poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej, policji, strazy miejskiej, rady dzielnicy, miejscowej
biblioteki i innych instytucji srodowiska lokalnego. Te grupe mozna podzie-
li¢ na dwa typy. Pierwszy z nich, to przedstawiciele instytucji edukacyjnych,
a wiec osoby, ktorych placowka przechodzita lub bedzie przechodzila ewa-
luacje. Sa one przygotowane do wywiadu i w samych superlatywach wypowia-
dajg sie na temat szkoly oraz jej dyrektora; tego samego oczekiwali/oczekuja
od dyrektora tej szkoly, gdy przyszedl/przyjdzie w charakterze partnera do ich
placowki. Nie zawsze jednak posiadajg wiedze, by odnies¢ sie do istoty pyta-
nia. Druga grupe tworza osoby luzno zwigzane z edukacja, ktérych kontakty
ze szkola sa sporadyczne i sprowadzajg sie do udzialu w przedsiewzieciu reali-
zowanym we wspotpracy z placowka. Nie posiadaja zatem wiedzy pozwalajacej
na udzielenie odpowiedzi na takie, przyktadowo, pytania:

1. ,,Co Panstwo wiedzg o bezpieczenstwie w tej szkole? Na ile uczniowie czu-
ja sie dobrze i bezpiecznie Panstwa zdaniem?

2. Czy i jakie nowatorskie dziatania stuzace rozwojowi uczniéw podejmuja
Panstwo wspolnie ze szkota?

3. Czy maja Panstwo informacje na temat absolwentow tej szkoly? Jakie to sa
informacje? Skad je Panstwo maja? Czy te informacje s wykorzystywane
do pokazywania, ze edukacja jest wazna?

4. Prosze podac przyktady dziatan, ktérych pomystodawcami sg uczniowie”.

Partnerzy nie przebywaja na co dzien w szkole, nie zyja jej problemami
i praktycznie nic nie wiedzg na temat bezpieczenstwa oraz tego, czy i jakie
dziafania realizowane wspdlnie ze szkolg s nowatorskie (nie wiedzg nawet, co
jest nowatorstwem, a co nim nie jest), nie zbieraja rowniez informacji dotycza-
cych absolwentéw szkoly (nie czynig tego nawet niektére szkoly), nie wiedza,
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czy uczniowie inicjuja jakie§ dzialania, czy tez nie. Niemniej jednak, zostajg
zaproszeni przez dyrektora szkoly po to, by powiedzie¢ kilka pozytywnych, nie
zwigzanych z badanym problemem, opinii na temat dyrektora i kierowanej
przez niego placowki. Obydwie grupy laczy jedno: pozytywne postrzeganie
danej szkoty i brak jakichkolwiek negatywnych uwag i spostrzezen na jej te-
mat. Tak uzyskane informacje nie daja obiektywnego obrazu szkoty.

Prowadzacy badania wizytatorzy — ewaluatorzy, nie majg wptywu na do-
bor rodzicéw i partneréw do wywiadu, nie kontrolujg rowniez ankiet wypelnia-
nych przez rodzicow (ankiety w formie papierowej sg przekazywane rodzicom
za posrednictwem dyrektora szkoly). Nauczyciele i dyrektor szkoty, przekazu-
jac informacje w czasie badan (w formie ankiety i wywiadu), starajg sie zapre-
zentowac szkote w jak najlepszym Swietle pomijajac, co zrozumiate, wszystko
to, co mogloby negatywnie rzutowac¢ na koncowa ocene szkoty formulowana
w postaci poziomoéw spetniania wymagan. Jedynie uczniowie stanowig te gru-
pe respondentéw, ktéra w istotnym wymiarze i w miare obiektywnie moze
uzupelni¢ pozyskiwane informacje. Cze$¢ pytan, na ktére udzielajg odpowiedzi
uczniowie, zostala jednak skonstruowana w sposo6b nie wnoszacy niczego do
materialu badawczego. Odpowiedzi ucznidw moga jednak zosta¢ wykorzystane
do nadinterpretacji zebranego materialu badawczego. Charakterystyczne w tym
zakresie sg pytania w ankiecie ,M0j dzien”, w ktérej uczniowie sg pytani o to,
czy pracowali w danym dniu samodzielnie, w parach lub grupach, zadawali
pytania w czasie lekcji, byli zaangazowani, brali udzial w dyskusji, notowali,
stuchali, wspotpracowali z innymi uczniami, zglaszali swoje pomysty na to, jak
chcieliby pracowa¢ w szkole, itp. Udzielenie odpowiedzi na te pytania, bez
wzgledu na jej charakter (potwierdzenie, zaprzeczenie) niczego istotnego nie
wnosi z punktu widzenia pracy szkoly. Wymienione czynnosci zdarzajg sie
w czasie lekgji, nie musza wystepowac tacznie, ich pojawienie sie wynika
z r6znych zmiennych, jest zwiazane ze specyfika przedmiotu, z realizowanym
tematem lekcji, z doborem metod pracy, mozliwoSciami uczniéw itp. Z ba-
dawczego punktu widzenia nie ma to dla zaktadanych i realizowanych celow
ewaluacji zadnego znaczenia. Nie mozna bowiem stwierdzi¢, ze samodzielna
praca lub praca w grupach, notowanie, stuchanie, zadawanie pytan, to obraz
standardowej, poprawnie metodycznie przeprowadzonej lekcji w polskiej szko-
le, a w przypadku, gdy te elementy sie nie pojawiaja, lekcja zostata przepro-
wadzona niepoprawnie pod wzgledem metodycznym. Nie w kazdym dniu, i nie
na wszystkich zajeciach dydaktycznych, wymienione powyzej sytuacje muszg
mie¢ miejsce. Innego typu stwierdzenie, do ktérego ma sie odnie$¢ uczen, glosi:
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»,Moi nauczyciele przestrzegali dzisiaj ustalonych zasad oceniania”. Czy to, ze

w danym dniu nauczyciele przestrzegali ustalonych zasad oceniania (a w in-

nych dniach nie przestrzegaja) to dobrze, czy zle? Trudno wyobrazi¢ sobie

sytuacje, w ktorej nauczyciele wiedzac, ze w szkole jest przeprowadzana ewa-
luacja, nie przestrzegaja obowigzujacych przepiséw prawa. Podobne pytania
umieszczono w innej ankiecie dla uczniow — ,Moja szkola”. Dotyczy ona,

w mysl instrukcji przekazywanej badanym, doswiadczen i obserwacji poczy-

nionych w czasie calego okresu nauki w danej szkole. Poréwnywanie wynikow

obydwu ankiet, bez wzgledu na to, czy sa zbiezne, czy rozbiezne, niczego
nie wnosi do ewaluacji szkoly, gdyz jeden dzien z zycia szkoly, wygladaja-
cy odmiennie od wiekszosci dni, o niczym nie $wiadczy i — w konsekwengji

— uzyskane wyniki i rozklady odpowiedzi nie moga stanowi¢ podstawy do for-

mutowania wnioskéw. Podobny charakter majg pytania zawarte w Arkuszu ob-

serwacji zaje¢. Odpowiedz potwierdzajaca wystapienie zachowania/zjawiska lub
stwierdzajaca ich brak w czasie obserwowanych zaje¢ niczego nie dowodzi,
jest bezwarto$ciowa. Wizytatorzy moga te dane dowolnie traktowaé, z czesci

z nich korzysta¢, inne pomijac¢. Od ich decyzji zalezy, ktére z nich znajda sie

w upublicznianym na stronach internetowych raporcie. Grupa os6b majaca

dostep do wszystkich zgromadzonych w czasie badan informacji i danych jest

ograniczona. Sa to: wizytatorzy wykonujacy ewaluacje, ich przetozony, dyrek-
tor szkoty. Czytelnik raportu (rodzice uczniéw, rodzice przysziych uczniow,
opinia publiczna, itp.) nie moze zweryfikowa¢ przedstawianych mu w raporcie
konkluzji, gdyz nie ma dostepu do pelnego materialu badawczego, a jedynie
do wybranych jego elementéw. Musi zatem przyja¢, ze stan faktyczny jest
taki, jak zaprezentowany w raporcie.

W oparciu o analize zebranych w czasie ewaluacji wynikéw ,badan” two-
rzony jest raport. Skfada sie on z kilku czesci:

—  wstepu (generuje sie automatycznie na platformie elektronicznej SEO i za-
wiera informacje na temat wymagan i obowiazujacych poziomoéw spetnia-
nia wymagan);

—  opisu metodologii (generowany automatycznie; zawiera informacje o ze-
spole ewaluatoréw, liczbie badanych uczniéw, nauczycieli, rodzicéw oraz
skrétach uzytych w raporcie);

— obrazu szkoty/placéwki (informacji nie objetych badaniem, ale waznych
z punktu widzenia catoksztaltu pracy szkoly), sporzadzonego przez ewa-
luatorow;
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— informacji na temat szkoly, zaczerpnietej z Systemu Informacji Os$wia-
towej (danych adresowych, liczby oddzialéw, nauczycieli zatrudnionych
w pelnym i niepetnym wymiarze czasu pracy, itp.);

—  tabelki z ustalonymi poziomami spelniania wymagan wraz z informacjg
o spetnieniu lub niespetnieniu poszczegoélnych obszarow;

—  wynikéw i wnioskéw z ewaluagji, czyli opiséw (bedacych faktycznie wnio-
skami z analiz poszczegdlnych obszarow).

Jak wcze$niej zostalo zaznaczone, aktualnie dokument ten ma charakter
ogolnikowy, skrétowy, nie ma w nim miejsca na opisy, zawiera jedynie syn-
tetyczne wnioski z analizy poszczeg6lnych obszaréw. Wnioski te majg bar-
dzo ogoélny charakter, a dla przecietnego czytelnika nic z nich nie wynika.
Nie wnosza one réwniez niczego nowego do wiedzy posiadanej przez dyrek-
tora szkoly i nauczycieli. Nie oddajg nawet specyfiki ewaluowanej placéwki
i wywoluja wrazenie braku réznic pomiedzy szkotami. Opisy te odpowiadaja bo-
wiem wielu szkotom i gdyby nie karta tytutlowa raportu, to nie mozna byloby
stwierdzi¢, ktorej szkoly on dotyczy. Uogélnienia zawarte w cze$ci ,wnioski”
sa z kolei miejscem, gdzie autorzy raportu wpisuja informacje, ktérych nie
zawarli w innych czeSciach raportu, czasami popuszczajgc wodze fantazji
i wprowadzajac stwierdzenia nie znajdujgce uzasadnienia w zebranym mate-
riale badawczym. Ponizej dwa przyktady tego typu wnioskéw w brzmieniu za-
wartym w raporcie:

1. ,Niedostosowanie wymagan do gornej granicy mozliwos$ci uczniéw powo-
duje, ze uczniowie nie zawsze maja szanse na poczucie satysfakcji i osia-
gania wynikoéw na miare swoich mozliwosci.

2. Podejmowana wspétpraca przez szkote z instytucjami i organizacjami lo-
kalnego $rodowiska w niewystarczajagcym stopniu przyczynia sie do pod-
noszenia jakosci pracy nauczycieli” (Marecik, Pasek, Wesotowska 2014).

W pierwszym z przytoczonych wnioskéw na uwage zastuguja okreslenia
»,mozliwosci uczniéw” oraz ich ,goérna granica”. ,Mozliwosci uczniow” nie sg
przedmiotem badan w czasie ewaluacji; nie wiadomo, co piszacy mieli na
mysli wprowadzajac to okre$lenie. Zrozumialym jedynie dla autoréw raportu
jest rowniez sformulowanie ,goérnej granicy mozliwosci”. W przypadku dru-
giego wniosku nalezy zwr6ci¢ uwage na fakt, iz przyjeta koncepcja ewaluagji
nie pozwala na ustalenie zwigzku przyczynowo-skutkowego pomiedzy wspot-
praca szkoly z instytucjami i poziomem jakos$ci pracy nauczycieli. Wprowa-
dzanie tego typu zapiséw nie jest zatem uprawnione. Bledy spotykane we
wnioskach wynikaja rowniez z mieszania ré6znych terminéw i poje¢, co wynika
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z braku elementarnej wiedzy wizytatorow z zakresu psychologii i pedagogi-
ki. W analizowanym raporcie sformutowano nastepujacy wniosek: ,Wsparcie
udzielane szkole przez poradnie i inne instytucje $wiadczace poradnictwo i po-
moc uczniom jest adekwatne do potrzeb, ale nie zawsze pokrywa sie z ich za-
interesowaniami”. Wsparcie i pomoc psychologiczno-pedagogiczna powinny by¢
adekwatne do potrzeb, nie stanowi to informacji zastugujacej na umieszcze-
nie we wnioskach dotyczacych pracy szkoly. Zainteresowania uczniéw to inne
zagadnienie, ktore niewiele ma wspélnego z instytucjami $wiadczacymi ,,po-
radnictwo i pomoc uczniom”.

Czemu stuzy ewaluacja?

W swietle dotychczasowych rozwazan rodzi sie pytanie, czy omawiane
procedury i metodologia ewaluacji stuza osiaganiu zalozonych celow? Czemu
faktycznie ma stuzy¢ przeprowadzanie skonstruowanych w ten sposéb badan?
Jakie moga by¢ (i najczesciej sg) wyniki ewaluacji szkoty?

W przypadku, gdy nie wychodzi sie poza ramy nakreslone procedurg
i stwarzane przez ,narzedzia badawcze”, wyniki musza by¢ dobre lub bardzo
dobre dla badanej szkoly (tym okresleniom odpowiadajg poziomy spetniania
wymagan od C — $redni, poprzez B — wysoki, a konczac na A — bardzo wysoki).
Nasuwa sie wniosek, iz istotg ewaluacji jest tworzenie danych stuzacych po-
twierdzeniu funkcjonowania edukacji (szkot, placowek) na wysokim poziomie.
Whiosek taki mozna wysnu¢ analizujac dane zebrane w tabeli 1.

Tabela 1. Rozktad pozioméw spetniania wymagan ustalony dla szkot i placéwek
w wojewodztwie matopolskim

. Liczb Pozi .
Okres prowadzenia 1czba oznc.>m}./ Liczba ustalonych | Odsetek
. przeprowadzonych spefniania L
analiz . , poziomow (%)
ewaluagji wymagan
A 237 9,93
B 1538 64,43
1 czerwca 2013 1. 613 C 497 20,82
—31 maja 2014 r. D 73 3,06
E 42 1,76
Razem: 2387 100,00

Zrédlo: na podstawie Sprawozdania z nadzoru pedagogicznego sprawowanego przez Matopolskiego Kura-
tora Oswiaty od czerwca 2013 r. do 31 maja 2014 r., Krakow, 12 czerwca 2014 r. (dokument niepubli-
kowany).
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Przedstawione w powyzszej tabeli dane moga stanowi¢ podstawe do sfor-
mutowania jednoznacznego wniosku: szkoly funkcjonujg na wysokim pozio-
mie, gdyz 95,18% sposrod nich uzyskalo co najmniej $redni poziom, a prawie
75% poziom wysoki lub bardzo wysoki. Z zaprezentowanego zestawienia wy-
nika réwniez, ze czasami (rzadko) ewaluatorzy ustalali niski poziom spetniania
wymagan. Dotyczy to niewielkiej grupy wizytatorow i zdarza sie wtedy, gdy
material badawczy jest zbierany z uwzglednieniem danych, pozyskiwanych ze
zrodet wykraczajacych poza te, ktore zostaly okreslone w procedurze i ,na-
rzedziach” badawczych. W tych przypadkach, wizytatorzy nie poprzestawali
jedynie na dokumentacji przedstawianej przez dyrektora (zgodnie z procedu-
ra ewaluatorzy nie moga zada¢ okreslonych dokumentéw), lecz siegali row-
niez do dostepnej, wytworzonej w czasie nadzoru sprawowanego nad szkola,
dokumentacji, a takze wykraczali poza ramy ,scenariuszy wywiadow” zadajac
pytania dodatkowe i uszczegoélawiajgce oraz rzetelnie prowadzili obserwacje
pracy szkoly odnotowujac faktyczne, a nie jedynie deklarowane, realia jej
funkcjonowania.

Podsumowanie i wnioski koncowe

Dokonana wyzej analiza procedury i metodologii prowadzenia ewaluacji
zewnetrznej wskazuje, iz nie przyczynia sie ona do osiggania celéw zakla-
danych w ramach modernizacji systemu nadzoru pedagogicznego, a wiec do
rozwoju systemu edukacji oraz doskonalenia szkoét i placowek oswiatowych.
Odpowiedzi na obydwa postawione na wstepie pytania badawcze sg zatem
negatywne.

Nalezy rowniez podkresli¢, ze ewaluacja zewnetrzna przyczynia sie do
budowania falszywego obrazu stanu polskiej edukacji i staje sie narzedziem
swoiste]j ,propagandy sukcesu”. Opinia publiczna otrzymuje niejasne, nieprecy-
zyjne, a zarazem nieadekwatnie pozytywne informacje na temat jakosci pracy
szk6t. Ewaluacja zewnetrzna w obowigzujacej formie uniemozliwia skuteczne
oddziatywanie na jakosc¢ ksztalcenia, wychowania i opieki w szkotach.

Realizacja ewaluacji zewnetrznej jest obcigzona licznymi btedami metodo-
logicznymi, dotyczacymi zaréwno przyjetej procedury, jak i konstrukcji narze-
dzi badawczych. Dlatego tez zbierany w czasie ewaluacji material badawczy
oraz formutowane na jego podstawie uogoélnienia i wnioski nie oddajg specy-
fiki szkoty, nie dajg dyrektorom szkol, nauczycielom i organom prowadzacym
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wiarygodnych informacji, niezbednych do doskonalenia pracy instytucji eduka-
cyjnych. Ewaluacja zewnetrzna nie sprawdza sie réwniez jako forma nadzoru
pedagogicznego, gdyz w obecnym ksztalcie nie przyczynia sie do podnosze-
nia jego efektywnosci. Gromadzony w trakcie ewaluacji material badawczy nie
stwarza réwniez podstaw do dokonywania rzetelnej i poréwnywalnej oceny pra-
cy szkot w skali lokalnej i ogélnopolskie;j.
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Czy paradoks niepelnosprawnosci rzeczywiscie istnieje?
Wybrane konteksty i watki dyskusyjne

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.

Key words: the disability paradox, medical model of disability, quality of life.
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Pojecie paradoksu niepetnosprawnosci odnosi sie do zjawiska wysokiej,
satysfakcjonujacej jakosci zycia relacjonowanej przez osoby z powaznymi ogra-
niczeniami sprawnosci (Albrecht, Devlieger 1999: 978)'. Termin ten podwaza

" Nalezy podkreéli¢ dla jasnosci wywodu zawartego w artykule, ze poczucie wysokiej, sa-
tysfakcjonujacej jakos$ci zycia nie jest zjawiskiem uniwersalnym u os6b z niepetnosprawnoscia,
niemniej u czesci z nich zaznacza sie bardzo wyraznie. Uzasadnione jest wiec analizowanie tego
zjawiska zwlaszcza w odniesieniu do tej grupy osob.
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zalozenie o niemozno$ci wspotwystepowania zjawisk postrzeganych zwykle
jako wykluczajacych sie. WyjSciowa teza lezaca u podstaw tego paradoksu za-
ktada, ze nacechowana negatywnie niepelnosprawnos$¢ nie tylko nie pelni ja-
kiejkolwiek predykcyjnej funkcji w ksztaltowaniu pozytywnych doswiadczen
jednostki, ale réwniez uniemozliwia ich wystepowanie. Fakt doswiadczania
niepelnosprawnosci, okresla wiec charakter pewnych jej nastepstw, tradycyjnie
sytuowanych w stratach, przeszkodach, sytuacjach trudnych, zwiekszajacych
ryzyko obnizania (lub utrzymania niskiej) jakos$ci zycia. Potwierdzane w ana-
lizach empirycznych wspoétwystepowanie niepelnosprawnosci i niskiej jakosci
zycia, niewielkiej satysfakcji zyciowej uznawane jest za wiarygodne i nie wzbu-
dzajgce watpliwosci. Dyskusyjna natomiast staje sie sytuacja dostrzeganej nie-
zgodno$ci miedzy dobra i doskonata jako$cia zycia wskazywana przez osobe
z niepelnosprawnoscig a przypisana negatywna naturg samej niepetnospraw-
nosci (Por. Sek 1993: 115). Dtugotrwate osadzenie badaczy w paradygmacie
patogenetycznym skutkowalo koncentracja przede wszystkim na negatywnych
skutkach niepetnosprawnosci i okresleniu kryteribw optymalnego przystosowy-
wania sie osoby z niepelnosprawnoscig do zycia w spoleczenstwie. Pozytywne
nastepstwa niepefnosprawnosci, nawet gdy byly przywotywane, prezentowano
jedynie marginalnie, nie nadawano im rangi zagadnienia, ktére byloby warte
poznawczego zainteresowania. Zatem zestawienie obu zjawisk: niepetnospraw-
nosci i wysokiej, satysfakcjonujacej jakosci zycia w kategorii paradoksu jest
efektem tradycyjnego podej$cia badawczego. Zalozenia wspéiczesnych mode-
li niepetnosprawnosci i przystosowania do zycia z jej nastepstwami pozwalajg
jednakze uzasadni¢ (przynajmniej w pewnym zakresie) bezkolizyjno$¢ doswiad-
czania obu zjawisk jednoczesnie.

Analiza pojecia paradoksu niepelnosprawnosci

Zakres i tre§¢ pojecia paradoksu niepelnosprawnosci zawierajg sie w tra-
dycyjnym rozumieniu niepetnosprawnosci i jej konsekwencji, a takze w sposo-
bie rozumienia osoby z niepetnosprawnos$cia. Jedynie w obrebie tego podejscia
uprawomocniona staje sie zasadno$¢ postugiwania sie tym pojeciem i tworze-
nia przy jego uzyciu okre§lonego kontekstu interpretacyjnego. Wbrew prze-
widywaniom, znaczenie terminu paradoks niepelnosprawnosci jest bardziej
skomplikowane niz wskazywataby na to wstepna i jedynie powierzchowna ana-

liza przestanek, na ktérych sie opiera. Niniejsze opracowanie ma na celu
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odstoniecie najwazniejszych kontekstow przyczyniajacych sie do zasygnalizo-
wanej zlozono$ci rozumienia tego pojecia. Przedstawiona zostanie réwniez
problematyczno$¢ ujmowania zjawiska satysfakcjonujacej jakosci zycia u oséb
z niepetnosprawnoscia, ktora zwrotnie moze rozwija¢ lub utrwala¢ stusznos$¢
omawianego tu paradoksu.

Zakres znaczenia terminu paradoks niepetnosprawnosci’ obejmuje trzy
glowne plaszczyzny. Zawierajg one elementy, ktére pozwalaja ujawni¢ zaktada-
ng w tresci pojecia, sprzecznos¢. Pierwsza dotyczy niezgodno$ci semantycznej:
niepetnosprawnos¢ z przypisang konotacjg negatywng wspotwystepuje z wy-
soka lub doskonata/bardzo wysoka jakoScia zycia. Druga pfaszczyzna wskazuje
na rozbiezno$¢ wynikajaca ze zderzenia wskaznikow obiektywnych niepeino-
sprawnosci i subiektywnej pozytywnej interpretacji wtasnej kondycji i og6lnego
funkcjonowania. Natomiast trzeci obszar wyraza rozbiezno$¢ w przekonaniach,
co do uwarunkowan jako$ci zycia, poczucia szcze$cia i innych pozytywnych do-
Swiadczen zyciowych wystepujacych u outsiderow (oso6b nie doswiadczajacych
niepelnosprawnosci) i insiderow (oséb z niepelnosprawnoscia) (Dunn 1994: 129;
Albrecht, Devlieger 1999: 980; Dunn, Uswatte, Elliott 2009: 658).

Sprzeczno$ci ujawniane na kazdej z ptaszczyzn osadzone sa w nieco od-
miennych kontekstach interpretacyjnych. Cho¢ dotycza ogélnego punktu widze-
nia tej samej kwestii — doswiadczania wysokiej, satysfakcjonujacej jakosci zycia
przez osoby z niepelnosprawnoscig — wskazujg na inne zZrédla powstawania
(czy tez podtrzymywania) zaktadanej sprzecznosci.

Pierwszy zakres znaczeniowy terminu
paradoks niepelnosprawnosci

Ogolnie rzecz ujmujac, paradoks oparty na niezgodnosci semantycznej
skfadajacych sie na niego elementéw, wynika z potaczenia dwoch wykluczaja-
cych sie tez. Prawdziwos¢ jednej tezy powinna zatem podwaza¢ adekwatnos$¢
wzgledem rzeczywistosci, drugiej. Pojecie paradoksu niepelnosprawnosci opie-
ra sie na zalozeniu, ze przyjete rozumienie niepetnosprawnosci jest poprawne,

2 Termin paradoks niepetnosprawnosci wprowadzony do literatury przez G.L. Albrechta
i PJ. Devliegera (1999) odnosi sie do zjawiska wystepujacego gldwnie u oséb z nabyta niepetno-
sprawnoscia, jednakze stwierdzanego réwniez wsréd bezposrednich opiekunéw os6b z powaz-
nymi niepelnosprawnosciami: rodzicéw dzieci z niepetnosprawnoscia czy matzonkéw oséb, ktore
doswiadczaja niepetnosprawnosci (zob. np. Carona i in. 2013).
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umozliwiajgce wysuwanie zgodnych z rzeczywistosciag, wnioskow odnosnie do
funkcjonowania osoby, ktoéra jej doswiadcza. Wazne, by wskaza¢, iz ta popraw-
nos¢ definicyjna niepetnosprawnosci utrzymuje sie jedynie w ramach zatozen
modelu medycznego. | paradoks niepelnosprawnosci ma racje bytu tylko wéw-
czas, gdy rozumienie niepelnosprawnosci zostanie wywiedzione z tego modelu
lub oparte na jego pochodnych. Nadanie negatywnej, stereotypowej kono-
tacji niepelnosprawnosci zorientowanej na braki, niedomagania, niewydolnos¢
i blokade potencjatu rozwojowego i jednocze$nie kontrastowanej ze zdrowiem,
sprawnoscig, osadzanymi w kategoriach normy prowadzilo do wyraznego i uza-
sadnionego (logicznie, ale tez empirycznie w ramach analiz prowadzonych
w tym paradygmacie) dystansu wzgledem dos$wiadczen z zalozenia przypisanych
osobom nie doznajacym znaczacych ograniczen organizmu (Scullion 2010: 702).

Medyczne podejscie do niepelnosprawnosci zawarte w paradygmacie pa-
togenetycznym stosunkowo jednoznacznie okre$lato sytuacje osoby niepetno-
sprawnej, wedlug Scistej reguly nastepstwa przyczynowo-skutkowego. Obiek-
tywna przyczyna w postaci uszkodzenia organizmu ujmowana w kategorii
problemu medycznego i osobistej tragedii jednostki — generowata jedynie niepo-
zadane skutki, zarébwno na ptaszczyznie indywidualnej, jak i spotecznej (Kirenko
2007: 39; Barnes, Mercer 2008: 47). Diagnoza sytuacji zyciowej jednostki opie-
rala sie wylacznie na wskaznikach medycznych (tzw. model ukierunkowany na
diagnoze, postrzeganie przez pryzmat negatywnych konsekwencji), a progno-
za na jej motywacji do pokonania przeszkéd wynikajacych z niewydolnoSci
organizmu i dazeniu do optymalnego dopasowania sie do powszechnie uznane;j
normy. Nakreslany w tym kontekscie wizerunek osoby niepetnosprawnej z przy-
pisang jej rolg pacjenta, klienta pomocy spotecznej, jednostki wymagajacej
fachowej interwencji lekarza, rehabilitanta, terapeuty i doradcy zawodowego,
wyraznie eksponowal ciezar niepelnosprawnosci. A tym samym sytuowal jed-
nostke w znacznej odlegto$ci od przyjmowanej kulturowo-spotecznej normy
prawidiowego funkcjonowania (Wozniak 2008: 56). Ponadto formutowana
w modelu tzw. norma przystosowawcza obejmujgca mozliwosci samorealizacji,
aktywno$¢ w rozwiazywaniu wilasnych probleméw, pozostawanie w zréznico-
wanych i wysoko warto$ciowanych relacjach z otoczeniem, obligowata osoby
z niepetnosprawnos$cia do spetniania narzuconych kryteriow i stopniowego,
aczkolwiek konsekwentnego eliminowania posiadanych ograniczen (Wilinski
2010: 31).

Fakt posiadania uszkodzenia organizmu, a w konsekwencji réwniez nie-
petnosprawnosci i uposledzenia spotecznego (zgodnie z Miedzynarodowa Klasyfi-
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kacja Uszkodzen, Niepetnosprawnosci i Uposledzen, 1980) stanowil podstawowe
kryterium kategoryzacji spotecznej os6b niepelnosprawnych i pelnosprawnych,
jednostek w réznym stopniu odbiegajacych od normy i reprezentantéw normy.
Norme wyznaczato zdrowie, sprawnos$¢, a w rezultacie ich doswiadczania réw-
niez petnienie rol spotecznych osadzonych w danej perspektywie rozwojowe;j.
Wyznaczniki ,,normalnego” funkcjonowania osoby okre$laty takze warunki wy-
sokiej satysfakcjonujacej jakosci zycia, z zalozenia niemozliwe do zaistnienia
w przeciwstawnej kategorii os6b — nie reprezentujacych powszechnie uzna-
wanej normy. Przyjete w ramach modelu medycznego pojecie normy opierato
sie na zatozeniu o jednolitych i w zasadzie niezr6znicowanych indywidualnie
konsekwencjach posiadania zdrowia, sprawnosci (traktowanych nierzadko jako
synonimy) dla optymalnego funkcjonowania osoby i zarazem jednoznacznych
skutkach niepetnosprawnosci wskazujacych na niespefnianie normy (Por. Zeidler
2007: 36; Wozniak 2008: 51).

Catkowite pomijanie aspektu subiektywno$ci, réznic indywidualnych, me-
chanizméw adaptacyjnych organizmu, potencjatu rozwojowego itp. wskazywato,
iz u podstaw medycznego modelu niepetnosprawnosci znajduje sie redukcjoni-
styczna koncepcja czlowieka, prezentujaca niepelny i nieadekwatny jego obraz.
Ta niepelno$¢ wprawdzie koresponduje znaczeniowo z niepelnosprawnoscia,
ale tym samym radykalnie — ogranicza sie do niej. Wskazuje, iz posiadanie nie-
petnosprawnosci deterministycznie wyznacza sposob bycia i zycia jednostki,
pomijajac (lub marginalizujac) inne aspekty tworzace jej indywidualng charak-
terystyke. Niepetno$¢ obrazu czlowieka generuje z kolei jego nieadekwatnos$¢
wynikajaca z nadmiernej koncentracji na wybranym kryterium warto$ciowania
poziomu i jakosci funkcjonowania osoby. Redukcjonizm cechujacy koncepcje
cztowieka lezacg u podstaw medycznego modelu niepetnosprawnosci sprowadza
funkcjonowanie osoby doswiadczajacej ograniczen sprawnosci do przetrwania
w niezbyt sprzyjajacych dla niej warunkach zyciowych, ciagtego dostosowywania
sie i zaspokajania swoich potrzeb w ramach ustalonych mozliwosci. Dostarcza
zatem pesymistycznej wizji cztowieka opartej na stabos$ciach, ograniczeniach,
niedoskonato$ciach nadajac im range gtéwnej przyczyny niepowodzen i blokad
w optymalnym rozwoju oraz samorealizacji. Jak podkresla M. Olivier (1996: 76)
model medyczny okresla cztowieka wylgcznie przez pryzmat jego ,osobistej
tragedii”, dostarczajac uproszczong, problemowa charakterystyke mozliwa do
skrétowego, ,zetykietyzowanego” zaprezentowania.

Implikacje medycznego modelu niepelnosprawnosci oraz redukcjoni-
stycznej koncepcji czlowieka widoczne sg w wielu podejsciach definicyjnych
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i klasyfikacyjnych przyblizajacych obowigzujace w danym czasie rozumienie nie-
petnosprawnosci. Jako przyktad mozna wymieni¢ Miedzynarodowa Klasyfikacje
Uszkodzen, Niepelnosprawnosci i Uposledzen (1980). Wprawdzie dostarczyta ona
pewnego uporzadkowania w zakresie pojmowania niepelnosprawnosci, jednak-
ze nadal utrzymata konotacje negatywna, uwidaczniajaca sie chociazby w uzna-
niu jej bezposrednich konsekwencji w postaci upo$ledzenia w plaszczyzZnie
spotecznej. Co istotne, zachowala przestanki uprawniajace do synonimicznosci
niepelnosprawnosci i choroby (wywodzacej sie z medycznego modelu niepeino-
sprawnosci). Osoba niepetnosprawna (czy tez chora) po odpowiednim zrehabi-
litowaniu (wyleczeniu) mogta by¢ wiaczona do spoleczenstwa, z gotowoScia
podjecia przypisanych jej rol. Rehabilitacja miata zmierza¢ do przywrocenia
utraconych funkgji organizmu w stopniu umozliwiajagcym wypelnianie zadan
wpisanych w role, zgodnie z normg obowigzujaca w spoleczenstwie (Kirenko
2007: 44).

Opozycyjnos¢ kategorii niepelnosprawnosé/choroba i sprawnosc/zdrowie
nakreslona w podej$ciu biomedycznym znajduje specyficzne odzwierciedlenie
zarbwno w stosowanej terminologii (zamienne uzywanie pojeé: osoba pelno-
sprawna i osoba zdrowa), jak réwniez w analizach empirycznych zmierzajacych
do uchwycenia zdrowia, jakosci zycia zwigzanej ze zdrowiem u 0séb z niepet-
nosprawnos$cig. W obrebie pomiaru wymienionych zjawisk mozna wskaza¢ na
kilka interesujacych poznawczo kwestii, dostarczajacych bezposredniego lub
posredniego wyjasnienia podstaw paradoksu niepeinosprawnosci i jego utrzy-
mywania sie.

Po pierwsze, wywodzaca sie z medycznego podejsScia synonimiczno$¢ nie-
petnosprawnosci i choroby, znajdowata wyrazne konsekwencje chociazby w ba-
daniach tacznie ujmujacych osoby z niepelnosprawnoscia i osoby z przewlektymi
chorobami. O ile niepelnosprawnos¢ moze zwieksza¢ ryzyko chronicznych do-
legliwosci (np. wtérne komplikacje zdrowotne u oséb z urazem rdzenia krego-
wego, w tym otytos¢), to jednak zwigzek miedzy niepeinosprawnoscia a chorobg
jest znacznie bardziej ztozony i niejednoznaczny. Podobnie choroba przewlekta
stanowi jedynie potencjalny predyktor ograniczen funkcjonalnych skfadajacych
sie na niepetnosprawnos$¢ (co widoczne jest zwlaszcza w okresie starosci), przy
czym predykcyjnos¢ ta nie ma charakteru deterministycznego, zwlaszcza w per-
spektywie calego zycia cztowieka (Schilling 2006: 248: Krahn i in. 2009: 579).
Analityczne skutki uznania synonimicznosci niepetnosprawnosci i choroby wy-
razajace sie w ryzyku formutowania btednych wnioskéw mozna odnalez¢ prze-
de wszystkim w badaniach nad pomiarem zdrowia czy jakosci zycia zwigzanej
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ze zdrowiem. Uzyskiwane bowiem rezultaty mogly prowadzi¢ do uksztaltowania
przekonania, ze niepetnosprawnos$¢ generalnie wigze sie ze stabszym zdrowiem.
A skoro zdrowie, zgodnie z tradycyjnym ujeciem uwarunkowan jakosci zycia,
potraktowane zostalo jako gléwny wyznacznik satysfakcji zyciowej, sytuacje
0s6b z niepelnosprawnoscig kojarzono jako niekorzystng (Zob. Nanda i in. 2003:
594). Oczywistym jest, iz zwigzku miedzy niepelnosprawnoscig a chorobg nie
mozna wykluczy¢. Przy czym, za szczegdlnie istotne nalezy uznac zalozenie
o znacznej zlozonosci wskazanych zjawisk oraz relacji miedzy nimi, mogacej
cechowac sie specyficzng dynamika w biegu zycia i w obrebie poszczegélnych
faz rozwojowych.

Po drugie, uznanie synonimiczno$ci zdrowia i sprawnos$ci utozsamianej
znaczeniowo z zadowalajacym statusem funkcjonalnosci, réwniez nastrecza
trudnosci pomiarowe i interpretacyjne. Jako przyktad moze postuzy¢ zdrowie
osoby z niepelnosprawnoscia ruchowa, u ktorej wystepuja ograniczenia funkcjo-
nalne, ale jednocze$nie nie musza u niej wystepowac inne objawy obnizenia
dobrostanu psychospolecznego (Andresen i in. 1999: 880).

W ramach tego zagadnienia istotnym do zasygnalizowania jest problem
pomiaru zdrowia oséb z niepetnosprawnos$cig — narzedziami badawczymi sto-
sowanymi w populacji oséb nie do$wiadczajacych ograniczen funkcjonalnych,
okreslajacy dodatkowy kontekst rozumienia paradoksu niepetnosprawnosci. Ba-
dacze (Drum, Horner-Johnson, Krahn 2008: 74) akcentujg m.in. kwestie iteméw
w tego typu narzedziach odnoszacych sie do identyfikowania funkcjonalnosci
w wybranych ptaszczyznach (np. sprawnosci poruszania sie, fizycznej wydolnosci
organizmu), ktére mogg przyczynia¢ sie do zanizania ogélnego wyniku i wy-
suwania wniosku o generalnie stabszym zdrowiu os6b z niepelnosprawnoscia.
A tym samym do empirycznego potwierdzania dotychczas przyjmowanych prze-
konan o gorszym zdrowiu i nizszej jakosci zycia w tej grupie badanych. Ponad-
to problemem jest nie tylko sam fakt nizszego wyniku otrzymywanego przez
osoby z niepelnosprawnoscia, ale takze niewiedza, o ile (w jakim stopniu) jest
on obnizony.

Co istotne, kluczowa tutaj kwestig nie jest argumentowanie za rozdziele-
niem zdrowia i jakosci funkcjonowania w réznych sferach, ale raczej (podobnie
jak w przypadku niepetnosprawnosci i choroby) zwrécenie uwagi na zlozong
i niejednolitg nature powigzan obu tych zjawisk oraz specyfikacje kategorii
funkcjonalno$ci w odniesieniu do oséb z niepetnosprawnos$cia. Badacze (np.
Helmes 2000: 757; Drum i in. 2005: 35) wskazuja w tym kontek$cie na nie-
doskonalos¢ wskaznika zdrowia w postaci funkcjonalnosci. Podkreslaja oni, iz
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uznanie jego prymatu w pomiarze zdrowia z zalozenia bedzie ré6zni¢ badang
populacje, w rezultacie jednak nie odzwierciedla rzeczywistos$ci. Stwierdzane
réznice w zdrowiu miedzy osobami z niepelnosprawnoscia i jej nie doswiad-
czajacymi, moga faktycznie wskazywa¢ na zréznicowanie w funkcjonalnosci.
Zatem stopien funkcjonalnosci nie tyle okresla status zdrowia, co pozosta-
je w interakcji z kondycjg zdrowotng. Szeroki obszar analiz empirycznych
(Zob. Krahn i in. 2009) pokazuje jednakze jak silnie ugruntowany jest zwig-
zek funkcjonalno$ci i zdrowia umacniany m.in. poprzez stosowanie kategorii
sjakos¢ zycia uwarunkowana zdrowiem”.

Identyfikowane problemy pomiarowe mogace stanowi¢ btedng podstawe do
formulowania wnioskéw o stabszym zdrowiu i nizszej jako$ci zycia 0s6b z nie-
petnosprawnoscia (uwzglednianych z kolei do uznania prawidlowosci powiaza-
nia niepefnosprawnosci o konotacji negatywnej i niskich parametréw w zakresie
zdrowia i jakoS$ci zycia) znajduja pewne rozwiazanie w zatozeniach Miedzyna-
rodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci i Zdrowia (ICF) (2001).
Okresla ona nowe rozumienie niepetnosprawnos$ci oraz wprowadza uzyteczne
rozro6znienie miedzy funkcjonowaniem i zdrowiem, a takze miedzy niepelno-
sprawnoscig i choroba. Przyjete w ich ramach rozumienie niepetnosprawnosci
jako wielowymiarowego fenomenu ksztaltowanego na bazie interakcji miedzy
jednostka i jej fizycznym oraz spotecznym Srodowiskiem, znaczaco wykracza
poza ramy modelu medycznego i koncentrowanie sie wylacznie na zmianach
w strukturze i funkcjach organizmu (Jette 2006: 731; Kowalik 2007: 81). Zwa-
zywszy jednak na fakt mocnego zakorzenienia pojecia niepetnosprawnosci
w modelu medycznym, zaproponowane w ICF przeobrazenia w definiowaniu
zdrowia, niepetnosprawnosci i funkcjonowania, nie znajdujg jeszcze nalezyte-
go odzwierciedlenia w powszechnie przyjmowanych przekonaniach na temat
niepetnosprawnosci i 0séb z niepetnosprawnoscia (Borg i in. 2010: 1794).

Drugi zakres znaczeniowy terminu paradoks niepelnosprawnosci

Dostrzegany paradoks w zjawisku wysokiej i zadowalajacej satysfakcji zy-
ciowej u os6b z niepeinosprawnoscig wynika (poza zrédtem wskazanym powy-
zej) ze swoistego zderzenia obiektywizmu i subiektywizmu, uznania okreslonych
kryteriow wartosciowania kondycji zdrowotnej, sprawnos$ciowej, funkcjonalnej
oraz zycia z do$wiadczanymi ograniczeniami. Kategorig wyjSciowa w przyjmo-
wanym rozumowaniu jest obiektywnie stwierdzana niepetnosprawnos¢ na pod-
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stawie wskaznikow medycznych i zalecen interwencyjnych, ujeta w parametry
dajace mozliwos$¢ przewidywania konsekwencji. Medycznie potwierdzony fakt
wystepowania uszkodzen generujgcy niewydolnos$¢ w zakresie danej struktury
czy funkgji organizmu moze ksztaltowac logiczne przekonania na temat ogél-
nej (niezbyt korzystnej, ale rzeczywistej) sytuacji osoby. Powolujac sie po raz
kolejny na zatozenia modelu medycznego (ktory nadaje niepelnosprawnosci ran-
ge kategorii obiektywnej, dajacej sie zobiektywizowa¢ za pomocg mierzalnych
parametréw medycznych) nalezy wyakcentowac cechujacg ich niekonsekwencje.
Zaktada sie bowiem, ze zakres niepetnosprawnosci i jej realne konsekwencje sg
klarownie wyznaczane przez specjalistow, ale zarazem ta stwierdzona niepet-
nosprawnos$¢ jest osobistym problemem jednostki, ktéry powinna rozwiazac,
by dotaczy¢ do ,pelnosprawnego spoleczenstwa”. Nieuchronnie wkracza tutaj
indywidualna perspektywa jednostki, od ktérej wymaga sie rehabilitacji umozli-
wiajacej pomyslny przebieg procesu przystosowania. Jednakze w modelu tym,
pomija sie subiektywne spojrzenie na niepelnosprawnosc¢ osoby nig dotknietej,
o skutecznos$ci radzenia sobie z jej konsekwencjami (a dokiadniej — o elimino-
waniu lub osfabianiu ich natezenia, by funkcjonowanie miescito sie w granicach
normy) decyduja specjali$ci (Por. Furher 1994: 361).

Podstawowa teza odnoszaca sie do omawianego zjawiska dotyczy war-
tosciowania zycia dokonywana przez osoby doswiadczajace niepelnospraw-
nosci. Uznanie przekonan na temat niepetnosprawnosci z perspektywy zobiek-
tywizowanej (zmedykalizowanej) niemal liniowo ksztattuje oczekiwania co do
realnej oceny jakoSci zycia w sytuacji jej dos$wiadczania. Paradoksalnie mar-
ginalizuje sie tutaj fakt, iz wartosciowanie zycia, jego jakosci, doznawanie
satysfakcji jest rowniez (by nie uznaé, ze przede wszystkim) domeng perspek-
tywy subiektywistycznej, osadzonej w indywidualnym do$wiadczeniu jednostki
i przyjetych przez nig ramach oceniania (Tobiasz-Adamczyk 1999: 11; Migliorini,
Tonge 2009: 447). Tym bardziej, iz postrzeganie relacji miedzy jakoscig zycia
a niepefnosprawnoscia przez osoby nig obarczone nie ma stabilnej i jedno-
znacznej natury (Bishop 2005: 9). Wskazujg na to wyniki badan odnoszace sie
do percepcji niepetnosprawnosci przez same osoby z niepelnosprawnoscia.
Okazuje sie bowiem, iz nie wszystkie osoby z niepetnosprawnoscig postrzega-
ja siebie i oceniajg w kategorii niepetnosprawnych (Watson 2002: 514). A uzna-
nie wlasnej osoby jako zdolnej do radzenia sobie z trudnosciami wynikajacymi
z posiadanych uszkodzen (z jednoczesnym wskazaniem na brak niepetnospraw-
nosci) w dazeniu do wybranych celéw moze skutkowaé wysoka oceng zycia.
Istotnych, w tym zakresie, danych dostarczajg rowniez badania nad jakoS$cig
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zycia i poczuciem szczescia po nabyciu niepelnosprawnosci. Dowodza one, ze
doswiadczenie trwalej niepetnosprawnosci doraznie obniza subiektywnie od-
czuwang jako$¢ zycia, niemniej wraz z uplywem czasu i zmobilizowaniem
mechanizméw adaptacyjnych przewaznie nastepuje powr6t do poprzedniego
poziomu poczucia szczeScia, satysfakcji zyciowej. Badacze wnioskujg, ze nie-
petnosprawno$¢ nie jest odpowiedzialna za trwale obnizenie jako$ci zycia
(Dunn, Uswatte, Elliott 2009: 660).

Zatem odwolywanie sie jedynie do warunkéw obiektywnych przy do-
strzeganiu i analizowaniu satysfakcjonujacej jakosci zycia u os6b z niepelno-
sprawnoscig, wskazuje na przyjecie btednej perspektywy interpretacyjnej i nie-
adekwatnych kryteriow warto$ciowania. Wysokiego ryzyka niepoprawnosci
wysuwanego tu wnioskowania, dowodzg badania nie tylko w zakresie postrze-
gania dobrego, satysfakcjonujacego zycia, ale takze samej niepetnosprawnosci
(LoBianco, Sheppard-Jones 2007: 8; por. Kosakowski 2003: 21).

W kontek$cie analiz paradoksu niepetnosprawnos$ci szczegélnego znacze-
nia nabiera odwofanie sie do nurtu badawczego, ktory rozwinal sie w ostatnim
czterdziestoleciu i skoncentrowany jest na samoocenie zdrowia. Ta kategoria
analityczna niezalezna od obiektywnych wskaznikéw kondycji zdrowotnej, do-
starcza dodatkowego obszaru interpretacji szeroko pojetego dobrostanu jed-
nostki. Wyniki badan (np. Drum i in. 2005: 38) przeprowadzone wsroéd osob
z niepetnosprawnos$cia, wskazujace na wysoka lub umiarkowana ocene wlas-
nego zdrowia, dowodza, iz badani wyraznie rozdzielajg kategorie zdrowia
i sprawnosci. Zglaszane przez te grupe badanych satysfakcja zyciowa czy bycie
szczeSliwym moga opierac sie na ich poczuciu zdrowia, niezaleznym od ogra-
niczen powodowanych niepetnosprawnoscia (Por. Dziurowicz-Koztowska 2002:
83). Na przyktad badania A. Allmana (1990, za: Marinic, Brkljacic 2008: 535)
dowiodly, ze poczucie szcze$cia u os6b z niepelnosprawnoscia poruszajacych
sie na wozku i os6b sprawnych wysoko oceniajacych swoje zdrowie sg na zbli-
zonym poziomie. Zdaniem T. Mehnerta i wspotpracownikéw (1990: 12) prawdo-
podobnym jest, iz osoba z niepelnosprawnoscia (zwlfaszcza trwalg i o znaczacym
stopniu) w obliczu konieczno$ci zmagania sie z wieloma sytuacjami trudny-
mi w codziennym funkcjonowaniu, moze wykazywac tendencje do marginalizo-
wania kwestii zwigzanych z kondycja zdrowotna, koncentrowania sie na niej
w mniejszym stopniu niz wyobraza to sobie outsider. Ponadto insidera moze
cechowaé wieksza tolerancja na pewne niedogodnosci zdrowotne, bardziej
dostrzegalne i przezywane przez osoby sprawne (Drum, Horner-Johnson, Krahn
2008: 76).
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Jednakze uznanie wskaznika zdrowia i sprawnosci za decydujacego w wy-
znaczaniu satysfakcjonujacej, wysokiej jakosci zycia, z marginalizowaniem in-
nych czynnikbw mogacych oddzialywa¢ na ocene wilasnego zycia, ogranicza
zakres wnioskowania i wyjasniania w tym zakresie. Dowody empiryczne nad
poczuciem szcze$cia, pozytywng adaptacja, wzrostem potraumatycznym, odnaj-
dywaniem korzysSci po nabyciu niepelnosprawnosci, wysoka jakoscia zycia, a tak-
ze analizy w obrebie obnizonej satysfakcji zyciowej, pesymizmu, psychicznych
reakcji i stanow patologicznych u os6b zdrowych i funkcjonalnie sprawnych
wskazuja, ze zwigzki miedzy kondycja zdrowotno-sprawno$ciowa a poziomem
jakos$ci zycia sg bardziej skomplikowane niz mozna by przypuszcza¢ 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-
dan wskazuja np. ze ogélny poziom szczescia (Sredni wynik powyzej 5,5 na
skali 1-10) i satysfakcji zyciowej (w wiekszosci obszaréw zyciowych: 4 na 6
uwzglednionych) oséb z niepetnosprawnoscia pozostawat w zwigzku z wieloma
innymi czynnikami, poza zadowoleniem z wiasnej kondycji zdrowotnej: licz-
ba i jakoscig relagji spotecznych, osobistymi osiagnieciami zyciowymi, bezpie-
czenstwem fizycznym, akceptacja spoteczna. I dopiero kombinacja wszystkich
tych zmiennych wyjasniata facznie 50% wariancji ogélnego poziomu poczucia
szczeScia (Marinic, Brkljacic 2008: 537).

Szeroki zakres dodatkowych czynnikéw kontekstualnych (na co zwraca
juz uwage Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci
i Zdrowia — ICF) poprzez réznego rodzaje kombinacje powigzan tworzy nie-
zwykle zlozone uwarunkowania jako$ci zycia. Jak dowodza wyniki badan
(np. Marinic, Brkljacic 2008: 537; Fellinghauer i in. 2012: 666) sama niepeino-
sprawno$¢ nie jest gwarantem obnizonej jakosci zycia (zwlaszcza w dluzszej
perspektywie czasowej), podobnie jak posiadane zdrowie, czy sprawnos$¢ nie
stanowi pojedynczego, niezaleznego determinanta wysokiej i stabilnej satys-
fakcji zyciowe;j.

Trzeci zakres znaczeniowy terminu paradoks niepelnosprawnosci

Ztozony charakter sprzecznosci tworzacy podstawe paradoksu niepetno-
sprawnosci widoczny jest szczegélnie z trzeciego, nakre$§lonego tu punktu
widzenia. Zaznacza sie on w znaczacej rozbieznos$ci przekonan i oczekiwan
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insiderow oraz outsiderow. Istotne zréznicowanie w pogladach na temat samej
niepelnosprawnosci, wywolywanych przez nig skutkéw, sytuacji zyciowej oséb
z doznawanymi ograniczeniami, jakosci ich funkcjonowania i codziennego zycia,
pozwala utrzymaé jednostronne rozumienie zwigzku miedzy do$wiadczaniem
niepelnosprawnosci a jakos$cig zycia (Ubel i in. 2005: 60). Na odmienny spos6b
pojmowania niepelnosprawnosci i jej konsekwencji wsréd os6b z niepelno-
sprawnoscia i niedoswiadczajacych ograniczen sprawnosci wskazuja liczne ba-
dania (m.in. lezzoni i in. 2000: 1054; Kirenko 2007: 41).

Za 7rodio stwierdzanych rozbiezno$ci w przekonaniach outsideréw i in-
siderow uznaje sie przede wszystkim implikacje medycznego modelu niepet-
nosprawnosci, ktéremu w giéwnej mierze przypisuje sie odpowiedzialnos$¢ za
stereotypowy wizerunek osoby z niepelnosprawnoscia i jej sytuacji zyciowej
(Imrie 1997: 267). Zdaniem Mateusza Wilinskiego (2008: 34) model ten ko-
responduje z naiwnymi (potocznymi) wyobrazeniami niepelnosprawnosci przyj-
mowanymi przez ogo6l spoteczenstwa. Powolujgc sie m.in. na badania opinii
spotecznej (OBOP, 2002) konstruuje nastepujgce znaczenie pojecia niepeino-
sprawnos$c¢ zgtaszane przez outsiderow: ,niepelnosprawnos¢ jest widoczna i ucigz-
liwg dla jednostki cecha, ktéra w znacznym i negatywnym stopniu utrudnia jej
zycie”, ,negatywne konsekwencje niepetnosprawnosci, ktora jest osobistg trage-
dig jednostki”, ,niepetnosprawno$¢ oddzialuje na tozsamos¢ jednostki bedac
zrodtem jej poczucia bycia kim§ gorszym od innych” (Wilinski 2008: 27-28).
Nakresla réwniez skojarzenia outsiderow wiazane z konsekwencjami niepefno-
sprawnosci tj.: dysponowaniem widoczng i uciazliwa cecha niepetnosprawnosci,
dos$wiadczaniem wielopfaszczyznowych trudnosci zyciowych, zapotrzebowa-
niem na wsparcie, poczuciem nizszo$ci prowadzacym do przyjmowania postawy
heroicznej lub postawy ofiary (Wilinski 2008: 31). Naiwne wyobrazenia nie-
petnosprawnosci charakterystyczne dla outsiderow opierajac sie na ograniczo-
nej, fragmentarycznej wiedzy na temat niepetnosprawnosci i przyjmujac postac
swoistych nadgeneralizacji kreujg stereotypowy (niezgodny z rzeczywistos$cia)
wizerunek osoby niepetnosprawnej (Kowalik 2007: 53).

Bardziej ztozonej struktury postrzegania niepelnosprawnosci dostarcza
perspektywa insidera, obejmujaca nie tylko jej konotacje negatywna (stra-
ta, przeszkoda, graniczne zdarzenie, zyciowy punkt zwrotny, zagrozenie), ale
i pozytywna (wyzwanie, podstawa do rozwojowej zmiany, bodziec do wzrostu
i dalszego, lepszego rozwoju). Wyniki badan uwzgledniajgce te perspektywe
wskazujg na wyrazne obnizenie jako$ci zycia w pierwszym okresie po nabyciu
niepefnosprawnosci. |1 u pewnych os6b pomimo uptywu czasu od tego zdarze-
nia utrzymuje sie niezadowalajacy poziom jakosci zycia. Jednakze cze$¢ z nich
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wraz ze stopniowym uruchamianiem mechanizméw adaptacyjnych, zglasza od-
zyskanie (lub osiaganie) satysfakcjonujacej jakos$ci zycia ,mimo posiadanej nie-
petnosprawnosci” albo ,poprzez nabycie niepetnosprawnosci”. Odwolujac sie
do koncepcji wplywu niepetnosprawnosci Malachy’ego Bishopa (2005: 6-11)
obnizenie jakosci zycia w wyniku nabycia niepelnosprawnosci nastepuje w wy-
niku jej bezposredniego wplywu na obszary zyciowe najwyzej przez jednostke
wartosciowane. Przy czym decydujgce tutaj znaczenie ma kwestia stopnia, w ja-
kim poszczegélne aspekty zycia zostaly dotkniete niepetnosprawnoscig i na-
dawana im subiektywna warto$¢ przez jednostke. Wprawdzie prawdopodobne
jest ciagte utrzymywanie sie pierwotnie przypisanego (zazwyczaj negatywnego)
znaczenia niepetnosprawnosci (a zwlaszcza jej konsekwencji) dla pewnych sfer
zycia, niemniej jednostka moze wykazywa¢ tendencje do dokonywania prze-
obrazen w zakresie wartosciowania posiadanych ograniczen i poszukiwania
obszaréw zapewniajacych osiaganie satysfakcji zyciowej. Dla outsidera niezrozu-
mialym moze pozostac ta zdolnos¢ insidera do ograniczania wplywu niepeino-
sprawnos$ci na caloSciowo pojmowane zycie i na poszczegélnego jego obszary.
Z relacji insiderow wynika jednak, ze ich mozliwosci postrzegania i prowadze-
nia dobrego, satysfakcjonujacego zycia sa o wiele wieksze niz moégtby to sobie
wyobrazi¢ outsider (Dunn, Brody 2008: 419). Zatem bez indywidualnego od-
niesienia insidera i konfrontacji przyjmowanego przez niego warto$ciowania
Z nowymi wymogami narzuconymi przez niepetnosprawnos¢, trudno uznac za
zasadne wnioskowanie o niemoznoS$ci osiagania wysokiej satysfakcji zyciowej
przez osobe z niepetnosprawnoscig.

Istotna réznica w przekonaniach outsiderow i insiderow zawiera sie ponadto
w kwestii pozycji (miejsca), jaka jest przypisywana niepelnosprawnosci w ca-
toSciowej charakterystyce jednostki. Outsider zazwyczaj nadaje niepelnospraw-
nosci centralne miejsce w zyciu osoby nig dotknietej, nieprzerwanie skupiajace
uwage, nadajac jej range podstawowego kryterium wszelkich proceséw war-
toSciowania i kategoryzowania (Dunn, Dougherty, Elliott 2005: 308). Zgodnie
z mechanizmem generalizacji metaforycznej moze wykazywac¢ tendencje do
petnego opisu osoby w oparciu o te jedng ceche, ,zakladajac z gory, ze musi
sie ona zmaga¢ z wieloma problemami, by¢ bierna i wyizolowana (lub przynaj-
mniej zagrozona tymi zjawiskami), wymagac opieki, a jednoczesnie stawac przed
wieloma trudnymi wyzwaniami, z ktérymi powinna sobie poradzi¢” (Wilinski
2008: 31)’. Charakterystyczne moze by¢ ponadto dla outsidera przekonanie

3 Nalezy doda¢, iz omawiany sposéb postrzegania niepeinosprawnosci nie charakteryzuje je-
dynie outsiderow. Moze by¢ réwniez przyjmowany przez same osoby z niepetnosprawnoscig na
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0 nieustannym zaabsorbowaniu osoby z niepelnosprawnoscia ta wyrézniajaca
ja sposréd innych cecha, traktowaniu jej w kategorii: przeszkody (utrudnia-
jacej osiagniecie statusu normalnosci), straty (niemozno$c¢ realizacji celéw spo-
tecznie wysoko warto$ciowanych) czy tez zagrozenia (utrzymanie zakl6cenia
réwnowagi miedzy mozliwosciami jednostki a wymogami otoczenia oraz ksztat-
towanie rozbiezno$ci miedzy preferowana a realistyczng hierarchig wartosci)
(Por. Dunn, Dougherty, Elliott 2005: 309). Z kolei, wediug D. Kahneman i wspot-
pracownikow (2006: 1909) dla insidera charakterystyczne jest zmniejszanie uwagi
zorientowanej na posiadang niepelnosprawnos¢, wycofanie jej z tego obszaru
postrzegania siebie i przeniesienie na nowe okoliczno$ci, warunki, codzienne
doswiadczenia, z ktérymi musi sobie radzi¢. Przy czym, jak zauwazaja, szyb-
kos$¢ i stopien wycofania tej uwagi ré6zni osoby z niepelnosprawnoscia, roznica
ta uwidacznia sie réwniez przy uwzglednieniu diuzszej perspektywy czasowej.
sidera moze bowiem pojawiac sie w kontekscie nowych wyzwan zyciowych, za-
nim zostang uruchomione odpowiednie mechanizmy adaptacyjne (Powdthavee
2009: 1840).

W kontek$cie przywotywanych tutaj r6znic wysuwana jest teza o stoso-
waniu nieco odmiennych kryteriow warto$ciowania wlasnego zycia u insiderow
i outsideréw, co moze dowodzi¢ specyfiki proceséw oceniania u os6b doswiad-
czajacych niepetnosprawnosci. Teza ta wspierana jest wynikami eksploragji
empirycznych. Na przykfad w badaniach nie uchwycono istotnych réznic w za-
kresie zadowolenia z osiagnie¢ zyciowych u os6b petnosprawnych i z niepeino-
sprawnoscig (Riis i in. 2005: 7). Co istotne, czynnik ten pozostaje w silniejszym
zwigzku z ogélnym poziomem szczescia i satysfakcjg zyciowg u os6b z niepefno-
sprawnoscia. Z kolei zmienna w postaci bezpieczenstwa fizycznego, wprawdzie
réznicujgca te dwie grupy badanych, okazata sie jednak nieistotna dla pozio-
mu jakoS$ci zycia u os6b petnosprawnych. Interesujace jest stwierdzenie braku
zréznicowania w zakresie statusu ekonomicznego miedzy badanymi i wiek-
szego znaczenia tego czynnika dla ksztaltowania ogélnego poczucia szcze$cia
u os6b petnosprawnych. Dowody empiryczne wskazujgce na nieco odmienny za-
kres czynnikow odpowiedzialnych za ksztattowanie wysokiej, satysfakcjonujacej
jakosSci zycia u oséb z niepetnosprawnosciag i petnosprawnych, a zarazem nie-
wielkie zréznicowanie w ich poziomie poczucia szcze$cia i satysfakcji zyciowej

wskutek autostygmatyzacji (uwewnetrznienia spotecznie skonstruowanej, stereotypowej tozsa-
mosci lub niepomyslinie zachodzacego procesu adaptacji (Bishop 2005: 7; por. Bedynska, Rycielski
2010: 71)).
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pozwalaja formufowac istotne wnioski do dyskusji nad rozumieniem i zasad-
nosciag postrzeganego paradoksu niepetnosprawnosci.

Kolejna kwestia warta zaakcentowania odnosi sie do stabilnosci poziomu
subiektywnie ocenianej jakos$ci zycia. Wbrew powszechnej wiedzy o zmien-
nosci czynnikéw i okolicznosci zyciowych, ktére moga ksztattowac¢ poczucie
szczeScia czy satysfakcje zyciowa obserwowana jest sklonno$¢ outsiderow do
utrzymywania trwato$ci oceny jako$ci zycia w sytuacji nabycia (czy doswiad-
czania) niepetnosprawnosci. Na bazie przywolywanego juz przekonania o $cistej
zaleznosci obiektywnie istniejgcej niepetnosprawnosci wywotujacej realnie ob-
nizona jakos$¢ zycia, pomija sie kwestie zaréwno dynamicznej natury samej
tekstualnych oddziatujacych na ocene jakosci zycia przez jednostke. A badania
podtuzne np. A.J. Oswald i N. Powdthavee (2008: 1069) pokazuja, ze osoby mo-
ga odzyska¢ do 30% utraconego stopnia satysfakcji zyciowej w ciagu zaledwie
trzech lat od nabycia powaznej i trwatej niepetnosprawnosci. Graham i Oswald
(2005, za: Oswald, Powdthavee 2008: 1063) postugujac sie pojeciem kapitatu
hedonistycznego, dostarczajg pewnego wyjasnienia adaptacji do zmian wywo-
tywanych nieszczes$liwymi zdarzeniami/okoliczno$ciami. Zwracaja uwage, ze
nabycie niepelnosprawnosci i zaznaczajace sie w rezultacie tego zdarzenia ob-
nizenie poczucia jakoS$ci zycia, nie cechuje sie ponadczasowa stabilnos$cia i ze
znaczacym prawdopodobiefstwem nastepuje po pewnym czasie powr6t do
bazowych czynnikéw, istotnych dla jego uksztattowania przed doznaniem trwa-
tych uszkodzen. Aktualny stan wiedzy w zakresie uwarunkowan wysokiej ja-
koSci zycia u os6b z niepelnosprawnoscig nie jest jeszcze wystarczajacy, trudno
bowiem rozstrzygna¢ jednoznacznie, dlaczego pewne osoby szybciej i pelniej
przystosowujg sie do nowych i radykalnie zmienionych sytuacji zyciowych
w poréwnaniu do innych. Niemniej dotychczasowe eksploracje badawcze
upowazniajg do stwierdzenia o mozliwo$ci wystepowania tych pozytywnych
zjawisk u os6b z niepetnosprawnoscig (niezaleznie od interpretacji jej wplywu:
»,mimo niepetnosprawnosci” czy ,poprzez niepetnosprawnos¢”) (Wilson i in.
2011: 40; Krause, Bozard 2012: 229).

Podsumowanie

Pojecie paradoksu niepelnosprawnosci jest konstruktem spofecznym,
opierajacym sie na znaczeniach, wywodzacych sie z dwoch przeciwstawnych
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podej$s¢ w analizie jako$ci zycia i funkcjonowania czlowieka z nabyta nie-
petnosprawnoscia. Klarowne okreslenie zakresu i tresci tego pojecia wymaga
zawsze wielopfaszczyznowych odniesien w celu odstoniecia gtéwnych przesta-
nek przyblizajacych rozumienie paradoksalnosci wspoétwystepowania zjawisk:
niepetnosprawnosci i wysokiej jakos$ci zycia. Zaprezentowane trzy podstawowe
ptaszczyzny analityczne nie dostarczajg petnej jasnosci co do znaczenia termi-
nu paradoks niepetnosprawnosci, petnig raczej funkcje porzadkujaca i jedynie
orientujg na najwazniejsze kategorie interpretacyjne. Jednocze$nie pozwalajg
na ukazanie ziozonej natury samego zjawiska, ktérego analiza nie jest mozliwa
bez odwotania sie do wielu kontekstow.

Kategoria kontekstu nieuchronnie wylania sie z kazdej préby ukazania
zasadnosci/bezzasadnosci zatozen tworzacych znaczenie pojecia paradoksu
niepelnosprawnosci. Jak podkreslono w opracowaniu, jedynie w okreslonym
kontekscie — w ramach przyjecia tez zawartych w modelu medycznym i jego
pochodnych — mozliwe jest utrzymanie relacji sprzeczno$ci miedzy zestawia-
nymi tutaj zjawiskami. Mocne jego zakorzenienie, odzwierciedlajace sie zaréw-
no w naukowych ustaleniach, jak i przekonaniach potocznych, konfrontowane
z odmiennymi ustaleniami empirycznymi, generuje wiele watkéw dyskusyjnych
i nie zawsze latwo rozstrzygalnych kwestii. Przedstawiono wybrane zagadnie-
nia, ktérych jednoznaczna interpretacja nie w kazdym przypadku jest mozliwa
(ze wzgledu np. na poczatkowy jeszcze etap badan w obrebie niektorych zja-
wisk), niemniej dostarczajace powaznych argumentéw do dyskusji nad zakta-
dana prawdziwoscig przestanek lezacych u podstaw przyjmowanego paradoksu.
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Zagadnienie tozsamosci i Sciezek jej ksztaltowania, okazuje sie znacznie
bardziej skomplikowane, niz wczeéniej sadzono.

Procesy tozsamosciowe swoje apogeum osiggajg w okresie adolescencji, wiec
w momencie dla jednostki szczegélnie trudnym. Wtedy wiasnie dokonuja sie,
w sposob niezwykle intensywny, zmiany na trzech ptaszczyznach jednoczesnie:
somy, psyche oraz polis (Brzezifska 2000: 191). Obok zmian fizycznych, domi-
nuja te, zwiazane z emocjonalnym funkcjonowaniem jednostki. Podstawowymi
trudnosciami napotykanymi w tej sferze jest zwiekszenie reaktywno$ci afektyw-
nej i podatnosSci na stres (Larson, Ham 1993; za: Lanteigne, Flynn, Eastabrook,
Hollenstein 2014). Kontekst spoteczny natomiast, towarzyszy owym zmianom
petnigc role tfa. Biorgc to pod uwage, jednostke nalezy traktowac jako inte-
gralng i autonomiczna cato$¢ o okreslonych charakterystykach, osadzona w prze-
strzeni spolecznej, z ktérg wchodzi w nieustanne interakcje, konstytuujgc tym
samym wlasng tozsamos¢.

Proces formowania si¢ tozsamosci jako normatywny
kryzys adolescencji

Obecnie za najbardziej kompletng teorie tlumaczaca proces formowania
tozsamos$ci uznaje sie koncepcje autorstwa Koena Luyckxa (2006), ktory wraz ze
wspotpracownikami dokonal rewizji teorii tozsamosci autorstwa Marcii (1966)
oraz Alana Watermana (1999). Badacze stwierdzili, iz eksploracja, jak réwniez
zobowigzanie stanowig dwa najwazniejsze elementy sktadowe procesu ksztalto-
wania sie tozsamos$ci oraz majg charakter dynamiczny, sa ztozone i wieloetapo-
we (Brzezinska, Piotrowski 2010: 3). Proces formowania sie tozsamosci zostat
w obrebie tej koncepcji podzielony na dwa procesy: cykl formowania zobo-
wigzania oraz cykl ewaluacji zobowigzania. Pierwszy z nich, charakterystyczny
jest dla okresu wczes$niejszej fazy dorastania i wigze sie z wspolwystepowa-
niem procesu eksploragcji ,,wszerz” wraz z podejmowaniem zobowigzan. Z kolei
drugi wystepuje w pézniejszym okresie zycia jednostki i obejmuje eksploracje
»w glab” oraz identyfikacje z zobowigzaniem (tamze: 4-5).

Cykle traktowane sa jako wzajemnie zalezne i warunkujace. Eksploracja
~wszerz”, czyli poszukiwanie przez jednostke potencjalnych mozliwosci w roz-
nych obszarach swojego zycia, stanowi element poprzedzajacy podejmowanie
zobowigzan, to znaczy podjecie decyzji wzgledem kwestii istotnych z punktu
widzenia procesu formowania sie tozsamo$ci. Natomiast eksploracja ,w giab”
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wiazaca sie z utwierdzaniem sie przez jednostke, co do stusznosci wyboréw
w zakresie wcze$niej posiadanych alternatyw warunkuje site identyfikacji
z owym wyborem, czyli identyfikacji ze zobowigzaniem. Dodatkowo na kaz-
dym z wymienionych etapéw wystapi¢ moze nieadaptacyjny sposéb eksplo-
racji — eksploracja ruminacyjna, ktéra zwigzana jest z podejmowaniem dziatan
poszukujacych, pozbawionych struktury i celu, co czesto wigze sie z poczuciem
niepokoju i napiecia (Brzezinska, Piotrowski 2010: 5).

Kazdy z opisanych cykli nalezy traktowac jako potencjalne Zrodio ryzyka,
ktore doprowadzi¢ moze do niepowodzenia w zakresie procesu formowania sie
tozsamosci. Jednoczesnie, takie rozumienie owego procesu pozwoli na zapla-
nowanie (okreslenie) specyficznych oddzialywan o charakterze profilaktycznym,
ktore umozliwig zminimalizowanie dziatania czynnikéw niepozadanych. Szcze-
gb6lnego wsparcia ze strony dorostych (rodzicéw, nauczycieli) wymagac¢ bedzie
aktywnos$¢ zwiazana z eksploracja ruminacyjng oraz wszerz, poniewaz adolescen-
ci, czesto angazuja sie w roznorodne formy aktywnosci, wykazujac jednoczesnie
trudno$¢ w podjeciu decyzji dotyczacej jej zawezenia, co powoduje jej rozpro-
szenie i znaczne odroczenie procesu formowania tozsamosci.

System wsparcia spolecznego adolescenta jako zas6b
o charakterze ochronnym

W okresie adolescencji zachodzace zmiany maja nie tylko charakter intra-
psychiczny, ale réwniez interpersonalny. Redefinicji ulegaja zaréwno relacje
z rodzicami, jak i rowie$nikami — te pierwsze staja sie bardziej partnerskie (opar-
te na wspotzaleznosci) i tracg stopniowo na sile na rzecz tych drugich. Nie
oznacza to jednak, iz dorosly przestaje w zyciu adolescenta by¢ osoba wazna
— obecnos$¢ w zyciu nastolatka, wspieranie go w sytuacjach szczegélnie trud-
nych, czy stanowigcych dla niego wyzwanie, w okresie péznej adolescengji
zaowocujg nie tylko stabilizacjg emocjonalna, ale rowniez emocjonalng niezalez-
noscia. Z kolei relacje rowie$nicze (grupy rowiesnicze, zwiazki intymne) stano-
wig nieocenione zrédlo wsparcia w radzeniu sobie z przezyciami zwigzanymi
ze zmianami we wlasnym ciele, rozwojem ptciowosci, przeobrazeniami roli spo-
tecznej, czy wreszcie prébami identyfikacji wlasnej Sciezki zyciowej. Posiadanie
tego rodzaju zréznicowanej sieci wsparcia, nie tylko zwieksza szanse jednostki
na pozytywne rozwiazanie zadan stawianych przed nig w tym okresie, lecz
czesto pozwala unikngé wielu niepozadanych zjawisk rozwojowych.
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Poza podstawowym kryzysem, jakim jest kryzys tozsamosci, w okresie
adolescengji, jednostka boryka sie z innymi licznymi trudno$ciami, ktérych po-
zytywne rozstrzygniecie niezwykle czesto wiaze sie z odpowiednim wsparciem
ze strony innych. W literaturze wyrdznia sie dwa jego najwazniejsze zrodta:
rodzicow (opiekunéw) oraz réwiesnikow. Rodzina stymuluje i wspiera rozwoj
okreslonych pogladéw, czy sposobu widzenia $wiata, natomiast réwiesnicy,
przede wszystkim dostarczaja mozliwosci do eksploracji wtasnych przekonan
i wartos$ci (Bosma, Kunnen 2001; za: Para 2008: 99).

Wsparcie spoteczne udzielane w obrebie rodziny, ze wzgledu na jej pier-
wotno$¢, ma fundamentalne znaczenie. Relacje rodzinne o wysokiej jakosci, tzn.
takie, ktore wigza sie z mitoscia, akceptacja i wsparciem prowadza do posiada-
nia wyzszego poziomu kompetencji w okresie adolescencji. Owa kompetencja
pozwala jednostce chetniej i bardziej efektywnie podejmowac eksploracje, a tak-
ze zobowigzania wzgledem okres§lonych idei, czy wartosci, a co za tym idzie,
wspiera proces formowania sie tozsamosci (Kenny 2002; za: tamze: 100).

Nie sposéb poming¢ znaczenia wsparcia ze strony rowiesnikow. W okre-
sie adolescencji bowiem, jednostka w sposob szczegélnie aktywny zaczyna
uczestniczyé w koedukacyjnych i wielozadaniowych grupach réwiesniczych.
Jednoczesnie, zwieksza wiasna autonomie (emocjonalna, fizyczna, ekonomiczna)
wzgledem rodzicow (Bardziejewska 2005: 346). Jezeli grupa zostanie oceniona
przez jednostke jako odpowiadajaca jej pogladom, wartoSciom, czy stylowi zy-
cia, stanie sie zZrédtem poczucia bezpieczenstwa, akceptacji i poczucia waznosci
(tamze: 360; Allen, Land 1999: 322). Jednoczesnie wsrdd rowiesnikow jednostka
wyeksponowana jest na oddzialywanie roznego rodzaju idei, wartoSci, prze-
konan, co poszerza pole eksploracji, wzbogacajac tym samym proces ksztat-
towania tozsamosci (Para 2008: 101). Dodatkowo, Berndt (2004; za: tamze)
podkresla, iz ci adolescenci, ktorzy nie posiadaja pozytywnych relacji o cha-
rakterze kolezenskim czeSciej doswiadczajg konfliktéw i niepewnosci, a ich
motywacja wynika gtéwnie z pobudek osobistych.

Regulacja emocji jako czynnik przystosowania
w okresie adolescencji

W psychologicznych charakterystykach okresu adolescencji obok kluczo-
wego zagadnienia formowania tozsamosci, nierzadko pojawia sie problematyka
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emocjonalnosci nastolatka — emocjonalnej reaktywnosci, sily afektu, jego dyna-
miki, a takze mechanizmu niejako nadrzednego wobec wcze$niej wymienio-
nych aspektow — regulacji emocji. Nie dzieje sie tak bez przyczyny — zmiany
w obrazie siebie i sposobie interpretowania otaczajacej rzeczywistosci im-
plikuja liczne zmiany w sferze emocjonalnosci. Reakcje adolescenta w wielu
sytuacjach okazujg sie by¢ nadmiernie silne, a dla niego samego — nieprzewi-
dywalne i niezrozumiate (Bardziejewska 2005: 356). Jednoczesnie wydaje sie, ze
wysokie kompetencje w zakresie regulowania emocji, badZ posiadanie sieci
wsparcia w postaci stabilnych relagji (z rodzicami, réwiesnikami, czy nauczy-
cielami), ktére ten mechanizm wespra, pozwala¢ bedq na dzialanie o bardziej
uporzadkowanym przebiegu.

Podejscie do zagadnienia regulacji emocji, ktére pozwala na zaakcentowa-
nie kontekstu spotecznego (m.in. obecnos$ci innych w procesie jego ksztalto-
wania w postaci wsparcia spotecznego) nazywane jest rozwojowym, a swoje
rozwazania koncentruje przede wszystkim na okresie obejmujacym niemow-
lectwo, dziecinstwo i adolescencje. Jest to bowiem czas, kiedy szereg uwa-
runkowan: temperamentalnych, neurobiologicznych, spotecznych prowadzi do
powstania zasadniczych réznic indywidualnych w zakresie omawianej zdolnosci
(Thompson 1990; Calkins, Hill: 2006; Rothbart, Sheese 2006; za: Gross, Thompson
2007: 19).

Za najbardziej kompletna rozwojowa teorie regulacji emocji uznaje sie kon-
cepcje autorstwa Alana Sroufa (Sroufe 1995: 151; Thompson 2006; za: Carlson,
Yates, Sroufe 2009: 43), ktory jako podstawe owej kompetencji przyjmuje
wczesnodzieciece doswiadczenia jednostki w sferze emocjonalnosci w relacji
z opiekunem, a rozwdj emocjonalny przebiega wedtug jego analiz w kierunku
od diadycznej regulacji do inspirowanej (obecno$é¢, zachowanie) przez innych
samoregulacji. Oznacza to, ze jako zasadnicze kryterium owych przemian au-
tor uznaje sposob uczestniczenia innych os6b w procesie regulacji emocji jed-
nostki. Nalezy podkresli¢, iz osiaganie kolejnych etapéw (zdolnosci) nie wigze
sie z gwaltownymi zmianami, co raczej ze stopniowym przechodzeniem od
zewnetrznych do wewnetrznych strategii regulacji emocji (Czub 2004: 65). Opi-
sywany model rozwoju mechanizméw regulacji emocji obejmuje nastepuja-
ce etapy: kierowana przez innych regulacja emocji, diadyczna regulacja emodji,
inspirowana przez innych samoregulacja emocji. Jako dodatkowe, czwarte sta-
dium do modelu Sroufa doda¢ mozna etap samoregulacji, ktory przypisa¢ na-
lezaloby okresowi dorostosci. Oznacza¢ on bedzie peina zdolnos$¢ jednostki
do samodzielnego regulowania emogji — ich intensywnosci, czasu trwania, dyna-
miki przebiegu, czy wektora.
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Hipotezy badawcze

W prowadzonych badaniach pierwsza hipoteza dotyczyta rozkiadu statusow
tozsamoS$ci wyznaczanych przez konfiguracje jej wymiarow — eksploracji oraz
zobowigzania. Sprawdzano poziom poszczego6lnych wymiaréw oczekujac wyto-
nienia sie nastepujacych statuséw tozsamo$ci: tozsamosci rozproszonej, rumi-
nacyjnego moratorium, tozsamos$ci nadanej oraz osiggnietej (Luyckx 2008; za:
Brzezinska, Piotrowski 2010).

Druga hipoteza odnosita sie do zwiazkéw zachodzacych miedzy poszcze-
g6lnymi statusami tozsamosci a regulacja emocji. Z perspektywy psychospotecz-
nej eksploracja odgrywa podstawowg role w formowaniu tozsamosci i rozwoju
(Erikson 1968, Kroger 2000 za: Flum, Kaplan 2006). Jednoczesnie, nierzadko wia-
ze sie z poczuciem niepewnosci i ambiwalencji. W zwigzku z tym, angazowa-
nie sie przez jednostke w tego rodzaju aktywno$¢ wymaga od niej zdolnosci to-
lerowania ré6znego rodzaju napie¢ i stanéw emocjonalnych, tzn. regulacji emogji
(Flum, Kaplan 2006: 100), co w konsekwencji umozliwi adaptacyjny przebieg
procesu formowania sie tozsamosci.

Kolejna hipoteza odnosita sie do zwigzkéw zachodzacych miedzy poszcze-
g6lnymi statusami tozsamosci a wsparciem spotecznym. Obecnie cze$¢ bada-
czy zaklada, iz pomimo faktu, ze tendencje do eksploracji otoczenia (konieczne
w procesie formowania sie tozsamosci) sa wrodzone, to ich manifestacja nasta-
pi wylacznie przy odpowiednich warunkach, szczegélnie tych, zwigzanych z od-
powiednim wsparciem spofecznym (tamze: 102). Jak wcze$niej wspomniano
zarbwno wsparcie opiekundéw, jak i rowiesnikéw bedzie mialo znaczenie dla
rozwoju tozsamosci. Ci pierwsi — poszukiwania ukierunkowuja, a drudzy — stwa-
rzajg dla tych poszukiwan pfaszczyzne (Bosma, Kunnen 2001; za: Para 2008: 99).

Ostatnia hipoteza dotyczyta zwiazku miedzy regulacja emocji a wsparciem
spotecznym. Regulacja emocji jest procesem, na ktory skiada sie wymiar we-
wnetrzny (intrapsychiczny) oraz zewnetrzny (interpersonalny). W tym drugim
przypadku regulacja emocji wspierana jest przez innych — poprzez identyfikacje
emocjonalng, czy konkretne wskazéwki (Gross, Thomson 2007: 6-7). Wiele
badan naukowych, szczegélnie z zakresu psychologii zdrowia, relacje z innymi
ludZmi okresla jako czynnik ochronny dla zdrowia psychicznego oraz fizycznego
jednostki, a efekt dziatania wsparcia spotecznego jako buforujacy, szczegélnie
w sytuacjach trudnych. Badania przeprowadzone przez Syndersmitha i Cacioppo
(1992: 272-273) wyraznie ukazujg zalezno$¢ miedzy omawianymi zmiennymi.
Okazato sie bowiem, iz wykonywanie stresujacych zadan, gdy odbywato sie wsrod
cztonkéw rodziny, badzZ przyjaciol, powodowato mniej negatywnych emocji oraz
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napie¢ (pomiar wskaznikéw fizjologicznych), niz wtedy, gdy odbywato sie w gro-
nie nieznajomych.

Metoda

Osoby badane

Osoby do badan dobierano na zasadzie kombinowanego doboru celowego
(ustalony wiek, sytuacja edukacyjna, zasada réwnowaznosci pici) oraz zgloszen
ochotniczych oséb spetniajacych ustalone kryteria. Grupa badawcza w 63% skta-
data sie z kobiet (199 oséb) i 37% z mezczyzn (117 oséb), co wskazuje na fakt,
iz w badaniu wzieto prawie o polowe wiecej kobiet. Jezeli chodzi o zmienng
wieku, grupa pietnastolatkow (80 oséb — 17,9%), siedemnastolatkéw (86 osob
— 19,2%) oraz osiemnastolatkow (91 oséb — 20,3%) byly niemal réwnoliczne.
Natomiast do grup mniej licznych nalezaly osoby czternastoletnie (36 os6b — 8%),
szesnastoletnie (20 os6b — 4,5%) oraz dziewietnastoletnie (3 osoby — 0,7%).
Najwiekszg grupe pod wzgledem wieku stanowili osiemnastolatkowie (91 oséb
— 20,3%). Przewazajaca liczba os6b badanych pochodzita z miasta, ktére zamiesz-
kuje od 50 do 100 tys. mieszkancéw (37,5%). Najmniej os6b pochodzilo z miasta
o zaludnieniu do 50 tys. mieszkancow (4,9%).

Narzedzia badawcze

Kwestionariusz Trudnosci w Regulacji Emocji (DERS/PL). Kwestionariusz
przeznaczony jest do pomiaru wielorakich aspektéw dysregulacji emocji. Na
oryginalng wersje kwestionariusza sktada sie 36 pozycji, tworzacych sze$¢ wy-
miaréw. Polska wersja kwestionariusza sktada sie z 23 pozycji, ktore takze
odnosza sie do sze$ciu wymiaréow. Te wymiary to: nieakceptowanie reakgji
emocjonalnych, trudnosci w realizacji zachowan ukierunkowanych na cel, trud-
nosci w kontroli impulséw, braki w $wiadomosci emocji, ograniczony dostep do
strategii regulacji emogji, braki w rozumieniu emocji: trudno$¢ w zorientowa-
niu sie, jakich dokfadnie doswiadcza sie emocji (Czub 2012).

Skala wymiaréw rozwoju tozsamosci (DIDS/PL). Konstrukcja kwestionariu-
sza DIDS, stworzonego pierwotnie przez badaczy z Uniwersytetu Katolickiego
w Leuven (Luyckx i in. 2008), oparta jest na procesualnym podej$ciu do badan
tozsamosci (Grotevant 1987). W nurcie tym podkresla sie, ze tozsamo$¢ to
dynamiczny konstrukt pozostajacy w ciaglych, wzajemnych zwiazkach z psycho-
spotecznym kontekstem rozwoju cziowieka. Twierdzenia wchodzace w sktad
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narzedzia tworza pie¢ podskal: eksploracja wszerz, eksploracja w giab, eksplo-
racja ruminacyjna, podejmowanie zobowiazania, identyfikacja ze zobowiazaniem.

Berlinskie Skale Wsparcia Spolecznego (BSSS). Berlinskie Skale Wsparcia
Spofecznego autorstwa Ralfa Schwarzera i Ute Schulza, w polskiej adaptacji
Aleksandry tuszczynskiej i Moniki Kowalskiej, to zestaw narzedzi do pomiaru
poznawczych i behawioralnych wymiaré6w wsparcia spotecznego. BSSS zawiera
nastepujace skale: wsparcie dostepne, zapotrzebowanie na wsparcie, poszuki-
wanie wsparcia, wsparcie otrzymywane oraz ochronne, oraz dodatkowa skale,
ktora bada osoby bliskie osoby badanej. W badaniach ze wzgledu na objecie
wylacznie grupy adolescentéw, pominieto skale dotyczacego wsparcia buforu-
jaco-ochronnego oraz aktualnie udzielanego wsparcia, gdyz wymagaja one wy-
petnienia przez osoby udzielajace wsparcia (Luszczynska i in. 2006).

Procedura badawcza i plan analizy danych

Badania przeprowadzone zostaly w oparciu o procedure korelacyjno-regre-
syjna, ktéra dzieli sie na dwa zasadnicze badania pilotazowe i badania wiasciwe.
Pierwszy etap, polegajacy na weryfikacji wskaznikow metodologicznych narze-
dzi uzytych w niniejszej pracy, stanowi wynik badan prowadzonych w 2012 r.
przez zespot studentow studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych — uczestnikow
seminarium magisterskiego, kierowanego przez prof. dr hab. Anne I. Brzezinska
i dr Tomasza Czuba oraz doktorantéw i pracownikéw naukowo-dydaktycznych
Instytutu Psychologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Drugi etap przeprowadzony zostal na potrzeby rozprawy magisterskiej
w roku 2013 w gimnazjach oraz klasach licealnych w Ostrowie Wielkopolskim
oraz Poznaniu i réwniez stanowi cze$S¢ wspomnianego wyzej projektu.

Badania przeprowadzone zostaly podczas zaje¢ lekcyjnych i mialty charakter
grupowy. Wyniki poddano analizie statystycznej za pomoca pakietu SPSS.

W celu zidentyfikowania statuséw tozsamosci wystepujacych w probie wy-
niki poszczegoélnych skal kwestionariuszy poddano standaryzagcji, a nastepnie po-
stuzono sie analizg skupien, wg metody k-Srednich. W celu weryfikacji hipotezy
dotyczacej zwigzku miedzy regulacja emocji oraz wsparciem spotecznym a wy-
miarami tozsamos$ci postuzono sie wspétczynnikiem korelacji r-Pearsona, nato-
miast zwigzku miedzy regulacja emocji oraz wsparciem spotecznym a statusami
tozsamosci — jednoczynnikowa analiza wariangji.
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Wyniki badan?

Charakterystyka grup

W badanej prébie wyodrebniono cztery statusy: beztroskie rozproszenie (BR),
moratorium (M), tozsamos¢ przejeta (TP) oraz osiggnieta (TO). Wyniki zostaty
uprzednio wystandaryzowane na drodze tzw. standaryzacji Z.

Skupienia ré6znig sie miedzy soba w spos6b istotny statystycznie pod wzgle-
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 spotecznego 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, ze wyniki 0s6b z poszczegolnych skupien istotnie roz-
nia sie miedzy soba w odniesieniu do wszystkich zmiennych bedacych wskaz-
nikiem regulacji emocji oraz cze$¢ zmiennych bedacych wskaznikiem wsparcia
spotecznego.

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

Osoby majace taki status tozsamos$ci okresli¢ mozna jako charakteryzuja-
ce sie najwiekszymi trudno$ciami w radzeniu sobie z kryzysem tozsamosci.
Osiagajg one S$rednie wyniki na skali ER, przy niskich wynikach na skalach
pozostatych, co oznacza, ze nie tylko unikajg zobowiazan, ale takze bardziej
uporzadkowanych rodzajow eksploracji — wszerz i w glab. Jednoczes$nie taki
stan rzeczy nie wzbudza w osobach tych leku, czy ambiwalengji.

2 Przy omawianiu wynikéw autorka postuzy sie skréconymi nazwami poszczeg6lnych zmien-
nych: NRE - nieakceptowanie reakcji emocjonalnych, TR — trudnosSci w realizacji zachowan ukie-
runkowanych na cel, TKI — trudnosci w kontroli impulséw, BS — braki w $wiadomosci emodij,
OD - ograniczony dostep 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 glab, ER — Eksploracja
wszerz, PZ — Podejmowanie zobowiazania, IZ — Identyfikacja z zobowigzaniem.
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Moratorium (skupienie II, 71, 22% proby)

Osoby nalezace do tego skupienia charakteryzujg raczej wysokie wyniki
na skalach: EW, EG oraz ER, co oznacza, ze koncentrujg sie one na poszuki-
waniach odpowiedzi tozsamosciowych oraz eksplorowaniu mozliwosci. Jedno-
czes$nie stronig od podejmowania zobowiazan oraz identyfikowania sie z nimi
(niskie wyniki PZ, 1Z). Dodatkowo, osobom towarzyszy¢ moze pewien poziom
niepokoju oraz ambiwalencji. Jesli taki stan rzeczy w okresie adolescencji ma
charakter przejsciowy, uznaje sie go za normatywy.

Tozsamos¢ przejeta (skupienie IlI, 44, 14% proby)

Do skupienia tego naleza osoby, ktore podobnie jak osoby o tozsamosci
osiagnietej, podjely zobowigzania oraz w pelni sie z nimi identyfikuja. Jedno-
cze$nie w przeciwienstwie do oséb o tozsamos$ci osiagnietej, nie podejmujg one
zadnego rodzaju poszukiwan (niskie wyniki EW, EG, ER), co oznacza, ze swoje
decyzje uwazaja za ostateczne, niezmienne i satysfakcjonujace. Dodatkowo,
wykazuja sztywng strukture tozsamosci, co oznacza, ze pomimo charakteryzuja-
cego ich przystosowania do aktualnie towarzyszacych im oczekiwan otoczenia
i warunkéw S$rodowiskowych, kazda zmiana kontekstu funkcjonowania nastre-
czac¢ bedzie im trudnosci adaptacyjnych.

Tozsamos¢ osiggnieta (skupienie IV, 98, 31% proby)

Osoby nalezace do tego skupienia, to takie, ktére podjely okre$lone de-
cyzje dotyczace swojej przysziosci, a takze identyfikuja sie z nimi (wysokie
wyniki PZ, 1Z). Jednocze$nie nie zaprzestaja dziatan majacych na celu poszerze-
nie ich perspektyw oraz weryfikacji wiasnych oczekiwan wzgledem podjetych
zobowigzan (umiarkowane wyniki w wymiarze EW oraz EG). Takiej aktywnoSci
towarzyszy niski poziom eksploracji ruminacyjnej, co oznacza, iz osobie towa-
rzyszy niski poziom leku oraz przekonanie, iz jej wybory sa trafne oraz sa-
tysfakcjonujace. Jednoczesnie osoby nalezace do tego skupienia charakteryzuja
sie elastyczng strukturg tozsamos$ci, nie wykluczajg zmian, szczegoélnie, jesli
wigza sie one z ich dalszym rozwojem.
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Regulacja emocji a wymiary i status tozsamosci

W celu weryfikacji hipotezy dotyczacej zwigzku miedzy regulacja emocji
a wymiarami tozsamosci postuzono sie wspotczynnikiem korelacji r-Pearsona.

Analizujac wyniki testéw podjeto zaobserwowac¢ mozna cze$ciowe zwigzki
miedzy zmiennymi. Istotne statystycznie zwiazki wystapily bowiem miedzy: EW
a NRE (rp = 0,135; p < 0,05), BS (rp = -0,199; p < 0,01) oraz OD (rp = 0,168;
p < 0,01), miedzy EG a NRE (rp = 0,129; p < 0,05), BS (rp = -0,247; p < 0,01),
oD (r, = 0,139; p < 0,01), a takze miedzy ER a NRE (rp = 0,276; p < 0,01),
TR (r, = 0,261; p < 0,01), TKI (r, = 0,227; p < 0,01), OD (r, = 0,310; p < 0,05),
BR (r, = 0,336; p < 0,01).

Whyniki te wskazuja, iz eksploracji wszerz, towarzysza trudnos$ci w regulacji
emocji w zakresie: nieakceptowania reakcji emocjonalnych, brakéw w $wiado-
mos$ci emocji oraz posiadanie ograniczonego dostepu do regulacji emocji, eks-
ploracji w giab, trudno$ci w zakresie: nieakceptowania reakcji emocjonalnych,
brakéw w $§wiadomosci emocji oraz trudnosci kontroli impulséw, a eksploragji
ruminacyjnej — we wszystkich zakresach, za wyjatkiem — brakéw w $wiadomosci
emocji. W zakresie PZ wystapily zwiazki ze wszystkimi skalami regulacji emocji,
czyli: NRE (r, = -0,167; p < 0,01), TR (r, = -0,153; p < 0,01), TKI (r, = -0,177;
p < 0,01), BS (r, = 0,133; p < 0,05), OD (r, = -0,198; p < 0,01), BR (r, = 0,319;
p < 0,01), a w zakresie 1Z z NRE (rp = -0,209; p < 0,01), TR (r, = -0,184;
p < 0,01), TKI (r, = -0,182; p < 0,01), BS (r, = -0,247; p < 0,01), OD
(rp = -0,216; p < 0,01), BR (rp = —-0,344; p < 0,01). Oznacza to, ze przy wyz-
szych wynikach na wymiarze — podejmowanie zobowigzan oraz identyfikacja
z zobowiagzaniem towarzyszy¢ beda nizsze wyniki na skalach zmiennej — regu-
lacja emogji.

W celu weryfikacji hipotezy dotyczacej zwigzku miedzy regulacja emocji
a statusem tozsamosci postuzono sie jednoczynnikowa analizg wariancji — por.
tab. 1. Analiza wynikéw pozwala stwierdzié, iz 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),
BS (F = 7,890, p < 0,01), OD (F = 11,322, p < 0,01) oraz BR (F = 14,309,
p < 0,01) w sposéb istotnie statystyczny wiaze sie ze statusem tozsamosci.

W celu weryfikacji hipotezy dotyczacej zwiazku miedzy wsparciem spo-
tecznym w wymiarze: SWE, SWI, ZW, PW, OWE, OWIN, OWINF, S a wymiarami
tozsamosSci postuzono sie wspotczynnikiem korelagji r-Pearsona.
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Tab. 1. Jednoczynnikowa ANOVA: regulacja emocji a status tozsamosci

NRE TR TKI BS oD BR
Kategoria
F o F a F o F a F o F a
Status
K , . |10,089 0,000 | 7,411 | 0,000 | 6,131 | 0,000 | 7,890 | 0,000 |11,322| 0,000 |14,309 | 0,000
tozsamosci

Zrédto: dane z badan whasnych, 2013

Analizujac wyniki testow, zaobserwowaé mozna w pewnych zakresach
zwiazki miedzy zmiennymi. Istotne statystycznie zwiazki wystapity bowiem mie-
dzy: EW a SWE (r, = 0,124; p < 0,05), ZW (r, = -0,231; p < 0,01), PW (r, = 0,253;
p < 0,01), OWE (r, = 0,182; p < 0,01), OWIN (r, = 0,185; p < 0,01), OWINF
(rp = 0,140; p < 0,05), miedzy EG a SWE (r,=02;p < 0,01), SWI (r, = -0,214;
p <0,01), ZW (r, = 0,235; p < 0,01), PW (r, = 0,264; p < 0,05), OWE (r, = 0,222;
p < 0,01), OWIN (r, = 0,221; p < 0,01), OWINF (r, = 0,147; p < 0,01),
S (r, = 0,188; p < 0,01) a takze miedzy ER a ZW (r, = 0,125; p < 0,05). Wyniki
te wskazuja, iz eksploracji wszerz towarzyszy wsparcie spoteczne w zakresie:
spostrzeganego wsparcia emocjonalnego, zapotrzebowania na wsparcie, poszu-
kiwania wsparcia oraz otrzymywania wsparcia (emocjonalnego, instrumental-
nego, informacyjnego), eksploracji w giab 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 wystgpit zwigzek wylgcznie z OWI (r, = 0,2;
p < 0,01), a w zakresie 1Z ze wszystkimi wymiarami wsparcia spotecznego, za
wyjatkiem ZW, czyli: SWE (rp = 0,18; p < 0,01), SWI (rp = 0,183; p < 0,01),
PW (r, = 0,187; p < 0,05), OWE (r, = 0,144; p < 0,05), OWIN (r, = 0,224;
p < 0,01), OWINF (rp = 0,135; p < 0,05),S (r, = 0,145 p < 0,05). Oznacza to, ze
podejmowaniu zobowiazan towarzyszy odpowiedni poziom wsparcia w zakresie
otrzymywanego wsparcia instrumentalnego, a identyfikacji ze zobowiazaniem
— we wszystkich jego zakresach.

W celu weryfikacji hipotezy dotyczacej zwiazku miedzy wsparciem spo-
tecznym a statusem tozsamosci postuzono sie jednoczynnikowg analiza warian-
¢ji — por. tab. 2 oraz tab. 3. Analiza wynikéw pozwala stwierdzi¢, iz wsparcie
spoteczne 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 sposob istotnie statystyczny wigze
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sie ze statusem tozsamosci. R6znice nieistotne statycznie wystapity w przypad-
ku skali SWE (F = 2,178, p > 0,05) oraz S (F = 2,329, p > 0,05).

Tab. 2. Jednoczynnikowa ANOVA: wsparcie spoleczne a status tozsamosci (cz. I)

SWE SWI IW PW
Kategoria
F a F o F a F a
Status
. L. 2,178 | 0,091 3,447 | 0,016 | 5,094 | 0,002 | 6,123 0,000
tozsamosci

Zrédto: dane z badan whasnych, 2013

Tab. 3. Jednoczynnikowa ANOVA: wsparcie spoleczne a status tozsamosci (cz. II)

OWE OWIN OWINF S
Kategoria

F o F a F a F a
Status
. L. 4,125 | 0,007 | 4,161 0,007 | 2,814 | 0,039 | 2,329 0,074
tozsamosci

Zrédto: dane z badan whasnych, 2013

Wsparcie spoleczne a regulacja emocji

W celu weryfikacji hipotezy dotyczacej zwiazku miedzy wsparciem spo-
tecznym a regulacja emocji postuzono sie wspétczynnikiem korelacji r-Pearsona.

Analizujac wyniki testébw zaobserwowano, iz cze$¢ zmiennych stanowia-
cych zakres regulacji emocji jest istotnie statystycznie zwigzane ze zmiennymi
stanowigcymi zakres wsparcia spolecznego. Istotne statycznie zwigzki odno-
towano miedzy SWE a NRE (r, = 0,167; p < 0,01), TR (r, = -1,111; p < 0,05),
BS (r, = -0,302; p < 0,05), OD (r, = —0,154; p < 0,01), BR (r, = -0,174; p < 0,01),
miedzy SWI a NRE (r, = -1,177; p < 0,01), TKI (r, = -0,120; p < 0,05),
BS (r, = -0,242; p < 0,01), OD (r, = —1,155; p < 0,01), BR (r, = —1,151; p < 0,01),
miedzy ZW a NRE (rp = 0,196; p < 0,01), TR (rp = 0,157; p < 0,01), TKI
(r, = 0,157; p < 0,01), BS (r, = -0,228; p < 0,01), OD (r, = 0,286; p < 0,01),
miedzy PW a NRE (r, = 0,121; p < 0,05), TR (r, = 0,135; p < 0,05), BS
(r, =-0,203; p < 0,05), OD (r, = 0,126; p < 0,05), miedzy OWE a BS (r, = -0,176;
p < 0,01), miedzy OWIN a BS (r, =-0,184; p < 0,01) i BR (r, = -0,118; p < 0,05),
miedzy OWINF a NRE (r, = 0,127; p < 0,05). Nie odnotowano istotnie statycz-
nych zwigzkéw miedzy S a regulacjg emocji w jej poszczegélnych zakresach.
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Wiekszo$¢ korelacji ma warto$¢ ujemna, co wskazuje na fakt wystepowania
wyzszego wsparcia spotecznego przy nizszej regulacji emocji i odwrotnie — wyz-
szego poziomu regulacji emocji przy nizszym wsparciu.

Dyskusja i wnioski

Rozktad wynikéw dotyczacych statuséw tozsamos$ci okazat sie odmienny
od tego, ktory zostal uzyskany w badaniach prowadzonych nad ksztaltowaniem
sie statusu tozsamos$ci polskiej mlodziezy przez Liberska (Liberska 2007; za:
Brzezinska, Piotrowski 2009: 5) w latach 1989-2004, bowiem to statusy zwigza-
ne z poszukiwaniem mozliwos$ci, a nie angazowaniem sie w waski zakres wy-
branych aktywnosci, jawia sie jako dominujace. Autorka w swoich badaniach
zaobserwowala zwiekszanie czesto$ci wystepowania tozsamosci rozproszonej
oraz zmniejszenie wystepowania tozsamosci osiagnietej. By¢ moze tego rodzaju
tendencje odnotowane w omawianych badaniach postepowaly na przestrzeni
lat i ttumacza odmiennos$¢ uzyskanych wynikéw. Wzrastanie liczby i atrakcyjnosci
potencjalnych sfer funkcjonowania adolescenta, ktéoremu towarzyszy malejace
dazenie do poszukiwania autorytetéw, wynikajace poniekad z dominujgcego
nastawienia w panstwach rozwinietych na indywidualizm, autonomie oraz samo-
dzielno$¢, prowadza do odroczenia momentu podjecia decyzji i wyboru wioda-
cej $ciezki rozwojowej (Coté, 2002; Berzonsky 2003; za: Brzezinska, Piotrowski
2009: 8).

W zakresie wymiaréw tozsamos$ci osoby badane najwyzsze wyniki otrzy-
mywaly na skali eksploracji wszerz, eksploracji w glab oraz podejmowania
zobowigzania. W badanej populacji przewazaly jednak osoby o mniej dojrzatych
statusach tozsamos$ci — zidentyfikowanych jako beztroskie rozproszenie oraz
moratorium. Taki rozkltad wynikéw nalezy interpretowac, biorac pod uwage
specyfike badanej populacji, ktérg w sposéb szczegolny wyznacza wiek, czy
szerzej — okres rozwojowy, w ktérym badani sie znajduja. Okres adolescengji
bowiem, traktowany jest jako normatywny dla posiadania (czasowo) niedojrza-
tej struktury tozsamosci. Jednoczes$nie podkreslenia wymaga fakt, iz osoby wy-
kazujace najmniej dojrzatg strukture tozsamosci, czyli najwyzsze wyniki na skali
eksploracji ruminacyjnej, w sposéb szczegélny wymagac beda odpowiednich od-
dzialywan otoczenia.

Sposroéd wytonionych w badaniu statuséw tozsamosci, stosujac kryterium
podjecia zobowiazania i identyfikacji z nim, dokona¢ mozna podziatu badanych
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na dwie bardziej liczne grupy. Pierwsza charakteryzuje sie podejmowaniem
eksploracji wszerz, w glab, badZ ruminacyjnej (beztroskie rozproszenie, mora-
torium), a druga — zobowigzan i identyfikacji z nimi (tozsamo$¢ przejeta oraz
osiagnieta). Pomimo faktu, iz oba statusy wiaza sie z podejmowaniem eksplo-
racji, nalezy zaznaczy¢, iz tylko osoby o statusie okreslanym jako moratorium
wykazywac¢ beda gotowos$¢ do zmiany i po pewnym czasie beda dazy¢ do za-
wezenia obszaréw aktywnosci i dookreslenia wtasnej osoby (Anthis, LaVoie
2006; za: Brzezinska, Piotrowski 2009: 5). Warte dodania wydaje sie réwniez,
iz tozsamo$¢ przejeta w przeciwienstwie do tozsamosci osiagnietej jest struk-
turg sztywng i dezadaptacyjna. Stanowi ona wynik biernosci z jednej strony,
lecz z drugiej — aktywnosci, polegajacej na ucieczce przed wszechogarniajgcym
poczuciem niezrozumienia w dynamicznie zmieniajacej sie i zlozonej rzeczy-
wisto$ci. Jednoczesnie taka strategia radzenia sobie z owym lekiem w diuzszej
perspektywie (szczegé6lnie w momencie zmiany $Srodowiska, np. rozpoczecie
edukacji na poziomie akademickim) implikowac bedzie pietrzace sie trudnosci
zwiazane z niezdolnos$cig dopasowywania sie do owych zmian (tamze).

Analizujac wyniki osiagniete przez adolescentéw w zakresie zdolnosSci do
regulowania emocji mozna wyciagna¢ wnioski dwojakiego rodzaju. Z jednej
strony, mozliwe jest, iz osoby o wysokim (badz wystarczajgcym) poziomie re-
gulacji emocji, a co za tym idzie zdolnosci do kontrolowania wtasnych stanéw
emocjonalnych i podtrzymywania zachowan ukierunkowanych na realizacje
okreslonych celéw, posiadaja wieksze predyspozycje ku temu, by w sposéb
efektywny dokonywac eksploracji otoczenia, a nastepnie wylania¢ najbardziej
korzystne we wtasnej ocenie sfery funkcjonowania (zobowigzanie) i identyfiko-
wac sie z nimi. Z drugiej strony, przypuszcza¢ mozna, iz posiadanie zdefinio-
wanych obszaréw funkcjonowania i wiasnych predyspozycji oraz ujawnianie, co
do nich pewnosci (identyfikacja), na zasadzie dodatnich sprzezen zwrotnych,
wplywac bedzie na afektywno$¢ jednostki i wzmacnia¢ zdolnosci regulacyjne.
Warto réwniez zauwazy¢, iz kazdej z eksploracji towarzyszy pewny zakres
trudnosci w regulacji emocji. Szczegélny wymiar tych trudno$ci zauwazyé moz-
na w przypadku eksploracji ruminacyjnej, wigzacej sie z wysokim poziomem
leku i niepewnosci. Oznacza to, iz jednostki podejmujace ten rodzaj dezadap-
tacyjnej aktywnosci, nie posiadajg psychicznych narzedzi, aby radzi¢ sobie
z wilasnym lekiem (zwigzanym ze zmianami w roznych sferach swojego zycia
i koniecznos$cig dokonywania wyboréw) i podja¢ aktywnos¢ o charakterze bar-
dziej adaptacyjnym (eksploracja wszerz i w giab), badzZ jego wysoki poziom pro-
wadzi do dysregulacji emocji.
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Nie sposéb réwniez poming¢ znaczenia wsparcia spolecznego w procesie
rozwoju tozsamosci. Poszczegolne jego rodzaje wspétwystepuja ze wszystkimi
rodzajami eksploracji. Warte podkreslenia jest, iz przy podejmowaniu eksplo-
racji ruminacyjnej przez jednostke, dominujace znaczenie posiada zapotrzebo-
wanie na wsparcie, co oznacza, ze ten dezadaptacyjny sposéb poznawania
rzeczywistosci i wtasnych predyspozycji w réznych sferach wiaze sie z potrzeba
otrzymania ze strony otoczenia wsparcia o charakterze emocjonalnym, in-
strumentalnym czy informacyjnym. Jednocze$nie, pomimo tego, iz zapotrze-
bowanie na wsparcie wystepuje takze przy adaptacyjnych formach eksploracji,
towarzyszy im jego poszukiwanie, co oznacza, ze jednostki nie pozostaja bier-
ne i daza ku zaspokojeniu swoich potrzeb. Dodatkowo osoby, ktére dokonaty
identyfikacji ze zobowiagzaniem otrzymuja od innych wsparcie pod ré6znymi po-
staciami, co prawdopodobnie stworzyto korzystne warunki dla utwierdzenia sie
we wtasnych wyborach.

Analizujgc proces badawczy oraz jego wyniki, nasuwa sie wniosek, iz po-
nownie przeprowadzone badanie, w celu umozliwienia dokonania szerszej ge-
neralizacji wnioskéw badan na og6lng populacje adolescentéw w Polsce, a co
za tym idzie, skonstruowania bardziej kompletnej i wyczerpujacej charakte-
rystyki omawianej grupy, powinno uwzglednia¢ (oprécz gimnazjalistow) oso-
by uczeszczajace do takich placowek jak szkoty zawodowe, czy technika oraz
osoby, ktore zakonczyly edukacje na etapach wczesniejszych. W kolejnych
badaniach cenne wydawaloby sie takze wlaczenie oséb odpowiedzialnych za
udzielanie wsparcia nastolatkowi, tak aby uchwyci¢ rzeczywisty jego poziom.
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Spostrzeganie temperamentu dzieci z ADHD
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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.

red. Paulina Marchlik

Temperament dzieci z zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej (atten-
tion deficit/hyperactivity disorder, ADHD) czesto stanowi problem wychowawczy
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dla rodzicéw, jak réowniez dla nauczycieli (Lipowska i Dykalska-Bieck 2010: 173).
Takie osiowe objawy ADHD, jak nieuwaga, nadaktywno$¢ oraz impulsywnos¢,
czesto zaklocajg prawidtowe funkcjonowanie dziecka w $rodowisku domowym
i szkolnym. Szukajac przyczyn ADHD nalezaloby sie odnie$¢ do podioza ge-
netycznego, ktére warunkuje nie tylko ADHD, ale réwniez specyficzny profil
temperamentalny u tych dzieci. Czynniki genetyczne przejawiajg sie takimi
cechami temperamentu, jak: zapotrzebowanie na stymulacje, impulsywnos$¢, po-
szukiwanie nowosci i neurotyzm. Nasilone cechy temperamentalne moga do-
datkowo zakt6cac funkcjonowanie dziecka z ADHD. W prezentowanym artykule
pragniemy ukaza¢, jak byly szacowane cechy temperamentalne dzieci z ADHD
przez nauczycieli i rodzicow i w jakim Srodowisku, szkolnym czy rodzinnym,
wystepujg przejawy temperamentalnego niedopasowania, ktére prowadzi do
dysfunkcjonalnych zachowan u dziecka.

Charakterystyka réznic temperamentalnych u dzieci

Dociekania nad wplywem temperamentu na zachowanie czlowieka naleza
do najstarszych w psychologii. Koncepcje te, poczawszy od Hipokratesa i Galena,
poprzez Pawlowa oraz Kretschmera i Sheldona az swojej wiasnej — Regulacyj-
nej Teorii Temperamentu, opisal Strelau — wybitny polski badacz w dziedzinie
psychologii temperamentu (2000: 683-689; 708-711).

Pierwszym psychologiem, ktory zwrdcil uwage na odziedziczalny aspekt
temperamentu byl Gordon Allport. Temperament traktowal takze jako jeden ze
skfadnikéw osobowosci, przyréownujac go do pewnego rodzaju surowca, z kto-
rego jest ona rzezbiona (Strelau 2000: 690). Do nowszych teorii temperamentu
nalezy zaliczy¢ koncepcje dwoch psychiatrow amerykanskich Alexandra Thoma-
sa i Stelli Chess, ktérg stworzyli na przetomie lat 70. i 80. ubiegtego wieku.
Badacze ci, prowadzac wieloletnie obserwacje kliniczne zauwazyli wystepo-
wanie réznic indywidualnych w zachowaniu noworodkéw. Réznic tych nie
mozna bylo ttumaczy¢é odmiennym nastawieniem rodzicow czy tez praktykami
wychowawczymi (Strelau 2000: 694-695). Kilkunastoletnie badania podtuzne
umozliwily tym autorom wyrdznienie trzech typéw temperamentu u dzieci.
Temperament fatwy dotyczy okoto 40% dzieci i cechuje go taka konstelacja
cech, jak: regularnos¢, zblizanie sie, tatwos$¢ przystosowania, sita reakcji niewiel-
ka lub umiarkowana oraz przewaga pozytywnych nastrojow. W przypadku 15%
mozna stwierdzi¢ temperament wolno rozgrzewajacy sie, ktéry odznacza sie
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negatywnymi reakcjami na nowe bodzZce, powolnym przystosowaniem, przewa-
g3 nastrojow negatywnych nad pozytywnymi, niewielka sitg reakcji oraz $red-
nia regularnoscig zachowan. Centralne miejsce w koncepcji Thomasa i Chess
zajmuje temperament trudny (u 10% dzieci) z jego brakiem regularnosci, trud-
nosciami w przystosowaniu, wycofywaniem sie, duza sitg reakcji oraz przewaga
negatywnych nastrojéow nad pozytywnymi. Na podstawie badan longitudinal-
nych Thomas i Chess stwierdzili, ze przyczyna nieprawidlowego rozwoju jest
brak zgodno$ci temperamentu z wymogami otoczenia a dodatkowym predy-
katorem zaburzen jest wystepowanie temperamentu trudnego (Lipowska, Dy-
kalska-Bieck 2010: 173-174). Thomas i Chess $ledzili rowniez rozwoj dzieci
uposledzonych umystowo w stopniu lekkim w wieku od pieciu do jedenastu lat
i zaobserwowali, ze zaburzenia zachowania wystepujg istotnie czeSciej u dzieci
z temperamentem trudnym (Strelau 2000: 686). Teoria Thomasa i Chess za-
inspirowata Arnolda Bussa i Roberta Plomina do stworzenia behawioralno-
-genetycznej teorii temperamentu, ktéra uwazana jest za najpelniejszg teorie
odnoszaca sie do rozwoju dziecka.

Badaczem, ktéry zajmowal sie takze przejawami temperamentu u dzieci
byt Jerome Kagan. Obserwowat on reakcje dziecka na zdarzenia nieznane, oso-
by Iub inne bodZce wywolujace stan niepewnosci. U dzieci, ktére reagowaty
zawsze na bodZce nowe w spos6b ostrozny i nieSmialy (dzieci byly wystraszo-
ne, powstrzymywaly sie od okazywania emocji) rozpoznal temperament za-
hamowany. Temperament niezahamowany charakteryzowal natomiast dzieci,
ktore w tych samych warunkach nawigzywaty kontakt, byly rozmowne, spon-
tanicznie okazywaly emocje i nie baly sie. Kagan odnotowat ponadto, ze cechy
temperamentalne dzieci na przestrzeni ich pierwszych siedmiu lat zycia (ob-
serwowane od drugiego miesigca zycia) nie ulegajg zmianie. Kagan poszukiwat
tez fizjologicznych podstaw dwoch wyréznionych przez siebie typow tem-
peramentu. Uwazal, ze mozna je znalez¢ w reaktywnosci uktadu limbicznego,
w tym gléwnie ciala migdatowatego i podwzgorza oraz uktadach pokrewnych
(przysadka, nadnercze, uktad siatkowaty i uktad wspétczulny). Jego zdaniem
dzieci zahamowane cechuje wyzsza reaktywnos$¢ tych uktadéw niz u dzieci
z temperamentem niezahamowanym (Strelau 2000: 700).

ADHD - charakterystyka zaburzenia

Badania nad temperamentem, w przypadku osob z zaburzeniami zacho-
wania i emogji — jaka jest nadpobudliwo$¢ psychoruchowa, prowadzone sg na
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niewielka skale. Zesp6t nadpobudliwosci psychoruchowej (ADHD) nalezy do naj-
powszechniej wystepujacych zaburzen rozwoju u dzieci w wieku szkolnym.
Réwniez jest to zaburzenie, ktére stosunkowo wczesnie jest diagnozowane
(miedzy 6 a 9 rokiem zycia). Termin ADHD jest dobrze znany, ale jak podkre§la
Malgorzata Lipowska (2011: 49) jest czesto naduzywany. Dla trafnosci diag-
nozy ADHD szczeg6lnie newralgicznym okresem jest rozpoczecie nauki przez
dziecko w szkole podstawowej. Wiele dzieci ma wtedy duze trudnosci z prze-
strzeganiem regul, usiedzeniem spokojnie w tawce przez calg lekcje. Nauczycie-
le, ktorzy czesto w takich przypadkach nie maja dostatecznie wiele cierpliwosci
do dziecka i nie podejmujg wysitku by mogto sie ono zaaklimatyzowa¢, nadaja
dziecku etykietke nadpobudliwego. Pomaga to nauczycielowi zdja¢ wiasng od-
powiedzialno$¢ za zachowanie ucznia, ktory jest ,zaburzony” (Lipowska 2003:
405-421).

Termin nadpobudliwos¢ psychoruchowa zostal w Polsce wprowadzony i spo-
pularyzowany przez Hanne Nartowska (Lipowska 2011: 48). W popularnej do-
tychczas w Polsce klasyfikacji zaburzen psychicznych i zaburzen zachowania
ICD-10 (1998: 139-141) wymienia sie osiowe objawy ADHD takie, jak nieuwa-
ga oraz nadaktywno$¢ i impulsywnosc.

Pierwszym dostrzegalnym objawem ADHD w rozwoju dziecka jest nadruch-
liwo$¢, czyli nadmierna aktywno$¢ ruchowa dziecka (w poréwnaniu z dzie¢mi na
tym samym poziomie rozwoju). W p6zniejszych stadiach rozwoju psychorucho-
wego widoczne sg takie objawy, jak: niemoznos$¢ usiedzenia, nerwowe ruchy
konczyn, nadmierne rozbieganie lub wtracanie sie, przesadna hatasliwos$¢, nie-
moznos$¢ odpoczynku. Zdaniem Malgorzaty Lipowskiej i Doroty Dykalskiej-Bieck
(2010: 170) w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym zauwazane sa przez
otoczenie zachowania impulsywne, ktére wynikaja z deficytow hamowania re-
akgji. Dzieci z ADHD reaguja czesto w sposéb natychmiastowy, automatyczny
i nieadekwatny. Udzielajg odpowiedzi zanim pytanie zostanie dokonczone, nie
potrafig czeka¢ w kolejce, wtracajg sie do rozmoéw, przeszkadzaja innym, sg nad-
miernie gadatliwe. Impulsywno$¢ zwigzana jest z konfliktowoScia dzieci z ADHD,
ktore tatwo sie obrazaja, sa drazliwe i trudno przystosowuja sie do nowych sy-
tuacji. Wystepuje u nich natychmiastowa reakcja motoryczna i emocjonalna na
bodzce, pod wpltywem ktérych sie znajdujg, nawet jezeli nie jest to stosowne
w danej chwili. Wraz z rozpoczeciem nauki szkolnej przez dziecko z ADHD,
pierwszoplanowe stajg sie jego deficyty zwiazane z koncentracja uwagi. U tych
dzieci trwato$¢ uwagi jest niewielka, a jej przerzutno$¢ nadmierna, co powodu-
je obnizenie zdolnosci do koncentracji uwagi na jednym zjawisku przez dtuzszy
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czas. W szkole i podczas odrabiania zaje¢ dziecko nie zwraca uwagi na szcze-
g6ly (popetnia ,glupie” btedy np. stawia znak + zamiast —), unika wytrwatego
wysitku umystowego, czesto gubi przedmioty, zapomina, nie stosuje sie do in-
strukcji. Te problemy powoduja, ze nadpobudliwy uczen nie korzysta w petni
z lekcji, ma coraz wieksze zalegloSci w nauce, co moze prowadzi¢ do wycofy-
wania sie z aktywnosci szkolnej i pojawienia sie zachowan opozycyjno-buntow-
niczych (Kotakowski i in. 2007: 54). Problemowa sytuacje tych dzieci w szkole,
wzmacnia fakt wspolwystepowania z ADHD trudno$ci w uczeniu sie (dysleksji,
dysortografii, dysgrafii i dyskalkulii). Szacuje sie, Ze rozpowszechnienie wyste-
powania specyficznych trudnosci w uczeniu sie u dzieci nadpobudliwych jest
wieksze niz u ich réwiesnikow i wynosi 8-39% (dysleksja) i 12-26% (dysgrafia).
Badacze akcentuja tez, ze pisanie ,jak kura pazurem” i ogélna nieche¢ do pisania
sg cechami charakterystycznymi dla wiekszos$ci dzieci z ADHD (Kotakowski i in.
2007: 54). W sferze spolecznej zauwazalna jest u dzieci z ADHD mata liczba ich
serdecznych przyjacioét lub ich brak (Hodgens 2000: 443-452). Zwiazane jest to
prawdopodobnie z mimowolnym sprawianiem przykrosci innym przez te dzie-
ci, ich checia do ciagtego kierowania grupa, przeszkadzaniem, niemoznoscia za-
czekania na swoja kolej.

Temperament dzieci z ADHD

Badania nad genetycznymi uwarunkowaniami temperamentu w nadpo-
budliwosci psychoruchowej ukazujg znaczenie zmutowanego genu DRD4, ktéry
znaleziony zostat u 30% zdrowych oséb i u 50-60% os6b z ADHD (Oniszczenko,
Dragan 2005: 633-637). Polimorfizm tego genu ma zwigzek z takimi wymia-
rami temperamentu, jak zapotrzebowanie na stymulacje oraz impulsywnos¢.
Z cechami temperamentalnymi, takimi jak poszukiwanie nowos$ci i neurotycz-
nos¢, zwigzany jest rowniez polimorfizm genu transportera serotoniny 5-HTTLPR.
Malgorzata Lipowska (2010: 173) zauwaza, ze DRD4 i 5-HTTLPR sg wspolod-
powiedzialne zaréwno za pojawienie sie nadpobudliwosci psychoruchowej, jak
i za przejawiane przez dang osobe cechy temperamentalne. Réwniez mutacje
w obrebie MAO-A (jednego z kluczowych enzyméw metabolizujacych neurotrans-
mitery) majg asocjacje z tendencja do poszukiwania nowosci, impulsywnoscig
i unikaniem monotonii, a wiec posiadaja zwiazek 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 rodzicow,
wykazaly u dzieci z ADHD wiekszg liczbe objawéw temperamentu trudnego
(wedtug przedstawionej wczesniej koncepcji Thomas i Chess), niz w grupie
kontrolnej. Na podstawie koncepcji Thomasa i Chess oraz teorii PEN Eysencka
powstata w latach 80. behawioralno-genetyczna teoria temperamentu Arnolda
Bussa i Roberta Plomina (Oniszczenko 1997: 7). Uwaza sie jg za najpetniejsza
i najlepiej spetniajaca wymogi formalne, koncepcje temperamentu dziecka. Buss
i Plomin (Oniszczenko 1997: 7-8) definiuja temperament jako zespot dziedziczonych
cech osobowosci, ktore ujawniajq sie juz we wczesnym okresie Zycia jednostki. Cechy
te sa uwarunkowane genetycznie i ujawniajg sie juz w pierwszym roku zycia
dziecka. Autorzy tej koncepcji (w skrécie EAS) wyodrebnili trzy podstawowe
cechy okreslajace strukture temperamentu. Sg nimi: emocjonalnosé, aktywnos¢
i towarzyskos¢.

Zdaniem Bussa i Plomina (Oniszczenko 1997: 8) okre$lone cechy tempe-
ramentalne mogg stanowi¢ Zrédio trudnosci w funkcjonowaniu jednostki. Na
przyktad zbyt duza emocjonalno$¢ moze prowadzi¢ do nadpobudliwosci lub
czestych ,napadéw” zlego humoru. Natomiast zbyt wysoki poziom aktywnosci
moze skutkowa¢ u dzieci pojawieniem sie znudzenia w sytuacjach, ktére sa
zwiazane ze zmniejszong aktywno$cia (np. podczas lekgji).

W literaturze brakuje doniesien z badan na temat przejawéw tempera-
mentu dzieci z ADHD, w zaleznosci od Srodowiska, w ktérym przebywaja oraz
w kontekécie spostrzegania tej cechy przez nauczycieli i rodzicéw dziecka.
W Polsce, w pewnym zakresie, takie badania prowadzone byly przez Lipowska
i Dykalska-Bieck (2010: 169-181). Autorki wykazaly istnienie korelatéow miedzy
nasileniem objawéw ADHD a specyficznym profilem temperamentalnym dziec-
ka. W przypadku dzieci nadpobudliwych nauczyciele istotnie wyzej szacowali
niesmiato$¢, z kolei rodzice — emocjonalno$¢. Cecha, ktéra réznicowata profil
temperamentu dzieci z ADHD i dzieci bez zdiagnozowanych deficytéw rozwo-
jowych, byta emocjonalno$¢ — wyzszy jej poziom wskazywali zaréwno rodzice,
jak i nauczyciele. W aspekcie zwiazku poszczegélnych cech temperamentu
z wymiarami kryterialnymi ADHD potwierdzono zalezno$¢ emocjonalnosci
z impulsywnoscia i nadruchliwo$cig. Ponadto nauczyciele podkreslali zwiazek
towarzyskosci z nieuwaga.
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Metodologia badan

Podjete przez nas badania wydawaly sie wazne, poniewaz umozliwity
prébe odpowiedzi na pytanie, w jakim $rodowisku, szkolnym czy rodzinnym,
pojawiaja sie przejawy niedopasowania temperamentalnego dzieci z ADHD.
To niedopasowanie skutkuje u nich réznymi dysfunkcjonalnymi zachowaniami.
ZatozytySmy, ze wyznacznikiem takiego niedopasowania mialyby by¢ podwyz-
szony poziom wynikéw odnoszacy sie do poszczegolnych sktadowych tempera-
mentu (szczegdblnie aktywnosci i emocjonalnos$ci) oraz réznice w ich szacowaniu
przez nauczycieli i rodzicéw dzieci z ADHD. PoszukiwatySmy odpowiedzi na
pytanie: 1) ktére skladowe temperamentu s3 najwyzej szacowane przez rodzi-
céw i nauczycieli w profilu temperamentalnym dzieci z ADHD; 2) czy istnieja
réznice miedzy szacowaniem cech temperamentalnych miedzy nauczycielami
a rodzicami dzieci z ADHD.

W przeprowadzonych badaniach zostat wykorzystany Kwestionariusz Tem-
peramentu EAS A. Bussa i R. Plomina, w dwoch wersjach: dla rodzicéw oraz dla
nauczycieli.

Buss i Plomin (Oniszczenko 1997) wyodrebnili trzy podstawowe kompo-
nenty temperamentu, ktére sa badane w Kwestionariuszu EAS: emocjonalno$¢
(emotionality), aktywno$¢ (activity) i towarzyskosc¢ (sociability).

Emocjonalno$¢ obejmuje trzy skfadniki: niezadowolenie, strach i zfo$¢.
Niezadowolenie przejawia sie tendencja do tatwego i silnego reagowania nie-
pokojem. Typowa jest tez dla niego duza wrazliwo$¢ na bodzce wywolujace
niezadowolenie oraz trudnos$ci w utrzymaniu spokoju. Ten rodzaj emocjo-
nalnosci widoczny jest juz od urodzenia jako gotowo$¢ do ptaczu lub ptacz.
P6zniej (ok. 2-go lub 3-go miesiaca zycia) obserwuje sie reakcje strachu u dziec-
ka. Mozna odnotowac tutaj czynno$ci motoryczne, ktére polegaja na — odda-
laniu sie od bodzcoéw zagrazajacych, unikaniu ich i zmniejszaniu pobudzenia.
U dzieci, jak i dorostych, widoczne jest wystepowanie charakterystycznych dla
strachu reakcji mimicznych oraz szereg (nie w petni obserwowalnych) reakgji
fizjologicznych ze strony uktadu wspéiczulnego. Reakcje zlosci pojawiaja sie
ok. 6-go miesiaca zycia i przejawiaja sie atakowaniem, odsuwaniem przedmio-
tow albo glo$nym skarzeniem na szkodliwy bodziec. Zmiany poznawcze, jakie
towarzysza ztosci, to awersja i nienawis¢ do innych (Oniszczenko 1997: 8-11).

Roéznice w aktywnosci sg juz widoczne podczas pierwszych sze$ciu mie-
siecy zycia dziecka. Cze$§¢ dzieci wydaje by¢ stale w ruchu, podczas gdy inne
pozostaja bierne. Do gtéwnych sktadnikéw aktywnosci zalicza sie tempo oraz
wigor. Dzieci o wysokim tempie dziatania szybko moéwig i poruszajg sie, a du-
Zy wigor przejawia sie gloSnym méwieniem, krzyczeniem, mocnym stapaniem
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i zdecydowanym otwieraniem drzwi. Drugorzednymi skiadnikami aktywno$ci sa
wytrzymatos$¢, jako tendencja do kontynuowania pracy lub zabawy, gdy inni ja
przerwali oraz element motywacyjny zwiazany z potrzebg wydatkowania energii
(Oniszczenko 1997: 11-12).

Towarzysko$¢ jest rozumiana przez tworcow koncepcji EAS jako ogélna
tendencja do poszukiwania innych ludzi, przebywania z nimi oraz unikania sa-
motno$ci. Osoby o wysokim natezeniu tej cechy sa silnie zmotywowane do
poszukiwania towarzystwa innych ludzi i bywaja sfrustrowane, kiedy sg osa-
motnione. Gléwnymi miarami towarzyskosci sa czestotliwo$¢ inicjowania kon-
taktow spotecznych, liczba zwiazkoéw, ilo$¢ czasu spedzanego z innymi ludzmi
oraz reakcja na izolacje i spoteczna wrazliwos$¢ (Oniszczenko 1997: 13-14).

Polskiej adaptacji kwestionariusza Bussa i Plomina do badania tempera-
mentu dokonal Wtodzimierz Oniszczenko (1997). Istnieja trzy polskie wersje
Kwestionariusza EAS-TS:

1)  Kwestionariusz Temperamentu EAS-D — wersja dla Dorostych,

2) Kwestionariusz Temperamentu EAS-C — wersja dla Rodzicow (dotyczy
dziecka),

3) Kwestionariusz Temperamentu EAS-C — wersja dla Nauczycieli (dotyczy
dziecka).

W przypadku kazdego rodzaju kwestionariusza badany oszacowuje nate-
zenie danych cech temperamentalnych na skali od 1 do 5. Wyniki surowe prze-
licza sie na tzw. steny, ktore dostarczaja informacji o niskim, przecietnym lub
wysokim natezeniu danej cechy temperamentalnej.

Wspolczynniki alfa Cronbacha dla poszczegélnych podskal wersji EAS-D
sa niskie i nie przekraczajg poziomu 0,70 (wynika to prawdopodobnie z malej
liczby pozycji). Znacznie lepszym, zdaniem Oniszczenko (1997: 25-26), w po-
réownaniu ze wspotczynnikiem alfa Cronbacha, oszacowaniem rzetelnosci sg
wskazniki stabilno$ci (dla wszystkich skal stwierdzono duza statlo$¢ pomiaru).
Dla wersji EAS-C wspétczynniki alfa Cronbacha (od 0,49 do 0,85) byly zado-
walajace, tak samo miary stabilnosci (od 0,36 do 0,71).

Charakterystyka badanej grupy

Badania byly przeprowadzone w odniesieniu do grupy zlozonej z 30 dzieci
w wieku od 6 do 14 lat. Srednia wieku badanych dzieci wynosita 9,93, a od-
chylenie standardowe 2,19. Rozkfad grupy pod wzgledem pici nie byt syme-
tryczny — zdecydowana wiekszo$¢ badanych to chtopcy, ktorzy stanowili 86%
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grupy. Dysproporcja ta jest zgodna z podawang w literaturze czestoScia wy-
stepowania zaburzenia w zaleznosci od pici (Kendall 2004: 86).

Badania przeprowadzone byly w okresie od listopada 2013 r. do marca
2014 roku. Badane dzieci byly pacjentami jednej (losowo wybranej) placéwki
sposrod prywatnych centréw pomocy psychologiczno-psychiatrycznej dziataja-
cych na terenie Trojmiasta. We wszystkich przypadkach diagnoza ADHD byta
potwierdzona przez lekarza psychiatre.

Kwestionariusze Temperamentu EAS-C w odniesieniu do badanych dzieci
wypetniali indywidualnie zaréwno rodzice, jak i nauczyciele dzieci (w sumie
60 pomiarow). Rodzice i nauczyciele otrzymali informacje, ze uzyskane wyniki
badan sa objete tajemnica naukowa i postuza jako materiat empiryczny do ba-
dan naukowych. Proszono, aby po samodzielnym wypetnieniu, w ciagu dwoéch
tygodni zwrocili arkusze w zaklejonych kopertach.

Do statystycznej interpretacji badan postuzono sie testem t-Studenta (t).

Wyniki badan

Pierwszym sktadowym elementem temperamentu, jaki przeanalizowano
byta aktywno$¢. Wydaje sie, Ze ona najbardziej zwigzana z objawami kryterial-
nymi nadpobudliwosci psychoruchowej. Zaréwno nauczyciele (Srednia = 7,92;
SD = 1,38), jak i rodzice (Srednia = 6,54; SD = 2,83) oceniali ja jako ceche
o wysokim natezeniu, jednakze nauczyciele szacowali ja istotnie wyzej niz ro-
dzice (t = -3,65; df = 23; p = 0,001). Roznice w zakresie natezenia cechy
aktywnosci u dzieci nadpobudliwych psychoruchowo w zaleznos$ci od oceny do-
konanej przez nauczycieli i rodzicéw zostaly zobrazowane na ryc. 1.

O nauczyciele

E rodzice

aktywnosé

Ryc. 1. R6znice w zakresie natezenia cechy aktywnosci w ocenie rodzicéw i nauczycieli
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Kolejng analizowang sktadowa temperamentu dzieci z ADHD byta emocjo-
nalno$¢. Nauczyciele szacowali ja na poziomie wysokim (Srednia = 7,29;
SD = 1,4), natomiast rodzice na poziomie $rednim (Srednia = 5,5; SD = 2,6).
R6znice miedzy ocenami nauczycielami i rodzicow byly istotne statystycznie
(t = =3,23; df = 23; p = 0,004). Dla lepszej wizualizacji wykrytych réznic
w ocenie zostaly one przedstawione na ryc. 2.

O nauczyciele

M rodzice

emocjonalno$¢

Ryc. 2. Réznice w zakresie natezenia cechy emocjonalnosci w ocenie rodzicow i nauczycieli

Na podstawie analizy wynikow z przeprowadzonych badan odnotowano
przecietne natezenie cechy towarzyskosci u dzieci nadpobudliwych psychoru-
chowo w oszacowaniach dokonanych zaréwno przez nauczycieli (Srednia = 6,37;
SD = 1,93), jak przez rodzicow (Srednia = 4,54; SD = 1,72). W przeprowa-
dzonych przez nas badaniach wykazano ponadto, ze nauczyciele istotnie wy-
zej niz rodzice oceniaja towarzysko$¢ dzieci (t = -3,65; df = 23; p = 0,001).
Réznice w tym zakresie zostaly zobrazowane na ryc. 3.

O nauczyciele

M rodzice

towarzyskos¢

Ryc. 3. R6znice w zakresie natezenia cechy towarzysko$ci w ocenie rodzicéw i nauczycieli
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Odwrotny uktad wynikéw, niz w przypadku towarzyskosci, uzyskano w od-
niesieniu do nie$miafosci. Rodzice (Srednia = 5,83; SD = 2,09) istotnie wyzej
niz nauczyciele (Srednia = 4,79; SD = 1,74) szacowali nieSmiato$¢ swoich dzie-
ci z ADHD (t = 2,32; df = 23; p = 0,029). Odmienne oszacowania dokonane
przez rodzicéw i nauczycieli w odniesieniu do cechy nieSmiatosci przedstawio-
ne zostaly na ryc. 4.

O nauczyciele

@ rodzice

niesmiato$¢

Ryc. 4. Réznice w zakresie natezenia cechy nieSmialosci w ocenie rodzicéw i nauczycieli

Dyskusja wynikow

Uzyskane wyniki badan pozwalajg generalnie na stwierdzenie, ze nauczy-
ciele i rodzice odmiennie postrzegaja poszczegélne komponenty temperamen-
tu dzieci z nadpobudliwoscig psychoruchowa.

Uzyskane przez nas rezultaty w zakresie badania aktywnosci — pierwszej
sktadowej temperamentu — sg zasadniczo zbiezne ze spostrzezeniami Lipowskie]
i Dykalskiej-Bieck (2010: 177), ktore odnotowaly wyniki w aktywno$ci w obu
oceniajacych dziecko grupach na pograniczu wartosci przecietnych i wysokich
(67 sten). Nadmierna aktywnos$¢, ktora przejawia sie przede wszystkim ruch-
liwoscia, ukierunkowuje uwage otoczenia i prowadzi do postawienia diagnozy.
Jak zwraca uwage Lipowska i Dykalska-Bieck (2010: 178), pobudliwo$¢ moto-
ryczna charakteryzuje gtéwnie dzieci miodsze, a w starszych klasach szkoty
podstawowej — nawet u dzieci z ADHD — pierwszoplanowa staje sie impulsyw-
nos¢ i nieuwaga. Przyczyn roéznicy w ocenach rodzicéw i nauczycieli w bada-
niach wlasnych mozna poszukiwaé miedzy innymi w tym, ze nauczyciele na
terenie szkoly, w mniejszym stopniu niz rodzice w domu, wypracowali sposoby
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ukierunkowania aktywnosci dziecka. Warto zwro6ci¢ uwage, ze 80% badanych
dzieci uczestniczyto w zajeciach terapeutycznych realizowanych poza terenem
szkoty. By¢ moze wypracowane na nich formy wtasciwych zachowan bylty bar-
dziej efektywnie wdrazane w domu rodzinnym. Srodowisko domowe w wiek-
szym stopniu wydaje sie hamowac nadmierng aktywnos¢ badanych dzieci, ktore
— w szkole moga by¢ pozbawione odpowiedniego wsparcia i ukierunkowania.
Jednakze na nadmierng, uwarunkowang temperamentalnie aktywnos$¢ dzieci
nadpobudliwych psychoruchowo nie nalezy patrze¢ jedynie w kategoriach ne-
gatywnych. Poniewaz elementem aktywnosci jest rowniez wytrzymalos$¢, ktéra
wraz ze skiadnikiem motywacyjnym mogg by¢ bardzo pomocne w ksztaitowa-
niu celowych, efektywnych zachowan.

Uzyskane wyniki odnos$nie spostrzegania emocjonalno$ci dzieci z ADHD
sa odmienne od rezultatéw opisywanych przez Lipowska i Dykalska-Bieck (2010:
177) — w ich badaniach rodzice wyzej szacowali emocjonalno$¢ swoich dzieci
z ADHD. Tlumaczymy ten fakt tym, ze funkcjonowanie dziecka w warunkach
rodzinnych utatwia i zacheca do ekspresji emocji. W poréwnaniu z rodzing za-
sady zachowania w szkole sa bardziej precyzyjnie okre$lone i zostawiaja mniej-
sza swobode w zakresie okazywania stanéw emocjonalnych. Szukajac przyczyn
uzyskanych przez nas wynikow nalezy zaakcentowad, iz emocjonalno$¢ w ro-
zumieniu Bussa i Plomina obejmuje emocje negatywne, takie jak: niezadowole-
nie, strach i zto§¢. By¢ moze w przypadku analizowanej przez nas grupy dzieci
wystapit efekt reagowania emocjami negatywnymi na frustracje i konflikty do-
Swiadczane w szkole. Mozna to réwniez interpretowac jako wynik swoistego
braku temperamentalnego dopasowania do warunkéw panujacych w szkole.
Uzyskane przez nas wyniki wskazuja na istnienie u dzieci z ADHD nadwrazli-
wosci emocjonalnej okazywanej szczegélnie wyraznie w warunkach szkolnych.
Wyraza sie ona tym, ze stosunkowo niewielka stymulacja wywoluje z tatwoscia
stany emocjonalne. Reakcje te s3 niewspotmierne do sily bodzca i trudne do
opanowania przez dziecko. Moze to prowadzi¢ do wiklania sie dziecka w nie-
odpowiednie, konfliktowe sytuacje z rowiesnikami badz nauczycielami.

Niektore doniesienia badawcze méwig o wysokim stopniu towarzyskosci
dzieci nadpobudliwych psychoruchowo (Auerbach i in. 2008: 321-338; Bacchini
i in. 2008: 447-459). W naszych badaniach jednakze odnotowano przecietne
natezenie tej cechy. Analogiczne rezultaty uzyskata Lipowska i Dykalska-Bieck
(2010: 178). Przyczyny tej rozbiezno$ci wydaja sie by¢ wielorakie. Rodzice,
ktorzy nizej oceniajag towarzysko$¢ swoich dzieci niz nauczyciele, dokonuja
tej obserwacji w domu, a takze ,na podwérku” — w przestrzeni dziatalnosci
szczegolnie waznej dla dziecka w tym okresie zycia (chociaz moze juz nie tak
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istotnej dla dziecka jak kilka dekad temu). Niski poziom zdolno$ci do prze-
strzegania regul funkcjonowania w grupie oraz impulsywne i nieprzemyslane
wypowiedzi czesto powoduja, ze dzieci z ADHD sg spolecznie izolowane i czuja
sie samotne (Lipowska 2010: 179). Wyniki badan wtasnych sg zgodne z donie-
sieniami Hinshaw i Melnick (Hinshaw, Melnick 1995: 627-647), ktére dowiodlty,
ze u dzieci cztero- i szeScioletnich z ADHD najbardziej zaburzony jest nie ich
rozwoj poznawczy, ale relacje z réwie$nikami. Dzieci z ADHD nie ucza sie
negocjacji w grupie, ustepstw, przestrzegania regul zabawy, zasady wzajem-
nosci w kontaktach. Skutkuje to tym, ze okoto potowa nadpobudliwych dzieci
z ADHD w wieku szkolnym ma zte relacje z réwiesnikami lub jest odrzucana
przez grupe rowiesnicza (Kotakowski i in. 2007: 53). Utrzymywanie kontaktéw
interpersonalnych przez dzieci z ADHD jest rowniez utrudnione przez gorsze
niz w grupie roéwiesniczej, rozpoznawanie emocjonalnego wyrazu twarzy. Osoby
z ADHD majg takze problemy ze stworzeniem samej sytuacji komunikacyjnej,
poniewaz ich zaburzenia koncentracji uwagi utrudniaja nawigzanie i utrzymanie
kontaktu wzrokowego, tak istotnego dla porozumienia z drugim cziowiekiem
(Czaplewska, Lipowska 2008: 337-348). W przeprowadzonych przez nas bada-
niach nauczyciele wyzej szacujg towarzyskos¢ dzieci niz rodzice. Prawdopodob-
nie dlatego, ze nauczyciele spostrzegaja dziecko w ramach pewnej zbiorowosci
(klasy, grupy kolezenskiej) i nie wnikajg w jako$¢ tych relacji.

W odniesieniu do interpretacji wynikow dotyczacych cechy nie$miatosci,
warto przytoczy¢ koncepcje Bussa i Plomina (Oniszczenko 1997: 15), zgodnie
z ktéra, nieSmiato§¢ stanowi pochodnag bardziej ogolnej tendencji, jaka jest
towarzysko$¢ i odnosi sie do zachowania spofecznego wobec niezbyt dobrze
znanych lub obcych os6b. Towarzysko$¢ natomiast wyraza potrzebe pozostawa-
nia z innymi ludzmi w zwiazkach i relacjach. W oczach rodzicow wiec, dzieci
z ADHD sa mniej towarzyskie i bardziej nieSmiale niz spostrzegaja to nauczy-
ciele. Trzeba ponadto odnotowac fakt, ze zaréwno rodzice, jak i nauczyciele
szacowali nieSmiato$¢ dzieci na poziomie przecietnym.

Podsumowanie

Prezentowane wyniki przeprowadzonych badan maja pewne ograniczenia
interpretacyjne, wynikaja one z tego, ze badaniom poddano stosunkowo matg
grupe dzieci. Uzyskane dane pozwalaja jednak na wskazanie pewnych zaryso-
wujacych sie tendengji, ktére mogtyby by¢ zweryfikowane na wiekszej populacji,
przy uzyciu takze innych metod.
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Badania dowiodly, ze w profilu temperamentalnym badanych dzieci z ADHD
dominuja takie cechy, jak: aktywnos$¢ i emocjonalno$¢. Na podstawie uzyska-
nych wynikéow badan wykazano ponadto, ze nauczyciele i rodzice w sposob
odmienny oszacowuja skladowe temperamentu dzieci z ADHD. Nauczyciele
istotnie wyzej niz rodzice oceniali takie cechy, jak aktywno$¢, emocjonalnos¢
i towarzysko$¢. Natomiast nizej byty przez nich oceniana nieSmiatos¢.

Odnoszac uzyskane rezultaty do pozioméw natezenia danych cech tempe-
ramentu, szczegélna uwage nalezy zwroci¢ na aktywno$¢ i emocjonalnos$¢ ba-
danych dzieci. Zaréwno rodzice, jak i nauczyciele oceniali aktywnos$¢ dzieci na
poziomie wysokim. Moze by¢ to przyczynkiem tworzenia sie probleméow wy-
chowawczych u dzieci z ADHD, zaréwno w S$rodowisku szkolnym, jak i ro-
dzinnym. W $wietle uzyskanych wynikéw wydaje sie, ze aktywno$¢ dzieci moze
by¢ bardziej problematyczna dla nauczycieli niz rodzicow, ktérzy dysponujg
narzedziami jej ukierunkowania. Uzyskane wiec wyniki badan, implikuja po-
trzebe Scistej wspétpracy miedzy nauczycielami i rodzicami, w zakresie prze-
noszenia na teren szkoly wypracowanych form wtasciwych zachowan dzieci
z domu rodzinnego.

Druga komponenta temperamentu badanych dzieci, $ci§le zwigzang z ob-
jawami kryterialnymi ADHD byla emocjonalno$¢. Wystapily tutaj znaczace dys-
proporcje w ocenach nauczycieli i rodzicbw. Moga one $wiadczy¢, miedzy
innymi o tym, ze dzieci z ADHD nie czuja sie dobrze w szkole. By¢ moze atmo-
sfera szkoly w wiekszym stopniu niz srodowisko domu rodzinnego, sktania do
wyrazania uczu¢ negatywnych. Ta cecha, podobnie jak aktywno$¢, moze prowa-
dzi¢ do wiktania sie w konfliktowe sytuacje z réwiesnikami badz nauczycielami.

Nalezy podkresli¢ fakt, ze obie cechy temperamentu dzieci z ADHD, ak-
tywno$¢ i emocjonalnos$¢, ktére byly najwyzej oceniane w przedstawionych ba-
daniach, maja uwarunkowanie genetyczne. Zidentyfikowane geny w przypadku
ADHD (miedzy innymi zmutowany gen DRD4) zwigzane sa z zapotrzebowaniem
na stymulagje i z impulsywnoscia. Genetyczne podltoze i zwigzany z nim specy-
ficzny profil temperamentalny w ADHD sprawiaja, ze nadpobudliwo$¢ psycho-
ruchowa czesto jest problemem na cafe zycie. Nawet najbardziej odpowiednia
terapia i wspomaganie jej Srodkami farmakologicznymi — rozciaga sie na lata.
Swiadomos¢ zlozonosci i genetycznych uwarunkowan przedstawionego proble-
mu u rodzicéw i nauczycieli dzieci z ADHD, moze wplyna¢ na lepsze ich rozu-
mienie i postawe zwiekszonej akceptacji wobec nadmiernej aktywnosci dziecka
i jego nadmiernego, emocjonalnego reagowania, ktére jest niewspétmierne do
wielkos$ci bodzca.
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Czesto méwi sie o zmianach w edukacji, o potrzebie reformy, o pochyleniu
sie nad uczniami, o wsparciu nauczycieli, o dostosowaniu metod nauczania.
Styszymy wiele glosow na temat finansowania edukagcji, dtugosci urlopéw na-
uczycielskich, rozwijania talentéw uczniowskich. Wiasnie — wiele sie moéwi,
wiele sie slyszy, ale... — ile rzeczywiScie sie robi? Nie chodzi tu o robienie
czegokolwiek, ale o ulepszanie.

Dawno temu Jan Fryderyk Herbart opracowat system dydaktyczny oparty
na nauczaniu klasowo-lekcyjnym. Bylo to na tyle rewolucyjne, ze gdy brakowa-
to nauczycieli, to prawie kazdy byt w stanie szybko przysposobi¢ sie do tego
zawodu, bo zasady nauczania byly niezmienne, a tok lekgji staly, bez wzgledu
na tematyke. Od tamtego czasu wiele sie zmienito na $wiecie. W kontekscie
edukacji mozna moéwi¢ o znacznie lepszym dostepie do informacji, o rozwoju
technologii. Jednak obserwujac system edukacyjny i metody nauczania w Pol-
sce, mozna odnieS¢ wrazenie, ze wlasciwie niewiele elementéw ulegio zmia-
nie, a przeciez dzieci teraz bedace uczniami majg decydowaé w przysztosci
o dalszym rozwoju na swiecie. Dlatego od edukacji wymaga sie coraz wiecej,
a to znaczy, ze musi dostosowac sie do zmieniajacego sie spoleczenstwa, a nie
spoteczenstwo ksztalci¢ tak, jak jest wygodnie.

Takich gtosow, jak ten powyzej, jest duzo. Pedagodzy moéwia o potrzebie
zmian, administratorzy oswiatowi nie do konca wiedza, w jakim kierunku te
zmiany majg zmierzac i nadal tkwimy w tzw. martwym punkcie. Niewielu jest
w stanie zaproponowac konkretne stanowisko i propozycje zmian, ktére sg
tak dogtebnie przemyslane, ze wystarczy je zrozumiel, a potem zastosowac.
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Stanistaw Dylak w ksigzce Architektura wiedzy w szkole przedstawia wtasnie
takie rozwiazanie.

Niezbyt czesto zdarzaja sie ksiazki naukowe napisane przystepnym jezy-
kiem. W tej ksigzce juz same tytuly rozdzialéw przyciggaja uwage. Ich wielo-
znaczno$¢ intryguje i zacheca do lektury. Autor ksiazki chyba o tym wie, bo
ze swadg, w swoim stylu, postugujac sie umiejetnie stowem, wprowadza nas,
czytelnikéw na kolejne pietra architektonicznej budowli — procesu zdobywania
wiedzy w szkole. Zabiera nas w S$wiat, ktory jest oparty na wizji konstruk-
tywistycznej. ,Zabiera” czytelnika, a nie ,wrzuca”, co nie jest tylko niuansem
jezykowym. Okreslenie to, jak i inne, w catej publikagji, jest przemyslane, odkry-
wa zamyst i plan autora ksigzki. Dylak bardzo starannie prowadzi przez rézne
watki do z goéry okreslonego celu. Ukazuje aspekt biologiczny poprzez prezen-
tacje badan nad mozgiem. Na pierwszy rzut oka, mozna odnie$¢ wrazenie, iz
tych prezentacji jest zbyt duzo, ale z czasem zauwazamy, ze kazde przywofa-
ne badanie wnosi co$§ nowego. Dowiadujemy sie, na przykiad, ze aktywnos$¢
fizyczna i kontakt ze sztukg sg bardzo znaczace dla rozwoju moézgu i utrzyma-
nia zdolnosci poznawczych na wysokim poziomie. Inne wyniki badan pokazuja,
ze osoby okre$lone jako aktywni internetowo, lepiej radzily sobie z rozumie-
niem czytanego tekstu, gdyz ogarnialy wzrokiem wiecej obiektéw. Natomiast
z badan Joy Hirsch i Olivera Sacksa wynika, ze mézg cztowieka caly czas sie
uczy, bo jest plastyczny.

Przedstawianie badan nad mézgiem ma uswiadomié¢ czytelnikowi, jak waz-
ne jest laczenie aspektu biologicznego z pedagogicznym. W tym kontekscie
Dylak podkresla, ze myslenie nie jest nam dane, a zadane (s. 17). Zatem zadania
stawiane uczniowi przez szkote powinny by¢ trudne, skianiajace do myslenia,
a nie do przyswojenia cudzych poje¢ — co dzieje sie wtedy gdy edukacja jest na-
stawiona na wynik, a nie na dochodzenie do niego. Autor surowo ocenia obecng
podstawe programowg z 2008 r., ktora okresla pojecia do opanowania zamiast
zaznaczac priorytetowos$¢ samodzielnego poszukiwania rozwigzan. Stwierdza,
ze: ,w edukacji szkolnej chyba juz ostateczny czas na zdecydowane przesunie-
cie zwrotnicy od nastawienia na efekt ku wiekszemu nastawieniu na proces,
bo niewatpliwie wazne, a moze nawet wazniejsze jest to, jak sie uczymy w sto-
sunku do tego, czego sie uczymy” (s. 45).

Nie jest to publikacja bezlito$nie rozprawiajaca sie z systemem i nie daja-
ca nic w zamian. Po zapoznaniu sie z caloscig wida¢ klarowno$¢ wywodu, co
Swiadczy o tym, ze autor dokladnie wie, co chce powiedziec.

Juz na samym poczatku (s. 13) dowiadujemy sie, ze nauczyciel powinien
by¢ architektem, a nie przekaznikiem wiedzy, natomiast uczen powinien sa-
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modzielnie jg konstruowaé. Zagtebiajac sie w lekture dowiadujemy sie, ze kon-

strukcja ta powinna sie opiera¢ na uprzedniej wiedzy ucznia, ktéry musi wiecej

dziata¢ niz przyswajaé. Zadaniem szkoly jest aktywowanie uczniéw do korzysta-
nia z wiedzy potocznej i osobistych doswiadczen, aby latwiej dotrze¢ do wiedzy
naukowej. Nauczyciel bedac architektem ma projektowac dziatania edukacyjne.

Natomiast uczen jako architekt ma sobie poradzi¢ z informacjami, czyli zbudo-

wac wiedze zgodnie z indywidualnymi predyspozycjami i doswiadczeniem.
Proponowana przez autora strategia ksztalcenia wyprzedzajacego, to in-

spirowanie ucznia poprzez respektowanie jego zainteresowan. Stanistaw Dylak
nie spekuluje, nie przypuszcza, on proponuje konkretny ,przepis” na to, jak
powinna wyglada¢ wspoélczesna szkota, ktérg powinno charakteryzowac:

1. Odmiejscowienie, czyli odejscie od systemu klasowo-lekcyjnego. Zdobywa-
nie wiedzy powinno odbywac sie tez (albo przede wszystkim) poza szkota
np. w domu, w bibliotece;

2. Nacisk na zadania realizacyjne, czyli oddanie w rece uczniéw mozliwosci
decydowania o sposobie uczenia sie;

3. Nawiazanie w nauczaniu do uprzedniej wiedzy uczniow.

Autor opisuje alternatywne sposoby ksztalcenia, ktore nie sa jedynie po-
mysfem, ale czyms$, co moze funkcjonowac w rzeczywistosci. Dla zwolennikéw
tradycyjnego systemu ksztalcenia i dla decydentéw oswiatowych moga wydaé
sie one nazbyt rewolucyjne. Obserwujac jednak obecny system oswiatowy, kto-
ry nie nadaza nad zmieniajacym sie Swiatem, wydaje sie, ze nalezaloby zmierzac
w nakreslonym przez Dylaka kierunku.

Stanistaw Dylak nie przypisuje sobie zastug jako pomystodawcy nowa-
torskiego podejscia. Przypomina, ze czerpie inspiracje z Piageta, Wygotskiego,
Brunera, Torrance’a. Moze to §wiadczy¢ o tym, ze problem wspomnianej ,,zmia-
ny zwrotnicy” nie jest taki nowy. O wielorakiej aktywnosci méwil Komenski,
Okon, Leja, Strykowski. Od dawna jest tez znana metoda projektéw, ekspery-
ment, czy uczenie problemowe. Jednak praca Stanistawa Dylaka ma duze znacze-
nie nie tylko dla pedagogiki jako nauki. Proponowane zmiany moga stanowic
fundament do przeprowadzenia zmian spotecznych, gdyz samodzielne zdoby-
wanie wiedzy, to wieksza odpowiedzialno$¢ za jej wykorzystanie. Dzieki temu
mozliwe staje sie wychowanie do wyobrazni, twérczosci i empatii.

Zmiany proponowane przez Dylaka sg szczego6lnie wazne dla pedagogow
zainteresowanych uczniami zdolnymi i ich rozwojem. Do tej pory powstato
wiele publikacji dotyczacych uczniéw zdolnych, ale mato kto zwraca uwage na
to, ze nalezatoby sie pochyli¢ nad wszystkimi dzie¢mi tak, aby potrafity pro-
jektowaé swoj wiasny rozwdj. A wtedy moze sie okaza¢, ze zdolnych uczniéw
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jest wiecej, niz sie wydaje. Moze nadszedt czas, aby przesta¢ mysle¢, ze ideal-
ny uczen to ten, ktéry siedzi grzecznie wyprostowany w pierwszej fawce, ma
nieskazitelnie prowadzony zeszyt, trzyma reke w goérze zanim nauczyciel zada
pytanie (bo przeciez wyuczyt sie poprzedniego tematu), a po zajeciach rytmicz-
nym krokiem zmierza na dodatkowe zajecia.

Ksigzka ma walory dydaktyczne. M6éwi o nauczaniu jako o procesie powsta-
wania ,architektury wiedzy” (pojecia zapozyczone od Kathleen Forsythe). Taki
spos6b myslenia, czytelnikbw jego pozostatych publikacji nie zaskakuje, ale
w zadnym wcze$niejszym tekscie, nie pojawilo sie az tak wiele argumentow
i dowodéw potwierdzajacych jego racje.

Tym, ktérym trudno jest pogodzi¢ sie z nieuchronnym uplywem czasu
i zwigzanymi z nim nieuniknionymi zmianami przypomina, ze ,$wiat nie jest
zapisang ksigzka, swiat jest ksigzka do napisania” (s. 58), a kto§ musi te ksigz-
ke napisa¢. Nie zrobi tego uczen skrupulatnie przyswajajacy wiedze, ale ten,
ktory wie, jak te wiedze zdobywac.

W ostatnich latach zauwazono, ze potrzebna jest pedagogika zdolnosci,
ze uczen zdolny nie poradzi sobie sam, jak do niedawna uwazano. Wraz ze
wzrostem zainteresowania uczniami zdolnymi, dokonywano kolejnych odkryé
w tej dziedzinie. Jedna z teorii glosi, ze kazdy uczen jest zdolny w wybranej
dziedzinie dziatalno$ci, ale jednoczes$nie wiemy, ze nie wystarczy samo posia-
danie zdolnosci czy zainteresowan. Wazna jest che¢, zdeterminowanie, czasem
przypadek z odrobing szczescia. Zdolnos$ci wrodzone sg fundamentem tej mo-
zolnej konstrukgji, ale nie wystarcza one same. Wtasnie dlatego, w tym momen-
cie, szczeg6lnie wazna jest rola nauczyciela. Powinien pom6c w wyznaczeniu
odpowiedniej drogi i zmotywowa¢ do podazania nig, a w razie potrzeby prze-
mierzac ja razem z uczniem.

Potocznie moéwi sie, ze dzieci sg coraz ,trudniejsze”, a co za tym idzie,
ich edukacja jest trudna. By¢ moze, to my — pedagodzy — nie potrafimy nadazy¢
za potrzebami uczniéw w zmieniajgcym sie $wiecie. Trudno jest polemizowac
z autorem, jego argumentacja poparta wynikami badan, dla mnie jest bardzo
przekonujaca. Ksigzka w catej swej zawartosci sktania do refleksji nad obecnym
systemem edukacji w Polsce.

Dominika Brzeziriska
Uniwersytet Warszawski



RECENZJE 175

Sabina Bober, Walka o dusze dzieci i mfodziezy w pierwszym
dwudziestoleciu Polski Ludowej, Wydawnictwo KUL,
Lublin 2011, 483 s.

Lata 1944-1989 to czas komunistycznych rzadéw w Polsce, ktore odcisne-
ly swoje pietno na kazdej dziedzinie zycia spotecznego, a konsekwencje pano-
wania ustanowionej przez nie dyktatury widoczne sa takze obecnie — w drugiej
dekadzie XXI wieku.

Nie powinien zatem dziwi¢ fakt, iz na rynku wydawniczym czytelnik spo-
tka¢ sie moze z bardzo bogatg ofertg publikacji o tematyce historycznej po-
ruszajacych szerokie spektrum zagadnien zwigzanych z rozmaitymi aspektami
funkcjonowania Polski Ludowej. Do dyspozycji mamy wiec liczne biografie,
pamietniki, wspomnienia, publikacje o walce podziemia antykomunistycznego
ze stuzbami bezpieczenstwa ZSRR i podleglymi im organami polskimi, teksty
portretujgce zycie codzienne w Polsce Ludowej oraz wiele innych Zrédet.
Wsréd nich znajdziemy takze i takie, w ktoérych pobrzmiewa pewna nuta no-
stalgii za PRL-em, jako epoka, w swej istocie, co prawda siermiezng i szara, ale
zarazem w specyficzny sposéb oswojong i niepozbawiong nawet pierwiastka
humorystycznego.

W mnogosci wydawnictw, znacznie trudniej dostrzec jednak te, ktére kon-
centrowalyby sie wokot tematyki szkoly, jako miejsca strategicznego dla wtadz
Polski Ludowej z punktu widzenia promowania w niej okreslonej ideologii,
prowadzacej do ksztattowania pozadanego przez wladze wzoru cztowieka i oby-
watela. Dlatego tez, na tym wiekszg uwage zastuguje obszerna praca autorstwa
Sabiny Bober — pracowniczki Instytutu Historii KUL, ktéra przykuwa uwage
czytelnika nieco dramatycznie brzmiacymi stowami fragmentu tytutu tj. Walka
o dusze dzieci i mlodziezy.

Czy rzeczywiscie szkota pierwszych dwoch dekad istnienia Polski Ludowe;j
byta miejscem tak powaznego starcia, ktére zastugiwaloby na miano walki?
Lektura pracy Sabiny Bober podaje liczne argumenty, ktére uprawnialyby do
udzielenia twierdzacej odpowiedzi na tak postawione pytanie.

Czytelnika uderza przede wszystkim rozmach i kompleksowos$¢ dziafan, ja-
kie podejmowaty komunistyczne wtadze Polski Ludowej tak, aby szkofa i towa-
rzyszaca jej infrastruktura staly sie skutecznymi narzedziami w ksztaltowaniu
obywateli odpowiadajacych na potrzeby nowo powstajacego socjalistycznego
panstwa polskiego.
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W swojej publikacji Sabina Bober zapoznaje czytelnika z wieloma obszara-
mi, na ktorych koncentrowata sie dziatalno$¢ wtadz dazacych do zaprowadzenia
swoich porzadkéw. Zaliczaja sie do nich m.in. zagadnienia zwiazane z dobo-
rem i wyksztalceniem nauczycieli oraz wychowawcéw dyspozycyjnych wobec
nowych rzadoéw i legitymizujacych sie odpowiednim profilem ideologicznym,
nastepnie kwestie zwigzane z tworzeniem nowych programéw nauczania, prob-
lematyka laicyzacji i ateizacji spoteczenstwa, cenzura, czy tez rola nowo po-
wstalych pod kuratelg wtadz organizacji mlodziezowych takich jak ZMP, ktére
promowac mialy wzorce socjalistycznego wychowania.

Proces urabiania spoteczenstwa podlug zasad narzucanych przez aparat
panstwa byt jednak trudny i nie zakonczyt sie ostatecznym powodzeniem. Byto
to m.in. wynikiem oporu, jaki stawiala wiekszo$¢ spoteczenstwa niechetna
komunistom, pamietajaca jeszcze wojne polsko-bolszewicka z lat 1919-1921,
cenigca osiagniecia Polski miedzywojennej mimo czynionych przez komunistéw
préb ich zdewaluowania, oraz zwigzana w bardzo silny spos6b z Kosciotem, kto6-
ry stanowit jedno z wazniejszych ognisk oporu przeciwko nowym porzadkom
zaprowadzanym przez wladze. W ramach pewnego uogoélnienia, koniecznego
do zastosowania ze wzgledu na ograniczong objeto$¢ niniejszej recenzji, tak
wlasnie w publikacji Sabiny Bober ksztaltujg sie strony konfliktu we wspomnia-
nej juz wczesniej walce o dusze dzieci i miodziezy. Warte podkreslenia jest tu
stowo d u s z e, albowiem autorka w swej rozprawie zwraca uwage na to, iz
dziatania zmierzajace do formowania obywateli Polski ludowej ukierunkowane
byly na penetracje swiata glteboko uwewnetrznionych przezy¢ cztowieka, tak,
aby pozadane zmiany nie byly powierzchowne, ale w sposéb staly wdrukowaty
sie w psychike jednostki oraz jej Swiatopoglad. Byta to préba stworzenia swoiste;j
inzynierii formatowania umystu, ktéra miata by¢ tym bardziej efektywna, im
wiecej obszaréw zycia zostanie wigczonych w zakres jej oddziatywania.

Autorka nie bez powodu skupia sie rowniez w swych analizach na latach
1944-1964.

Jak tlumaczy, rok 1944 to czas, kiedy komunisci przejmujacy wiladze, za-
czeli w szybkim tempie podejmowaé pierwsze decyzje majace nada¢ nowy
ksztalt systemowi edukacji, natomiast lata 1964—-1965 to okres, kiedy to pod
rzagdami Wtadystawa Gomutki, wladze komunistyczne formalnie przejely osta-
teczng kontrole nad systemem edukagji.

Publikacja Sabiny Bober w bardzo wyczerpujacy sposéb prezentuje rozlicz-
ne dziedziny zwiazane z funkcjonowaniem spoteczenstwa, dzialalno$cig szkoty,
instytucji oraz aktywnos$ci z nig zwiazanych, nad ktérymi wtadze komunistycz-
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ne przejmowaly kontrole, a nastepnie wykorzystywaly do osiggania swoich
celéw wychowawczych i propagandowych.

Egzemplifikacjg takiego dziatania sg np. przywolywane przez autorke przy-
ktady dbatosci wtadz o szybkie zastepowanie dotychczasowych patronéw szkoét
postaciami bedgcymi zastuzonymi dzialaczami lub tez bojownikami ruchu ko-
munistycznego. Stworzono takze swego rodzaju czlowieka-instytucje w postaci
przodownika pracy, ktéry mial sta¢ sie wzorem nowego bohatera, godnego
nasladowania przez miodziez. Réwnoczesnie nie zapominano o angazowaniu
intelektualistow, ludzi piéra do propagowania nowego ustroju, a przy tym usu-
wano z bibliotek ksiazki zawierajace ,nieprawomyslne” tresci. Wreszcie, nada-
wano Swietom sowieckim, a zwlaszcza rocznicom rewolucji pazdziernikowej
range nieomal réwna Swietom polskim — réwniez odpowiednio zmodyfikowa-
nym zgodnie z wymogami nowego, dziejowego etapu.

Walka o dusze dzieci i miodziezy w pierwszym dwudziestoleciu Polski Ludowej
jest tym bardziej interesujaca lektura, ze autorka wykonata iScie benedyktynska
prace, ktorej rezultatem jest niezwykle bogaty material Zrodlowy, w ktore-
go skiad, oprdcz publikacji ksigzkowych czy artykutéw, wchodzi w znaczacym
stopniu pokazna liczba oficjalnych, urzedowych dokumentéw oraz fragmentéow
przemoéwien oOwczesnych decydentéw zatrudnionych na szczeblu rzadowym
i o$wiatowym. Mimo obszerno$ci zgromadzonego i cytowanego materiafu, au-
torka panuje nad struktura pracy, postugujac sie przy tym sprawnym i lekkim
piérem, co w oczywisty spos6b wplywa na przyjemnos¢ czerpana z lektury.

Innym znaczacym atutem publikacji Sabiny Bober jest dbato$¢ o osadzenie
omawianych tematéw w szerszym konteks$cie historycznym z uwzglednieniem
konsekwencji nastepujacych wydarzen i podejmowanych woéwczas decyzji geo-
politycznych. Dzieki temu, nawet czytelnik posiadajacy znaczace braki w wiedzy
historycznej moze zorientowaé sie np. w uwarunkowaniach, ktore umozliwity
komunistom przejecie i utrzymanie wiadzy w Polsce na kilka kolejnych dzie-
siecioleci. Wplywa to korzystnie na uporzadkowanie ciggu przyczynowo-skutko-
wego omawianych zagadnien, a w rezultacie na spojnos$¢ publikacji. Co wiecej,
dzieki takiej strukturze narracyjnej czytelnik moze przesledzi¢ to, jak w za-
lezno$ci od zmieniajacych sie warunkéw, nastrojéw spotecznych czy biezacych
wydarzen, wtadze komunistyczne modyfikowaly na przestrzeni lat swoja poli-
tyke. Przyktadem moze by¢ np. bardzo wnikliwie zaprezentowany przez au-
torke przeglad zréznicowania dzialan podejmowanych przez komunistyczne
wladze, a zmierzajacych do maksymalnego ostabienia Kosciota, jako jednego
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ze swych gltéwnych wrogéw stojacych na drodze do przejecia tytulowych dusz
dzieci i mlodziezy.

Autorka uwzgledniajac w podejmowanych analizach udziatl réznorakich
czynnikéw i uwarunkowan zewnetrznych, ktére oddzialywaly na zycie w Polsce,
a zatem i na obraz polskiej szkoty lat 1944-1964, znaczaca czeS¢ swojej uwa-
gi poswieca wptywowi ZSRR. Czyni to jednak nie tylko w odniesieniu do obec-
nie powszechnie znanej wizji Zwigzku Radzieckiego, jako panstwa krwawej
dyktatury, ktére narzucato swojg wole zwasalizowanym czy podbitym panst-
wom. Przypomina bowiem takze oblicze éwczesnej sowieckiej pedagogiki, re-
prezentowane przez takich jej przedstawicieli jak Makarenko czy Kairow, kt6-
rzy niegdy$ zdawali sie wyznacza¢ rytm takze polskich naukowych czasopism
pedagogicznych, cho¢ dzi§ zdajg sie juz postaciami niemal zapomnianymi. To
jednak w znaczacej mierze wzory czerpane z ZSRR decydowaly o tym, jakimi
przymiotami ma charakteryzowac sie ,nowy” czltowiek wyksztalcony w szkole
pierwszych dwéch dekad istnienia Polski Ludowej. W procesie wykuwania po-
zadanego przez szkofe Polski Ludowej wzoru wychowanka, nie zabraklo takze
postaci polskich pedagogéw, ktére w $wiadomosci wspotczesnego czytelnika,
po lekturze ksigzki Sabiny Bober, ulec mogg pewnemu odbrazowieniu.

Czynnikiem wptywajacym zdecydowanie dodatnio na ocene warto$ci pracy,
nalezy uznac szeroka reprezentacje tresci skupiajacych sie na specyfice jezyka
— swoistej nowomowie uzywanej w omawianym przez autorke okresie.

Historyczka z KUL czesto przytacza w swojej rozprawie pojecia, stanowigce
swoisty kod charakteryzujacy dziedziny, wokét ktérych koncentrowatly sie cele
i pryncypia wladzy komunistycznej. Dzi§ moga wydawac sie one niewiele méwia-
ca, a czasami nawet zabawna zonglerka stowna, ale w badanym przez autorke
okresie byly one swoistymi drogowskazami, ktoérych negowanie lub podwaza-
nie skonczy¢ sie mogto dla ewentualnego $miatka powaznymi konsekwencjami.
Sposréd wielu, czesto przywolywanych i omawianych przez autorke poje¢ czy
tez stow-kluczy, w pewien spos6b definiujacych specyfike badanego okresu,
mozna by wymieni¢ takie jak: internacjonalizm, $wiatopoglad materialistyczny,
marksizm-leninizm, §wiatopoglad naukowy, cztowiek socjalistyczny, nowy czto-
wiek, wychowanie socjalistyczne, moralnos¢ socjalistyczna, walka klasowa, poli-
technizacja i wiele innych.

Lektura fragmentéw ksiazki odnoszacych sie do charakterystyki uzywa-
nego w badanym okresie istnienia Polski Ludowej jezyka, zwlaszcza w jego
wymiarze propagandowym, zdaje sie szybko nasuwac refleksje przenoszaca
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czytelnika do wspoliczesnosci i prowokujacg go do zadania sobie wielu pytan,
co z pewnoscig nalezy poczytywac autorce za duze osiggniecie. Zbyt czesto,
bowiem zapominamy, ze takze i dzi$, w drugiej dekadzie XXI wieku jesteSmy
w sposob ciaggly stymulowani, wabieni, zachecani, agitowani, tudzeni na rézne
sposoby tak, aby podja¢ odpowiedniag z punktu widzenia zrédta manipulacji de-
cyzje. Komunistyczne wiadze Polski ludowej takze chcialy, aby obywatel podjat
decyzje. Decyzje poparcia i przylaczenia sie do dziela budowy nowego ustroju,
ale nie tylko na zasadzie przymusu, czy pozorowanego entuzjazmu tak, aby
nie narazic¢ sie rezimowi. Pozadana miafa by¢ sytuacja, kiedy obywatel szczerze
i z wiarg uzna idealy panstwa socjalistycznego za swoje i z zapatem przystgpi
do ich realizacji. Komunistyczne wtadze doskonale zdawaly sobie sprawe z fak-
tu, ze ten pozadany ideal bedzie tatwiejszy do osiggniecia w sytuacji, kiedy
na celownik ideologicznej i Swiatopogladowej ofensywy wezmie sie szkoly
i uczeszczajacych do nich mtodych ludzi o jeszcze nieugruntowanych pogla-
dach i poszukujacych swojej drogi w zyciu.

Naiwnoscig bytoby sadzi¢, ze w dzisiejszej rzeczywistosci, szkoly sa wolne
od ideologicznych wplywéw. Nie ma juz, co prawda, jednej, absolutnie domi-
nujacej w Polsce ideologii, szkofa stala sie obecnie miejscem starcia réznych
grup reprezentujacych bardzo nieraz odlegle od siebie Swiatopoglady, czego
dowodem sg bardzo nieraz gwaltowne spory o liste lektur, jakie w szkole majg
by¢ omawiane, a jesli juz, to czy jako obowigzkowe czy fakultatywne.

By¢ moze w jakim$ stopniu racje maja rowniez komentatorzy, publicysci
i naukowcy wskazujacy, ze cho¢by w wyniku rewolucji informatycznej, dzisiej-
sza szkola systematycznie traci swoje wplywy jako instytucja formujaca nowe
pokolenia obywateli. Z drugiej strony, s to moze zbyt pochopne oceny, jesli
wezmie sie pod uwage fakt, ze panstwa nalezace do $cistej Swiatowej czotow-
ki pod wzgledem spetniania standardéw demokratycznych i swobéd obywatel-
skich, a wiec Niemcy i Szwecja nie dopuszczajg mozliwosci, aby rodzice uczyli
swoje dzieci indywidualnie i bez udziatu zinstytucjonalizowanej szkoty. Konsek-
wengcja niepodporzadkowania sie tym przepisom mogg by¢ surowe kary wymie-
rzone rodzicom, z karg pozbawienia wolnosci wiacznie. Jest rzecza oczywista,
iz tego typu przepisy majg na celu zapewnienie sobie, w jakim$ zakresie, przez
aparat panstwa wplywu na proces wychowania kazdej jednostki.

W tym konteks$cie publikacja Sabiny Bober jest warta uwagi nie tylko
z powodu bardzo rzetelnego oméwienia i uporzadkowania pewnych realiéw
historycznych w okreslonej dziedzinie zycia spofecznego, w danym okresie dzie-
jow Polski. Jest to bowiem takze bardzo interesujace studium - traktujace
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o mechanizmach i metodach stosowania propagandy i indoktrynacji wymierzo-
nej przede wszystkim w dzieci i miodziez, ale takze, co zrozumiate, w rodzi-
cow, nauczycieli, wychowawcéw zatrudnionych zaréwno w domach dziecka, jak
i na koloniach. System miat by¢ mozliwie domkniety i objety kontrolg tak, aby
ograniczy¢ do minimum mozliwo$¢ wystgpienia ogniwa, ktére niweczy¢ bedzie
propagandowe zabiegi wiladz. Byla to, zatem wielka operacja, ktorej ostateczny
wynik zakonczyt sie dla wtadz komunistycznych niepowodzeniem.

Mechanizmy propagandowe stosowane w Polsce Ludowej — jak wskazuje
Sabina Bober — mialy ré6zny stopien skuteczno$ci, niektore z nich okazywaly sie
bardzo zawodne, ale czestokro¢ byto to po prostu wynikiem zbyt nachalnego
i prymitywnego ich stosowania.

Propaganda i indoktrynacja to chleb powszedni takze dzisiejszych cza-
sow, a publikacja autorstwa Sabiny Bober to warto$ciowy wktad w prébe obna-
zania ,przemystu manipulacji” wypracowanego przez system komunistyczny.
Przemystu, ktory positkowat sie rozwigzaniami stosowanymi takze i dzi$. Czynit
to nieraz z wieksza skutecznos$cia, gdyz obecnie nie ma juz w Polsce jednego,
jasno zdefiniowanego przeciwnika, ktéry powodowatby jednoczenie przeciw-
ko sobie zauwazalnej wiekszosci obywateli emancypujacych sie z ogélnie silnie
zatomizowanego spoteczenstwa.

0Od jakiego$ czasu mozemy réwniez zaobserwowac pojawianie sie w réz-
nych formach specyficznej mody na traktowanie czaséow PRL, jako okresu
wprawdzie stusznie minionego, ale i takiego, w ktorym powstato wiele wy-
tworéw materialnych i niematerialnych zyskujacych dzi$, zdaje sie nieco nad-
uzywane miano ,kultowych”. Takie podejscie jest Sabinie Bober obce, przez
co szybko przypominamy sobie o obliczu Polski Ludowej, ktore wydaje sie
znacznie blizsze prawdy. Jest to oblicze panstwa rzadzonego przez system, kto-
ry nie znoszac sprzeciwu i gloszenia odmiennego zdania, nie wahat sie przed
uzyciem nieraz bezpardonowych metod, aby dazy¢ do zwyciestwa w strate-
gicznie waznej walce o dusze dzieci i mlodziezy.

Filip Kalina
Uniwersytet Warszawski
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Danuta Wosik-Kawala, Rozwijanie kompetencji emocjonalnych
uczniow szkot ponadgimnazjalnych, Wydawnictwo
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2013, 368 s.

Nie ulega watpliwos$ci, ze szkota jako wazne $rodowisko wychowawcze
powinna pomaga¢ uczniom stawaé sie osobami autonomicznymi, dojrzalymi
moralnie, spolecznie i intelektualnie; osobami, ktére potrafia bra¢ odpowie-
dzialnos¢ za siebie i innych ludzi. Szkota, wypetniajac swoje spoteczne funkgje,
zobowigzana jest wyposaza¢ ucznibw w kompetencje, ktére pozwalaja im
efektywnie radzi¢ sobie w dynamicznie zmieniajagcym sie $wiecie. Do takich,
niewatpliwie mozna zaliczy¢ kompetencje emocjonalne. Osoba kompetentna
emocjonalnie posiada wiedze dotyczaca wilasnych emocji i emocji przezywa-
nych przez innych oraz umiejetnosci, ktore pozwalaja jej skutecznie funkcjono-
wac w sytuacjach wywotujacych emocje. Zna reguty emocjonalne, obowigzujace
w danej kulturze, kieruje wlasnymi emocjami i potrafi konstruktywnie pora-
dzi¢ sobie, kiedy sg one negatywne. Kompetencje emocjonalne pozwalaja jed-
nostce elastycznie dostosowywac sie do Srodowiska i efektywnie w nim dziata¢
(Leopold 2007: 25). Osoby, ktére charakteryzuja sie wysokim poziomem kom-
petencji emocjonalnych nawiazuja bardziej satysfakcjonujace relacje z innymi
ludZmi, a takze ciesza sie wsrod nich wieksza popularnoscia i akceptacja. Koszty
analfabetyzmu emocjonalnego, to: wzrastajaca liczba aktow agresji i przemocy,
wzrost liczby samobojstw, naduzywanie alkoholu, sieganie po uzywki, a takze
choroby psychosomatyczne czy depresje.

W wielu krajach Europy Zachodniej i w Stanach Zjednoczonych od lat
funkcjonujg dtugofalowe programy, rozwijajace kompetencje spoteczno-emocjo-
nalne dzieci i mtodziezy. Najbardziej znane to PATHS, Program Twoérczego Roz-
wigzywania Konfliktéw (Resolving Conflicts Creatively Program), Program Rozwoju
Spotecznego K-12 (Social Development Program K-12), Program Rozwoju Spotecz-
nego (Social Development Curriculum), Nauka o Sobie (Self Science). Programy te
obejmuja trening konkretnych umiejetnos$ci spoteczno-emocjonalnych. Cha-
rakteryzuje je szeroki zakres tematyczny, w tym zagadnienia rozwigzywania
probleméw spotecznych i konfliktow oraz tzw. ksztaitowania charakteru. Jak
pokazujg badania, programy te w znacznym stopniu przyczyniaja sie do popra-
wy funkcjonowania szkolnego i efektywniejszego radzenia sobie dzieci i mfo-
dziezy w szerszym $rodowisku spolecznym (za: Knopp 2015: 96-99).
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W polskich szkofach chyba jedynym realizowanym powszechnie progra-
mem z zakresu emocjonalnej sfery funkcjonowania uczniéw jest program
profilaktyki agresji. Brakuje natomiast celowych i systematycznych dzialan do-
tyczacych ksztatcenia emocjonalnego oraz przygotowania do skutecznego ra-
dzenia sobie z wtasnymi i cudzymi emocjami.

Wyzwanie takie podjeta Danuta Wosik-Kawala, przeprowadzajac ekspery-
ment pedagogiczny dotyczacy rozwijania kompetencji emocjonalnych uczniéw
réznych typow szkot ponadgimnazjalnych. Wyniki badan dotyczacych posiada-
nych przez milodziez kompetencji emocjonalnych, jak tez skutecznosci prze-
prowadzonego eksperymentu, przedstawia w ksigzce Rozwijanie kompetencji
emocjonalnych uczniow szkot ponadgimnazjalnych.

Praca kierowana jest do trzech grup odbiorcéw: naukowcéw zajmujacych
sie problematyka kompetencji emocjonalnych i ich wptywu na funkcjonowanie
szkolne i pozaszkolne dzieci i mtodziezy, nauczycieli oraz wychowawcéw i pe-
dagogéw pracujacych z mtodzieza. Autorka wyraza przekonanie, ze zgroma-
dzone przez nig materialy stang sie uzyteczne i inspirujace zwtlaszcza dla tych
dwéch ostatnich grup odbiorcow (s. 12).

Ksigzka sktada sie z pieciu rozdziatéw. W pierwszym z trzech rozdzialéw
teoretycznych, stanowigcych ramy do analizy problematyki poruszanej w bada-
niach, autorka wprowadza czytelnika w zagadnienia zwigzane z kompetencja-
mi emocjonalnymi. Wychodzac z zalozenia, iz inteligencja emocjonalna stanowi
potencjal cztowieka okre$lajacy jego kompetencje emocjonalne, swoje rozwa-
zania rozpoczyna od przyblizenia zagadnienia inteligencji emocjonalnej. Wyko-
rzystujac bogatg literature, omawia koncepcje inteligencji emocjonalnej oraz
czynniki wplywajace na jej rozwo6j. W drugiej czeSci rozdzialu dokonuje cha-
rakterystyki kompetencji emocjonalnych. Wyjasniajac pojecie ,kompetencje
emocjonalne”, zwraca uwage, ze czesto pojecie to mylone jest z terminem
sinteligencja emocjonalna”. W kolejnych podrozdziatach przedstawia kon-
cepcje kompetencji emocjonalnych, ukazuje ich znaczenie dla prawidlowego
funkcjonowania czlowieka oraz okresla uwarunkowania. Ostatni podrozdziat
jest prezentacja wlasnego podejscia autorki do kompetencji emocjonalnych.

W rozdziale drugim — opierajac sie na literaturze przedmiotu — autorka
W wyczerpujacy sposoéb omawia elementy kompetencji emocjonalnych, do kté6-
rych zalicza empatie, asertywnosc¢ i radzenie sobie ze stresem, zwracajac uwage
na funkcje i uwarunkowania kazdej z tych umiejetnosci.

Poniewaz problematyka poruszana w ksigzce odnosi sie do miodziezy
w okresie dorastania, w rozdziale trzecim autorka przybliza czytelnikowi funk-
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cjonowanie jednostki w tym okresie. Jak zaznacza we wstepie do rozdziatu,
jest to etap zycia obfitujacy w pytania i watpliwosci oraz pragnienie wzbo-
gacenia i poszerzenia sfery kontaktéw spotecznych. Jednoczesnie dla wielu
miodych jest to ostatni etap nauki i ostatnia szansa edukacyjna w zakresie
wlasnego rozwoju.

Czwarty rozdziat jest prezentacjg zalozen metodologicznych badan. Autor-
ka w bardzo dokfadny sposéb omawia model koncepcji badawczej. Po doko-
naniu pomiaru ex ante inteligencji emocjonalnej i kompetencji emocjonalnych
uczniéw szkoét ponadgimnazjalnych, stosujac zasade randomizacji, wyodreb-
nia grupy poréwnawcze: eksperymentalng i kontrolna. Nastepnie w obu gru-
pach dokonuje pomiar6w zmiennej zaleznej, tzn. kompetencji emocjonalnych
miodziezy, okreslanych poziomem umiejetnosci empatycznych, asertywnych
i stylami radzenia sobie ze stresem. Kolejny etap to wprowadzenie do grupy
eksperymentalnej zmiennej niezaleznej w postaci warsztatu interpersonalno-
-edukacyjnego, po zakonczeniu ktérego w obu grupach dokonuje pomiaréw
i poréwnania kompetencji emocjonalnych. Prébe badawcza stanowili ucznio-
wie z drugich klas szkét ponadgimnazjalnych (liceum ogoélnoksztalcace, tech-
nikum i szkofa zawodowa) z terenu Lublina.

W drugiej cze$ci tego rozdziatu autorka wyjasnia przyjeta konwencje zajec
z miodzieza, przedstawia uwarunkowania teoriopoznawcze oraz omawia sto-
sowane metody i zalozenia organizacyjno-programowe. Wychodzac z zalozenia,
ze w procesie edukacji bardzo wazne jest uczenie sie przez doswiadczenie, ja-
ko podstawe pracy z grupa przyjeta metode warsztatowa, uwzgledniajac kilka
plaszczyzn oddzialywania na rozwdj kompetencji emocjonalnych. Wykorzystu-
jac takie metody jak: drama, miniwykiad, dyskusja, pogadanka, opowiadanie,
metoda sytuacyjna, metoda inscenizacji, zdania niedokonczone oraz rysunki
i prace plastyczne, dostarczala uczniom odpowiedniej wiedzy emocjonalnej,
przedstawiata prawidtowe wzorce zachowan i organizowata optymalne doswiad-
czenia emocjonalne (np. umozliwiala rozpoznawanie emocji, otwarte wyrazanie
i méwienie o nich itp.).

Warsztat obejmujacy 25 godzin dydaktycznych realizowany byt przez
autorke gtéwnie na lekcjach wychowawczych.

Ostatni rozdzial publikacji zawiera analize wynikéw badan usystematy-
zowang wediug wytonionych problemoéw badawczych dotyczacych poziomu in-
teligencji i kompetencji emocjonalnych badanej mlodziezy, zaleznosci miedzy
inteligencja emocjonalng a poszczegdlnymi elementami kompetencji emocjo-
nalnych oraz efektywnoS$ci rozwijania kompetencji emocjonalnych badanych
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w wyniku prowadzonego przez autorke warsztatu interpersonalno-edukacyjne-
go. Uzyskane przez Danute Wosik-Kawale dane dotyczace kompetencji emocjo-
nalnych uczniéw pokazuja, ze az 64,31% ogo6tu miodziezy przejawia niski poziom
empatii, co trzeci badany ma trudno$ci z przejawianiem zachowan asertyw-
nych, a 43,1% mlodziezy ze szkét zawodowych w sytuacjach stresowych ucieka
od problemu, angazujac sie w czynno$ci zastepcze badz poszukujac kontaktow
towarzyskich.

Jesli chodzi o skuteczno$¢ rozwijania kompetencji emocjonalnych, uzyska-
ne przez autorke wyniki pokazuja, ze celowe i systematyczne dziatania podej-
mowane przez szkole w ramach ksztalcenia emocjonalnego podnosza jakos$¢
emocjonalnego funkcjonowania uczniow.

Przygotowany i przeprowadzony przez autorke warsztat interpersonalno-
-edukacyjny przyczynit sie do wzrostu umiejetnosci empatycznych uczniéw
z grupy eksperymentalnej. Nastgpila réwniez korzystna tendencja wzrostowa
w zakresie racjonalnego sposobu radzenia sobie przez nich ze stresem poprzez
koncentracje na zadaniu. Osiggniete zmiany okazaly sie trwate, co potwierdzity
wyniki badan przeprowadzonych przez autorke po trzech miesigcach od za-
konczenia zaje¢ z mlodzieza. Mlodziez pozytywnie ocenita zajecia, w ktoérych
uczestniczyla, stwierdzajac, ze przyczynily sie one do poszerzenia wiedzy o so-
bie i réwiesnikach. Fakt ten napawa optymizmem i pozwala przypuszczaé, ze
realizowane w szkotach podobne programy rozwijania kompetencji emocjonal-
nych pozwolg miodym ludziom lepiej funkcjonowac¢ w dorostym zyciu.

Nalezy podkresli¢, ze aby zadba¢ o rzetelno$¢ wynikéw badan, autorka
legitymujaca sie dyplomem pedagoga, konsultowata z psychologiem popraw-
nos$¢ wyprowadzonych wnioskéw (s. 129).

Na uwage czytelnika zastuguje Aneks, w ktérym autorka zebrata scenariu-
sze zaje¢ wykorzystanych podczas prowadzonego warsztatu rozwijania kompe-
tencji emocjonalnych. Cwiczenia zaproponowane przez autorke oparte sa na
przyktadach istniejacych w literaturze, jak tez stanowig jej propozycje autorska.
Jest to bardzo praktyczny fragment ksigzki — 52 strony gotowego, zweryfikowa-
nego naukowo programu pracy z mlodzieza.

Ksigzka zostata starannie zredagowana, a autorka postuguje sie lekkim sty-
lem, pozwalajacym czytelnikowi na swobodne przyswojenie tre$ci naukowych.

Mysle, ze dobra rekomendacje dla czytelnikéw moze stanowic krotki cytat
z recenzji prof. Mirostawa S. Szymanskiego, ktorej fragment zamieszczono na
oktadce: , Kompetencje emocjonalne to zagadnienie do tej pory podejmowa-
ne gtéwnie przez psychologéw, dlatego praca ta ma szczegblny wymiar, gdyz
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ukazuje z pedagogicznej perspektywy zaréwno teoretyczne, jak i praktyczne
wymiary omawianej problematyki”.

Anna Grabowiec
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej
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Prezentowana ksigzka Danuty Michatowskiej to préba znalezienia odpowie-
dzi na pytanie, jakie konsekwencje towarzyszg (i jakie towarzyszy¢ moga) zbyt
bliskim zwigzkom miedzy sektorami edukacji i rynku, zorganizowanego wokot
idei neoliberalnych. Wspoélczesna szkofa, stosujac rozwigzania zarezerwowane
dotychczas niemal wylgcznie dla instytucji stricte finansowych, zmienia bowiem
zaréwno dotychczasowe sposoby swego funkcjonowania, jak i — co zdaniem
autorki jest znacznie istotniejsze, i z czym trudno byloby polemizowaé — ce-
le i wartosci, jakim dotychczas stuzyta. Ksztalcenie powszechne, poswiecone
w gléwnej mierze konstruowaniu wzglednie spéjnego spoteczenstwa, powo-
li, lecz konsekwentnie, schodzi bowiem — wiasnie pod wplywem coraz silniej-
szego wplywu idei rynkowych — na dalszy plan, podporzadkowujac sie zgota
odmiennym, czysto rynkowym, ideom. Zalozenia etyczne wynikajace z kon-
stytutywnych cech neoliberalizmu (prymat konkurencyjnosci, promowanie bez-
wzglednego indywidualizmu oraz poddanie sie prawom popytu-podazy), po-
przez coraz powszechniejsze w $wiecie tzw. Zachodu wdrazanie edukacyjnych
reform ulegajacych logice gry popytu i podazy, nie moga nie wptywac na ksztatt
i funkcjonowanie systeméw edukacji.
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Aby rozwaza¢ edukacyjne implikacje neoliberalizmu, w pierwszej kolej-
nosci nalezy jednak — co zreszta autorka czyni — scharakteryzowa¢ sam neo-
liberalizm. W dyskursie publicznym funkcjonuje jako swego rodzaju slogan,
ktorego brzmienie jest co prawda dla wielu oséb znajome, jednak samo zna-
czenie terminu, jak i idei za nim stojacych, bliskie sg juz jedynie waskiemu
gronu specjalistow — a i oni nie sg zgodni w kwestii bezdyskusyjnego definio-
wania tego, czym wtasciwie neoliberalizm jest. Nie jest to bowiem spojna teoria,
lecz raczej zbiér koncepgji, ktore tacza wzglednie wspoélne zatozenia.

Danuta Michatowska stara sie przyblizy¢ czytelnikowi podstawowe wartosci,
ktore uzna¢ mozna by za konstytutywne dla neoliberalizmu jako takiego, jednak
czyni to w sposob, ktéremu daleko do kompleksowosci. Zeby zrozumie¢ to,
czym wiasciwie jest wspotczesny neoliberalizm niezbedne wydaje sie umiejsco-
wienie jego ,narodzin” w konkretnym kontekscie historycznym, przedstawie-
nie go tak, jak byl woéwczas widziany oczyma nie tylko opinii publicznej, ale
w glownej mierze ekspertéow i decydentow — jako 6wczesnej ,zlotej recepty”
na kryzys panstwa opiekunczego i ekonomiczne zatamanie po Oil Shocku. Bez
wskazania kontekstu historycznego idea, szczegdlnie przedstawiona w odpo-
wiedni, ideologicznie bliski konkretnemu autorowi danego opisu sposéb, jawié
moze sie bardziej tworem szalenca, niz racjonalng w gruncie rzeczy koncep-
cja, ktéra od konca lat 70. XX wieku organizuje zycie ekonomiczno-spotecz-
ne wiekszo$ci panstw Zachodu. Autorka ksiazki od razu przechodzi jednak
do wymieniania konkretnych, emocjonalnie recenzowanych, cech neoliberaliz-
mu. Robi to w sposob dos¢ specyficzny, albowiem rezultat jej pracy przypo-
mina zbior, popularnych w $rodowiskach lewicowych, sloganéw posadzajacych
neoliberalizm o bycie gléwna przyczyng wszelkich bolaczek wspoétczesnego swia-
ta. Przyblizajac etyczne zalozenia neoliberalizmu zaskakujgco czesto siega po
analizy Murraya Rothbarda, ktérego poglady (bez watpienia zbiezne z podsta-
wowymi ideami nurtu), z uwagi na swa daleko nieraz posunieta radykalnosé¢
(sam siebie charakteryzowal przeciez jako anarchokapitaliste), nie moga by¢
uznawane za reprezentatywne dla catej — jak juz wspomniano niejednolitej
wszak — koncepcji, i by¢ podstawa krytyki neoliberalizmu w ogodle.

Stowem podsumowania, trawestujac kolokwialne poréwnanie, rzec by
mozna, iz autorka dokonawszy charakterystyki neoliberalizmu jako koncepgji,
chwyci¢ chciala za ogon tak wiele srok, iz w rezultacie w gars$ciach ostaly sie
jej jedynie pidéra (a moze nawet: pierze) i — co istotniejsze — tak réznorodne
gatunkowo, ze trudno uzna¢ je za pochodzace od ptaka, ktéry mial by¢ uchwy-
cony. Michatowska w opisie wspoétczesnego neoliberalizmu i konsekwengji
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(wlasciwie, w kontekscie treéci calej ksigzki, nalezy uzy¢ sformufowania ,za-
grozen”) z nimi zwiazanych, porusza zréznicowane i w gruncie rzeczy odlegte
od siebie tematy (samodzielnie bez watpienia istotne, jednak w pracy trakto-
wane co najmniej lakonicznie): od wspoétczesnego zrywania zwiazkéow miedzy
jednostka i spoleczenstwem, przez hiperkonsumpcjonizm, po antyintelektua-
lizm, ktory rzekomo cechuje dzisiejszy neoliberalizm, czy zwigzane z tg idea za-
grozenia dla demokracji — kazdemu z nich, jak wspomniano, poswieca jednak
niezwykle mato uwagi, za$ ich przyczyn dopatruje sie wytacznie w wewnetrz-
nej konstrukcji neoliberalizmu, przez co wspomniane analizy tracg wymiar
kompleksowosci i — co istotniejsze — obiektywno$ci.

Druga czesc¢ ksigzki, w ktorej autorka diagnozuje wplyw wartos$ci neolibe-
ralnych na funkcjonowanie i jako$¢ systemu edukacji, nie budzi watpliwosci
pokroju tych, zwiazanych z czes$cig teoretyczng. Mozna, co prawda, zastanawiac
sie nad merytorycznym uzasadnieniem niektorych tez, jednak nie jest to juz
kwestia metodologiczna, a raczej konsekwencja obranej perspektywy badaw-
czej. Neoliberalizm i jego (nie) etyczne implikacje edukacyjne wpisuje sie w nurt
krytyczny, zas przedstawiona argumentacja odpowiada zatozeniom jego pod-
stawowego pradu.

Danuta Michatowska wymienia wiele edukacyjnych konsekwencji zbyt da-
leko idacego stosowania rozwigzan i warto$ci neoliberalnych w o$wiacie, z kto6-
rymi — cho¢ dyskutowaé mozna nad stopniem ich aktualnego urzeczywistnienia
— nie spos6b kategorycznie sie nie zgadzaé. Tytulowe implikacje to: powolne
przeistaczanie sie edukacji w dobro prywatne, zmiana celu edukacji na ,wy-
twarzanie” produktywnych jednostek, prywatyzacja i coraz powszechniejsze
wprowadzanie konkurencji rynkowej w szkolnictwie (a wtlasciwie juz na ,ryn-
ku edukacyjnym”), nasilenie ideologicznej kontroli edukacji (centralizacja i uni-
fikowanie programéw), tendencje do uzawodowienia, nasilenie proceséw
selekcyjnych, standaryzacja tresci nauczania i wprowadzanie standardéw osiag-
nie¢ oraz nasilanie sie egalitaryzmu (w tym kontekscie, rzec by wrecz mozna,
iz Reprodukcja Bourdieu i Passerona, zyska¢ moze ponowng mtodos¢...). Zakres
tematyczny jest wiec znaczny, ponownie mozna by zapyta¢ jednak o za-
sadnos¢ zajmowania sie tak szerokim spektrum tematycznym — poszczegdlne
analizy sa zajmujace, jednak stopien nasycenia tematow trescia pozostawia pe-
wien niedosyt.

Szczegolnie interesujace, z uwagi na swoistg $wiezos¢ i pewnego rodzaju
symptomatyczno$¢ stawianych tez, sa analizy dotyczace nasilania kontroli
ideologicznej. Autorka prezentuje w nich m.in. fragmenty badan wlasnych,
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przeprowadzonych wsréd poznanskich nauczycieli etyki, ktérych wyniki i ana-
liza trafnie, zdaje sie, demaskuja to, czym powoli, acz nieubtagalnie, staje sie
polski — ale nie tylko — system os$wiaty. Okazuje sie bowiem, iz nauczyciele
etyki ,nie orientuja sie (...) w dominujacych lub wspo6tobecnych dyskursach
w programie nauczania i wychowania szkolnego” (s. 157). Grupa nauczycieli,
ktorzy — zgodnie z profilem nauczanego przedmiotu, a przynajmniej cokol-
wiek naiwnie sadzac, iz tak by¢ powinno — najbardziej krytycznym okiem win-
na spogladac na zastang rzeczywisto$¢ (i to nie tylko w sferze jej materialnych
egzemplifikacji, ale rowniez — a raczej nade wszystko — idei) stata sie (lub, co
gorsza, byta taka od poczatku...) poznawczo bierna, zbytnio — stosujac termi-
nologie Foucaulta — ,rzadomyslna”.

Jezeli za$ nauczyciele ,,zanurzeni” w obecnym dyskursie systemu edukagji,
poprzez poddawanie sie wplywom idei neoliberalnych, traca jakze cennag
umiejetno$¢ krytycznego myslenia o $wiecie spotecznym, to trudno oczekiwac,
by inna postawe przekazywali swoim uczniom. Skad wiec wykrzesa¢ pomysty
i sily, by opisanym negatywnym skutkom mariazu oswiaty i rynku zapobiegac¢?

Michatowska probuje wskazac droge wyjscia z tego uwiktania o$wiaty w re-
lacje rynkowe. Droga ta uwzglednia¢ musi zmiane (a moze raczej: ponowne na-
rodziny) edukacji etycznej w szkotach. Nie chodzi tu jednak o nowy przedmiot,
ale o ,caloksztalt codziennych oddzialywan $rodowiska szkolnego, wplywéw
zamierzonych i niezamierzonych, lokalnych i globalnych” (s. 223). Proponowa-
ne zmiany pod wzgledem ideowym oprze¢ mozna na modelu emancypacyjnym,
przez co mozliwe statoby sie ksztaltowanie poczucia wiekszego zaangazowa-
nia uczniéw-obywateli w zycie wspoélnotowe. Jedng z recept na obecny kryzys
edukacji mialoby wiec by¢ skonstruowanie swoistej réwnowagi (zaburzonej
wplywami rynkowymi) miedzy interesami jednostkowymi a wspolnotowymi.

Piekna to bez watpienia idea, probleméw nastrecza¢ jednak moze jej urze-
czywistnienie. Nie lezy ona bowiem w gestii przeksztalcen li tylko w ramach
poszczegolnych panstw; wymaga zmian polityki o$wiatowej w skali globalnej
(@ przynajmniej w skali $wiata tzw. Zachodu), ktéra nie wydaje sie mozliwa
bez reorientacji wymiaru spoteczno-gospodarczego. Bez niej gruntowne zmia-
ny systemu wartosci, jakiemu podporzadkowane winny by¢ systemy edukacyj-
ne, wydaja sie kwestig moze nie utopijna, co bardzo odlegla.

Wracajac jednak do ksigzki, problemem jest to, iz brakuje w niej spdjnej
wizji edukacji oddzielonej od rynku — moze nie catkowicie, to bowiem wy-
daje sie niemozliwe, ale oddzielonej w sposéb ksztattujacy ,wtasciwe” we-
dtug autorki wartosci (cho¢ okreslenie takich zawsze budzi¢ bedzie dyskusje).
Sama idea wychowania etycznego to zbyt mato. Cho¢ nie mozna nie doceniac
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trafnej, zdawaltoby sie, diagnozy wspoéiczesnej sytuacji edukacyjnej, niedosyt
w publikacji Michatowskiej budzi¢ moze nieobecno$¢ rzeczowej prezentacji
przeciwwagi dla tego, czym powoli staje sie obecna szkota.

Pamietac jednak nalezy, iz takze — a moze przede wszystkim — w gestii lu-
dzi zwiazanych z edukacjg i nauka wiasnie leza dziatania, dzieki ktérym mozna
ksztattowac rzeczywisto$¢ edukacyjna. W tej perspektywie w pierwszej kolej-
nosci nalezatoby odkrywaé¢ dominujgce, cho¢ nie zawsze artykulowane, dyskur-
sy, ktére porzadkuja nasze myslenie i ,wciskaja” je w sztywne ramy znaczenh
akceptowalnych — w tym przypadku: prymatu warto$ci neoliberalnych. Ksigzka
Anny Michatowskiej jest proba takiej demaskacji, demaskacji z kazdg strona
bardziej interesujacej, dlatego tez nalezy doceni¢ prace autorki, ktéra probu-
je — warto dodac¢: skutecznie — reinterpretowaé $wiat, ktéry (zdawatoby sie),
zgodnie z dominujacym dyskursem, inaczej odczytywany by¢ nie powinien.

Rafat Plgsek
Uniwersytet Warszawski

Polskie dziedzictwo edukacyjne od XVI do XX wieku — ciggtosc
i zmiana. Zbior studiow i rozpraw ofiarowanych Profesorowi
Lechowi Mokrzeckiemu z okazji Jubileuszu 80 urodzin,
red. R. Grzybowski i in., Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun 2015, 637 s.

Okazaly, liczacy ponad 600 stron zbiér studiow i rozpraw ofiarowanych
z okazji 80 rocznicy urodzin prof. Lecha Mokrzeckiego, powstat z wdzieczno$ci
i uznania jego zastug dla nauki polskiej. Liczne grono pracownikéw naukowych
na Wydziale Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego i zaproszeni goscie,
swietowali (20 czerwca 2015 r.) wspoélnie jubileusz, ktérego czescig byto sym-
pozjum naukowe. Kim jest Jubilat? Profesor nalezy do grona najwybitniejszych
historykow wychowania okresu powojennego. Obszar jego badan obejmuje
gléwnie okres staropolski, a szczegélnie dzieje gdanskiej nauki i o$wiaty. Jego
analityczne i zZrédtowe prace rzucity nowe Swiatlo na przesztos¢ tego potezne-
go gospodarczo i kulturalnie miasta, a dzieki badawczej wnikliwosci wydobyte
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zostaly na S$wiatlo dzienne nieznane fakty z jego przesztosci. W dorobku
Mokrzeckiego sa takze niezwykle ciekawe studia i opracowania zwarte doty-
czace dydaktyki historii i Swiadomosci historycznej spoleczenstwa staropolskie-
go, problematyki morskiej, dziejow kultury i o$wiaty muzycznej. Nie sposéb
tu, zaledwie w kilku zdaniach, scharakteryzowa¢ tak potezny dorobek nauko-
wy Jubilata, w ktorym znalazto sie ponad 500 artykutéw i rozpraw, 13 ksiazek
autorskich i wspoétautorskich, bo wymagatoby to odrebnej rozprawy. Mozna je-
dynie stwierdzié, ze nauka polska wiele zyskata dzieki Mokrzeckiemu i wielki
diug wdziecznosci wobec niego majg miodsi badacze. Wypromowal do tej
pory 13 doktoréw, byl recenzentem w licznych przewodach habilitacyjnych.
Znany jest z niezwyklej zyczliwosci, ale i umie skarci¢, gdy wymaga tego dobro
nauki i uczonego. Warto przypomnieé, ze Profesor jest wielkim animatorem
zycia naukowego nie tylko na swojej Uczelni. Cieszy sie wielkim autorytetem
w Polsce, ale jego prace znane sg takze za granica (publikuje m.in. w jezyku
niemieckim, angielskim i rosyjskim). Jest doktorem honoris causa Uniwersytetu
w Linkopink. Dla studiujacej mtodziezy jest mistrzem i preceptorem, ale tez
przyjacielem i powiernikiem. Jak przystalo na prawdziwego humaniste, Lech
Mokrzecki posiada niezwykle bogata osobowos$¢ artysty. Nie tylko interesuje sie
szeroko pojetg sztuka, ale posiada takze uzdolnienia muzyczne, potwierdzone
magisterium w klasie wiolonczeli w Wyzszej Szkole Muzycznej w Sopocie. Ma
tez za sobg kariere wiolonczelisty w Panstwowej Operze i Filharmonii Battyckiej.

Profesor cieszy sie duzym uznaniem i popularno$cia w $rodowisku. Wyra-
zem tego jest m.in. zbi6r rozpraw i artykuléw, ktéremu teraz pragne poswiecic¢
nieco uwagi.

Jak przystalo na wydawnictwo jubileuszowe, nie mogto w nim zabrakngc
miejsca dla przyblizenia dorobku naukowego z ostatnich kilku lat i samej syl-
wetki Mistrza. Redaktorzy zastosowali tu ciekawe rozwiagzanie, poswiecajac
temu Wstep i ostatnia, széstg cze§¢ opracowania, co stanowi swoistg klamre spi-
najaca teksty. Artykut wstepny Kazimierza Puchowskiego i Jézefa Zerki, Profesor
Lech Marian Mokrzecki — badacz dziejow nauki, kultury i oswiaty, omawia wszech-
stronny dorobek Jubilata oraz jego pozycje w nauce polskiej. Bezposrednio z tym
tekstem wigze sie takze opracowanie Tomasza Maliszewskiego ukazujace prze-
bieg kariery zawodowej Profesora. W tej cze$ci mamy takze zestawienie biblio-
graficzne jego prac z ostatnich lat (oprac. T. Maliszewski, Mariusz Borodnicki)
oraz wykaz wypromowanych doktoréw (oprac. Pawet Spica). Natomiast Publikacje
na temat Profesora Lecha Mokrzeckiego i jego dorobku naukowego, ktére zestawit
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Maliszewski, pozwola czytelnikowi jeszcze lepiej uzmystowi¢ jego pozycje
w Swiecie nauki. Niezwykle interesujace sg rozmowy z Profesorem, ktére po raz
kolejny przeprowadzit T. Maliszewski, a ktore zamieszczone zostaly w ostatniej
czesci pracy (Z piorem i muzykq przez Zycie. Profesor Lech Mokrzecki. Rozmow z Jubi-
latem cigg dalszy). To istna kopalnia informacji chyba nikomu dotychczas nie zna-
nych, dotyczacych historii gdanskiej Uczelni, srodowiska naukowego, uczniow
i przyjaciol. Wazny watek rozmoéw stanowig osobiste wyznania Jubilata dotycza-
ce ,aktywnego zycia emeryta”, jego planéow naukowych i zyciowych.

Czes¢ naukowa opracowania, to efekt prac 36 historykéw edukacji z 13 os-
rodkéw badawczych w kraju. Redaktorzy podzielili zgromadzone prace na piec¢
tematycznych czesci.

Czesc pierwsza: Historia — badanie — studiowanie — swiadomos¢ historyczna, za-
wiera ogolne rozwazania dotyczace tego przedmiotu i nauczania. Kalina Bart-
nicka przyblizyla poczatki ,historii” jako przedmiotu studiow w Uniwersytecie
Warszawskim w okresie miedzywojennym (Jak studiowac historie). Na tle trudnych
poczatkow warszawskiej uczelni omoéwila dyskusje toczace sie wokot studio-
wania historii a zwlaszcza rozwiagzan dydaktycznych. Przytaczane propozycje
Tadeusza Manteuffla, uzupetnione cennymi uwagami Bartnickiej sg godne pole-
cenia nie tylko studentom ale takze miodym pracownikom naukowo-dydak-
tycznych naszych uczelni. Nie oznacza to absolutnie, ze od poczatku XX w.
nauczanie historii, jak i cato$¢ refleksji historycznej tkwi w martwym punkcie.
Najlepszg ilustracjg zachodzacych przemian i oryginalnego podejécia do interpre-
tacji faktéw historycznych jest kolejny artykul omawianego zbioru autorstwa
Stawomira Sztobryna, Historiozofia pedagogiki. Historiozoficzne podejscie do pro-
cesu dziejowego zyskalo sobie wielu zwolennikéw. Jednak wejscie z historiozo-
fig na grunt pedagogiki stwarza przed tg dyscypling nowe mozliwosci badawcze
i interpretacyjne, o ktérych pisze autor artykutu. W tym dziale znalazly sie dwa
teksty dotyczace formowania naukowej swiadomosci historycznej (Antoni Kraw-
czyk, Formowanie sie naukowej swiadomosci historycznej) oraz patriotyzmu i poli-
tyki historycznej (Janusz Rulka, Kilka uwag o patriotyzmie, swiadomosci i polityce
historycznej). Antoni Krawczyk badany problem ukazal na przestrzeni dziejow,
poczynajac od starozytnosci a konczac na wspotczesnych uwarunkowaniach.
Natomiast Rulka przytoczyt niezwykle ciekawe wyniki badan, jakie prowadzi
w sposob permanentny, nad zmianami w $wiadomosci historycznej studentow.
Zmiany te, w niektérych przypadkach moga sie wyda¢ zaskakujace, ale po-
twierdzaja Scisly zwiazek z zachodzacymi przemianami w kraju i na $wiecie.
Jerzy Maternicki przyblizyt problemy zwigzane ze studiami historycznymi na
Uniwersytecie Lwowskim na przetomie XIX/XX w. (Studia historyczne na Uniwer-
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sytecie Lwowskim: kadra naukowo-dydaktyczna i organizacja (1892/1893-1913/1914),
koncentrujac sie glownie na kadrze dydaktycznej, ktorg stanowita elita polskich
historykow tamtych czaséw. Dziat zamyka tekst opracowany przez lzabele
Skorzynska, w ktorym Autorka podzielita sie swoimi uwagami nt. ksztattowania
pamieci historycznej poprzez widowiska i bezposredni kontakt ze $wiadkami
minionych wydarzen (Przeszlosc jest gdzie indziej? O widowiskowym wymiarze obec-
nosci przesztosci w terazniejszosci).

Najobszerniejsza jest druga cze$¢ publikacji: Nauczyciele i tworcy kultury.
Mamy tu rozwazania dotyczace osobowosci nauczyciela, ktérym poswiecifa swoj
artykut Maria Kujawska (Nauczyciel to ten, ktory wie jak uczyc) i Eleonora Sapia-
-Drewniak (Obraz nauczyciela dorostych na tamach ,Oswiaty Dorostych”). ]. Zebrowski
powrdcit jeszcze raz do popularnej w ostatnim czasie tematyki korczakowskiej
(Janusz Korczak jako pedagog i obrorica praw dziecka), a Ryszard Sleczka przed-
stawit sylwetki krakowskich profesoréw historykéw oswiaty zwiazanych z Uni-
wersytetem Pedagogicznym (Profesorowie Katedry Historii Oswiaty i Wychowania
i ich zwigzek z Uniwersytetem Pedagogicznym w Krakowie). Kilka artykutéw poswie-
conych jest problematyce ksztalcenia nauczycieli, a niewatpliwie ze wzgledu
na zainteresowania Jubilata, znalazly sie tu teksty zwigzane ze $rodowiskiem
muzycznym. Jadwiga Uchyta-Zroski w oparciu o wilasne badania empiryczne,
przeanalizowata aksjologiczny wymiar akademickiej edukacji muzycznej, pod-
kreslajac, ze swiat wartosci studiujgcych ksztaltuje terazniejszos¢ i przysztose,
zmuszajac ich do nieustannej aktywnosci (Aksjologia w ksztatceniu akademickim stu-
dentéw kierunkéw pedagogiczno-artystycznych). Srodowiskiem muzycznym w okre-
sie represji stalinowskich zajal sie Andrzej Michalski (Kadra i studenci szkot
muzycznych w okresie stalinowskiego zniewolenia). R6zne formy indoktrynagcji, ja-
kim poddawani byli polscy muzycy, zasadniczo nie r6znily sie od powszechnie
stosowanych w innych $rodowiskach, nie byly jednak w stanie ostabi¢ ich we-
ny twoérczej, cho¢ niektorzy ulegali presji ideologicznej. Okresu PRL-u doty-
czy takze artykul Elzbiety Gorloff, w ktérym omowita zmiany, jakie nastapity
w polskim systemie ksztalcenia nauczycieli szkét podstawowych u progu
lat siedemdziesigtych. (Polityczne uwarunkowania reformy systemu ksztafcenia nau-
czycieli szkot podstawowych w okresie PRL-u (na przyktadzie rozwigzan z przetomu lat
szescdziesigtych i siedemdziesigtych XX wieku)). Powszechnie zwraca sie uwage na
Sciste upolitycznienie wszelkich zmian o$wiatowych w okresie Polski Ludowe;j.
To potwierdzita tez Gorloff w swoich rozwazaniach o reformach. Dwa teksty
w omawianym dziale dotycza Srodowisk tworczych. Leszek Pawelski podsumo-
wal pierwsza dekade dziatalnosci PSNT (Dekada aktywnosci Polskiego Stowarzysze-
nia Nauczycieli Tworczych). Autor, bedac jednocze$nie Prezesem Stowarzyszenia,
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przyblizyt czytelnikowi kulisy powstania tej niezwykle pozytecznej dla srodo-
wiska nauczycielskiego organizacji oraz nakreslit gtowne cele jej dziatania i od-
notowane dotychczas sukcesu w ich realizacji. Z kolei Monika Karwaszewska
zaprezentowata gdanskich kompozytoréw omawiajac ich osiggniecia muzyczne
(Gdanscy kompozytorzy — tradycja kontra nowa ekspresja).

Trzecia czes$¢ opracowania dotyczy zagadnien najblizszych Profesorowi, czy-
li okresu staropolskiego (W kregu problemow edukacji w epoce staropolskiej). Nie
jest to najsilniej reprezentowany dzial, ale odzwierciedla on aktualng sytuacje
w polskiej historii wychowania, w ktérej coraz mniej badaczy podejmuje tego
typu tematyke. Sposréd szeséciu zamieszczonych tu artykutow trzy dotycza proble-
matyki kobiet w edukacji staropolskiej. Artykul Marii Boguckiej (Ksztafcenie
kobiet w swietle staropolskich poglgdow pedagogicznych) jest godnym odnotowania
przyczynkiem, do tego, co juz w polskiej historiografii, zwlaszcza w ostatnich
latach napisano. Podobny charakter ma opracowanie Krystyny Wrobel-Lipowej
(Edukacja dziewczqt z rodzin ziemianskich w Rzeczypospolitej XVIII wieku), ktore
mozna tez potraktowac, jako punkt wyjscia do poszerzonych badan. Dorota
Zotadz-Strzelczyk, ktéra od lat zajmuje sie problematyka dziecka w kulturze
staropolskiej, tym razem skoncentrowata sie na funkcjach wychowawczych ma-
tek w pierwszym okresie zycia dziecka (Rola matki w opiece nad dzieckiem w no-
wozytnej mysli i praktyce pedagogicznej). Artykul napisany z duzym znawstwem
tematu, przy znakomitym rozpoznaniu Zrodel. Edukacja Jana i Marka Sobieskich
byta juz przedmiotem kilku rozpraw naukowych. Kazimierz Maliszewski zdecy-
dowat sie jeszcze raz siegna¢ do Instrukcji wychowawczej Jakuba Sobieskiego,
przeprowadzajac szczeg6towa analize, podkreslif jej wyjatkowos$¢ w staropolskim
pisarstwie pedagogicznym (Program wychowania i wyksztatcenia Jana i Marka So-
bieskich w swietle instrukcji ich ojca Jakuba). Ksiegozbiorami kolegiow pijarskich
zajatl sie Jacek Taraszkiewicz (Rola i znaczenie ksigzki w edukacji pijarskiej do czasu
reformy z 1740 roku). Bazujac na niepublikowanych inwentarzach bibliotecznych
odtworzy caly katalog lektur i podrecznikéw wykorzystywanych w szkolnictwie
pijarskim, dokonujac oceny przydatnosci niektérych pozycji. Tekst M. Brod-
nickiego dotyczy historii nauki gdanskiej, a konkretnie wiedzy przyrodniczej,
ktora zawitala do Gimnazjum i Towarzystwa Przyrodniczego (Recepcje edukacji
przyrodniczej w Gimnazjum Akademickim i Towarzystwie Przyrodniczym w Gdarisku
w XVIII wieku). To zrédlowe opracowanie stanowi¢ bedzie wazny przyczynek do
dotychczasowej wiedzy o nauce gdanskiej i zachete do nowego wyczerpujacego
opracowania jej dziejow.

Najobszerniejsza czwarta cze$¢ opracowania zatytulowana Polska mysl pe-
dagogiczna i edukacyjna w XIX i XX wieku, liczy dziesie¢ tekstéw o bardzo réznej
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tematyce, czasem wykraczajacych poza przyjety zakres tematyczny. Mamy tu,
wiec opracowanie Romana Pelczara, dotyczace galicyjskiej praktyki pedagogicz-
nej (Realizacja procesu dydaktyczno-wychowawczego w wiejskich i matomiasteczko-
wych szkotach ludowych Galicji w swietle literatury pamietnikarskiej). Tekst Karola
Poznanskiego (Narodziny szkoly Sztuk Pieknych w Warszawie w 1844 roku), Stefanii
Walasek (Proba oceny dziafalnosci oswiatowej na ziemi wileriskiej w latach 1905-1949)
i Mariusza Ausza, Joanny Bugajskiej-Wiectawskiej (Zarys dziatalnosci edukacyjno-
-wychowawczej zakonu pijarow w Lidzie 1927-1939) najogélniej dotycza historii
szkolnictwa. Historii nauki dotyczy rozprawa Danuty Kozmian (Samuel Dickstein
jako organizator zycia naukowego w Krolestwie Polskim w drugiej potowie XIX i na
poczqgtku XX wieku), a o historii sportu pisat Adam Winiarz (Kultura fizyczna w ko-
loniach polskich na Dalekim Wschodzie (1917—-1949). Centrum tej czesci opracowa-
nia jest rozprawa Krzysztofa Jakubiaka (Polskie tradycje i koncepcje uspotecznienia
edukacji i szkoly w XIX i XX wieku). W glab zakres$lonej w tej czeSci tematyki
wprowadza takze opracowanie R. Grzybowskiego (,Usuwanie religii ze szkoly
a Boga z serc mfodziezy”. Laicyzacja szkoly polskiej w latach 1957-1969 w swietle
zatozen programowych owczesnego ruchu laickiego). Na zainteresowanie zastuguje
takze wnikliwe opracowanie Spicy dotyczace strajku szkolnego w Kasparusie
(,,Pomorska Wrzesnia” — strajk szkolny dzieci polskich w Kasparusie w 1907 roku i jego
konsekwencje dla mieszkaricow wsi).

Z dziejow spotecznych i dziatalnosci kulturalno-oswiatowej, to tytul ostatniej
cze$ci omawianego opracowania. Otwiera go przekrojowy tekst Andrzeja Kota-
kowskiego ukazujacy stanowisko Ko$ciola w stosunku do najbardziej palacego
problemu ludzkosci, jakim jest ubostwo (Zjawisko ubdstwa w swietle encyklik spo-
fecznych papiezy XIX i XX wieku). O endeckich wizjach rodziny w spoleczenstwie
II Rzeczypospolitej pisat W. Wojdyto (Rodzina jako podmiot spdjnosci narodowej
w mysli politycznej obozu narodowego w Drugiej Rzeczypospolitej), a Lidia Burzynska-
-Wentland przyblizyla zastugi mniejszosci niemieckiej w Stupsku dla rozwoju
kulturalno-oswiatowego miasta (Kierunki dziatalnosci kulturalno-oswiatowej Stup-
skiego Zwigzku Ludnosci pochodzenia Niemieckiego). Cato$¢ ksiazki domyka artykut
Zerko — Zaktady poprawcze w swietle prasy polskiej z lat 1945-48, wnoszacy wiele
istotnych uzupetnien do naszej wiedzy na temat opieki nad miodzieza z prob-
lemami wychowawczymi.

Lektura tego zbioru rozpraw dostarcza wielu pozytywnych odczué i godna
jest polecenia szerszemu ogoétowi czytelnikow. Z pewnoScig zostanie zauwa-
zona przez historykow edukagji, ale nie tylko oni znajda tu Zrédlo informagji.
Niektore teksty moga stanowi¢ lekture dla studentéw kierunkéw pedagogicz-
nych i historii. Ocena warto$ci naukowej tego typu opracowan, ze wzgledu na
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réznorodng tematyke, jest trudna dla jednego recenzenta. W tym przypadku,
nie mozna jednak mie¢ watpliwosci, co do wysokiego poziomu zaprezentowa-
nych prac. Nie ma tekstéw odstajacych od naukowego poziomu, cho¢ niekto6-
re nie ,grzesza” ani oryginalnoscia podjetej tematyki, ani forma prezentagcji.
Pewne uwagi mozna mie¢ do strony redakcyjnej opracowania. Zdaje sobie spra-
we, ze czesto trudno jest znaleZz¢ rdzen, wokot ktérego mozna by pogrupowaé
poszczegolne teksty. I w tym przypadku, bytaby wskazana wieksza precyzyj-
nos¢ i oryginalnos¢. Czes¢ czwarta wlasciwie nie zawiera zadnego tekstu doty-
czacego mysli pedagogicznej, a niektore prace sg zbiezne z tematem kolejnej
cze$ci. Ta drobna uwaga, w moim odczuciu, w zaden spos6b nie wplywa na
ogolna, wysoka ocene, calego zbioru. Podsumowujac, pozostaje w przekonaniu,
ze wspolutorzy publikacji swoim wysitkiem godnie uczcili jubileusz prof. Lecha
Mokrzyckiego i przystuzyli sie polskiej nauce.

Jan Rys
Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie
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red. Paulina Marchlik

Adam Fijatkowski: W czwartek, 5 listopada 2015 r.,, w wieku 91 lat
odszedt prof. Czestaw Kupisiewicz (1924-2015) — znaczaca postac polskiej peda-
gogiki i dydaktyki. W latach 1985-1991 redaktor naczelny ,Kwartalnika Pedago-
gicznego”, autor wielu ksiazek, w tym: czytanych przez pokolenia studentéw
podrecznikéw akademickich. Przez lata zwigzany byl z Uniwersytetem War-
szawskim. Tu, w 1951 r. uzyskal tytul magistra pedagogiki, w 1959 r. obronit
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doktorat, a w 1969 r. uzyskal tytut profesora nauk humanistycznych. W la-
tach 1969-1972 byt prorektorem Uniwersytetu Warszawskiego, w latach 1973-
—1979 dziekanem Wydziatu Psychologii i Pedagogiki UW. Do 1994 roku byt pro-
fesorem UW, a w latach 1994-2005 emerytowanym profesorem UW. Profesor
Kupisiewicz byt takze cztonkiem rzeczywistym Polskiej Akademii Nauk, uhono-
rowanym w 2005 r. tytulem ,Nauczyciel nauczycieli”. Pisat i opublikowat swoje
pamietniki, dzieki ktérym mozemy dos$¢ dokladnie przesledzi¢ jego droge zy-
ciowa, wybory, kontekst historyczny jego decyzji od roku 1929 do 2009. Nie
chodzi o to, by méwic¢ o zyciu i calej dzialalnosci naukowej, w tym o licznych
publikacjach naukowych prof. Kupisiewicza. Chodzi tu bardziej o wspomnienia.
Pani Profesor pisata o swoich spotkaniach z prof. Kupisiewiczem (Wojnar 2010).
Czy mogtaby Pani przypomniec te spotkania?

Irena Wojnar: Czestawa Kupisiewicza znatam od dawna, od bardzo dawna,
ruch pamieci przywotuje czasy odlegte, znaczone konkretami, tak czy inaczej,
waznych wydarzen. Terenem, czy, jak wole powiedzieé, przestrzenig pierwszych
spotkan byt Uniwersytet Warszawski, a doktadniej srodowisko warszawskiej
pedagogiki — najpierw na Wydziale Humanistycznym, a od 1953 r. — na Wydzia-
le Pedagogicznym, na Wydziale Psychologii Pedagogiki, potem znéw Wy-
dziale Pedagogicznym. Nazwom odpowiadaly zmiany adresow, struktur i celow.
Moje zwiazki z Uniwersytetem siegaja lat bardzo dawnych, niemal ,prehisto-
rycznych”. Jesli wierzy¢ wspomnieniom, to Czestaw Kupisiewicz, podobnie jak
ja, uzyskal magisterium filozofii w zakresie pedagogiki po studiach stanowig-
cych do 1953 r. programowg i organizacyjng kontynuacje systemu przedwo-
jennego. Bylo to studiowanie, a nie ,bycie nauczanym”, samodzielne lektury,
nieliczne zajecia, ale wyrazajace sie w bliskim, inspirujacym kontakcie z auten-
tycznymi profesorami. Zdawali$my egzaminy u prof. Wtadystawa Tatarkiewicza
(historia filozofii), prof. Tadeusza Kotarbinskiego (logika), prof. Bogdana Sucho-
dolskiego (pedagogika), prof. Stefana Baleya (psychologia), doc. Hanny Pohoskiej
(historia wychowania). Chcialoby sie powiedzie¢: zupetnie inaczej niz dzi$, kie-
dy studia stanowig przedtuzenie szkoly Sredniej. Mozna nie zna¢ profesoréw,
trzeba zaliczy¢ niewiarygodng ilo$¢ czesto mato istotnych zaje¢. Wspominam
o tym, bo pojawia sie w ten sposéb istotna przestrzen intelektualna moich
po6zniejszych spotkan z Czestawem Kupisiewiczem, kiedy rozpoczal prace na
naszym wydziale.

AF. Czyli znata Pani Profesor Czestawa Kupisiewicza jeszcze w latach 40.
i 50. ubiegtego wieku?

L.W. Kontakt bezposredni, znajomos¢ a potem przyjazn z Czestawem po-
jawily sie w pierwszej potowie lat sze§¢dziesiatych. Istniat juz wéwczas na na-
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szym Wydziale kierowany przez prof. Bogdana Suchodolskiego Instytut Nauk
Pedagogicznych, ja pracowatam u Profesora w Katedrze Pedagogiki Ogolnej,
Czestaw zwigzany byt z Katedrg Dydaktyki, w ktérej prof. Wincenty Okon zgro-
madzit grupe zdolnych i aktywnych uczniéw. Po przemianach, jakie zaszly w kra-
ju w zwiazku z tzw. odwilza i polskim pazdziernikiem 1956 — byly to czasy dla
Uniwersytetu i w ogéle dla polskiej nauki i kultury bardzo owocne. Tworzyly sie
nowe wiezi miedzyludzkie i nowe $rodowiska badawcze. Owczesna atmosfera
sprzyjata humanistycznemu rozwojowi kultury i wielorakiej aktywnosci twor-
czej. Rozszerzaly sie i wzbogacaly humanistyczne przestrzenie idei, otwarcie
na problematyke filozofii cztowieka, psychoanalizy, egzystencjalizmu i perso-
nalizmu. Instytut Nauk Pedagogicznych i jego szeS¢ katedr, grupujacych, jak
wspomniatam, bardzo aktywnych, miodych pracownikéw nauki, w tym Czesfa-
wa Kupisiewicza, dobrze wyraza, w tym wlasnie czasie, zachodzace przemiany
i tendencje.

AF. Dodajmy, ze w 1959 r. ukazala sie publikacja ksiazkowa Czestawa Ku-
pisiewicza — wlasciwie jego ttumaczenie ksigzki szwajcarskiego pedagoga Hansa
Aebli o zastosowaniu psychologii pedagogicznej Jeana Piageta do dydaktyki.
Ksiazke te ttumaczyt z jezyka francuskiego. Ukazuje to jego otwarcie na $wiat
zachodni, a jednocze$nie zainteresowanie nowymi kierunkami poszukiwan dy-
daktycznych i szukaniem praktycznych rozwiazan. W katalogu BUW nie udato
mi sie znalez¢ zadnej wcze$niejszej ksiazki Czestawa Kupisiewicza. W 1960 ro-
ku ukazala sie pierwsza samodzielna ksigzka Czestawa Kupisiewicza — O efek-
tywnosci nauczania problemowego. Z badan nad metodami nauczania przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych. Wida¢ w niej badawcze i dydaktyczne zaintereso-
wania Autora. Gdy opublikowat pierwsza monografie, miat juz 36 lat. To do$¢
p6zny debiut. Wojna, praca przymusowe... Juz jednak pie¢ lat pézniej Czeslaw
Kupisiewicz zostal wicedyrektorem Instytutu Badan Pedagogicznych (1965-1969).

LW. Z tego wiasnie okresu dobrze pamietam spotkania z Czestawem
Kupisiewiczem i przygotowania do waznego wydarzenia, jakim byl Swiatowy
Kongres Pedagogiczny, organizowany na naszym Wydziale przez Association
Internationale/Mondiale des Sciences de I'Education lub World Association
for Educational Research — powotana do zycia w 1961 r. Réznie ttumaczono
na jezyk polski nazwe tej organizacji. Najtrafniej chyba brzmi nazwa Swiato-
we Towarzystwo Nauk o Wychowaniu/Badan Pedagogicznych. Przygotowania
do Kongresu zmobilizowaty wszystkich pracownikéw naszego wydziatu. Prze-
wodniczyl im prof. Suchodolski, wybrany zreszta po zakonczeniu obrad na
przewodniczacego Towarzystwa na kolejne czterolecie (1969-1973). Ja bylam
sekretarzem naukowym Kongresu.
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AF. Kongres odbyl sie we wrze$niu 1969 r., a wiec poéttora roku po dra-
matycznych wydarzeniach marcowych na Uniwersytecie Warszawskim.

LLW. Kongres byl zaréwno apogeum naszej swobodnej dziatalno$ci, jak i jej
ostatnim akordem. Wydarzenia marca 1968 r. zawazyly na decyzjach uczestni-
kéw, niektorzy bowiem, jak prof. Helmut Becker z Berlina Zachodniego i prof.
Luigi Volpicelli z Rzymu, mimo wielkiej przyjazni z prof. Suchodolskim, z po-
wodu wspomnianych wydarzen, odmoéwili przyjazdu do Polski. Niemniej jed-
nak Kongres odniést wielki sukces naukowy i organizacyjny, byl rzeczywiscie
wydarzeniem niewyobrazalnym, jak na warunki 6wczesnej Polski i znane ogra-
niczenia. Tytul Kongresu brzmial: ,Sytuacja i zadania nauk pedagogicznych
wynikajace z potrzeb i probleméw, jakie stawia, w zakresie teorii i praktyki
wychowania, cywilizacja wspoétczesna, a zwlaszcza procesy industrializacji, de-
mokratyzagcji i kultury masowej”. Na Kongresie obok uczonych polskich znalezli
sie uczeni z krajow Europy Wschodniej (tzw. socjalistycznych) i tak zwanego
Zachodu. Wielokrotnie omawiano przebieg Kongresu. Wszystkie referaty zo-
staly opublikowane na famach nowo powolanego rocznika pedagogicznego
Polskiej Akademii Nauk pt. ,Paideia”, ktéry do roku 1992 redagowal Bogdan
Suchodolski. Dos¢ przypomnie¢ symboliczne juz dzi§ nazwiska niektorych
uczestnikow: Marian Falski, Tadeusz Kotarbinski, czy Richard d'Aeth z Exeter,
Maurice Debesse z Paryza, Torsten Husén ze Sztokholmu, Mario Alighiero
Manacorda z Rzymu. Struktura problemowa Kongresu, obok referatéw na te-
maty ogdlnopedagogiczne, obejmowala obszary wyspecjalizowane, takie jak
nauka, technika i sztuka. W zachowanym teks$cie programu znajduje referat
Czestawa Kupisiewicza wygtoszony w jezyku francuskim: Analyse critique de nouvel-
les conceptions sur I'enseignement programme w grupie referatoéw zapoczatkowa-
nych wystgpieniem prof. Bogdana Nawroczynskiego, L'ethos et la puissance de la
science. Wspominam tak obszernie Kongres, poniewaz i sam Czestaw uwazal go
za wielkie wydarzenie w dziejach naszego wydziatu, ktérego losy, od tamtego
czasu, potoczyly sie w sposob dramatyczny. Reorganizacja wydzialu przebie-
gala zgodnie z przemianami w pomarcowej Polsce.

AF. W tych wtasnie, bardzo trudnych na Uniwersytecie Warszawskim la-
tach, prof. Kupisiewicz byt najpierw prorektorem UW (1969-1972), a nastepnie
— dziekanem Wydziatu Psychologii i Pedagogiki UW (1973-1979). W tym cza-
sie, w 1970 r., z Uniwersytetu Warszawskiego usunieto Mistrza Pani Profesor,
czyli prof. Suchodolskiego.

L.W. Pisalam o tym wielokrotnie w moich tekstach prezentujacych dzia-
talnos¢ prof. Suchodolskiego na Uniwersytecie Warszawskim. Wypowiadam
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moje przekonanie, ze decyzja o usunieciu Profesora z naszej uczelni, zwigzana
z perfidng ustawa na temat jednoetatowosci pracownikéw naukowych, a w rze-
czywisto$ci formalizujaca pozbycie sie z uczelni os6b woéwczas ,niewtasci-
wych”, podjeta zaraz po wydarzeniach marcowych, zostala w pewnym sensie
zawieszona do roku 1970, wlasnie ze wzgledu na ogdlniejszy i prestizowy cha-
rakter kierowanego przez Profesora Kongresu. W tych trudnych latach Czestaw
podjat sie pelnienia funkcji prorektora i dziekana, co — jak dobrze wiemy
— zwiazane bylo z wieloma przykrymi sytuacjami. Dzi§, po latach, mozemy to
w petni zrozumie¢, oceni¢ perfidie stosowanych przez wiadze polityczne mani-
pulacji, okrucienstwo dominujacych niemoznosci.

A.F. Gdy prof. Kupisiewicz byt dziekanem, nasz Wydzial zostal przeniesiony
z budynku przy Krakowskim Przedmie$ciu 26/28, dzis studenci powiedzieli-
by: ,,z kampusu centralnego”, tuz obok Rektoratu UW i Auditorium Maximum,
na ulice Szturmowa, do standartowego biekitnego NRD-owskiego biurowca typu
»Leipzig”, ocieplanego azbestem, na 6wczesne peryferia Warszawy. Dojezdzat
tam wowczas tylko jeden autobus komunikacji miejskiej, albo trzeba byto
dojs¢, przez btoto, od odlegtego przystanku tramwajowego. Musiata to by¢ bo-
lesna przeprowadzka — z terenu UW przy Krakowskiem Przedmiesciu, gdzie
kipiato zycie kulturalne i polityczne éwczesnej Warszawy...

L.W. Bolesne wysiedlenie Wydziatu na odlegte peryferia Warszawy okreslo-
ne zostato tytutem artykutu B. Suchodolskiego Uniwersytet wyprowadzony w pole.
Artykut ukazatl sie w tygodniku ,Kultura” 11 marca 1979 r., a wiec miesiac po
przeprowadzce Wydziatu, czy po jego wygnaniu. Stanowi merytoryczng analize
konsekwencji tego faktu. Dzi§ mozemy tylko stwierdzi¢ z gorycza, ze wizja
zubozonego Wydziatu, a i szerzej — uniwersytetu wyprowadzonego w pole,
stala sie rzeczywistoscig i mozemy tylko powtérzy¢ jedno z koncowych pytan
postawionych przez Profesora w tym artykule: Czy jedyng wizjg przyszfosci ma
by¢ kilkanascie specjalistycznych wyzszych szkot zawodowych rozrzuconych po calym
miescie?... Pamietam dobrze te czasy. Niestety pierwsza decyzja w sprawie
przeprowadzki zostala pozytywnie przyjeta przez Srodowisko naszego wydzia-
tu. Mo6j osobisty protest polegal na wypowiedzi podczas ogélnego zebrania
pracownikéw. Moja wypowiedZ oceniona zostal przez niektére osoby jako
shiewlasciwa”, a nawet ,histeryczna”. Ztozylam réwniez indywidualne pismo
protestacyjne na rece rektora. Bylam przeciez jedng z os6b najdluzej pracuja-
cych na wydziale. Zostatam wezwana na rozmowe z prorektorem prof. Stani-
stawem Ortowskim, ktory udzielit mi obszernego pouczenia na temat reali-
zowanej polityki ,deglomeracji” uniwersytetu, zwiazanej z niepodwazalnymi
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decyzjami politycznymi. Tak to wowczas bylo. Dopiero w istotnych momentach
przemian bole$nie ujawnialy sie nastepstwa zniewolenia. Tymczasem s$rodo-
wisko Wydziatu zmienito swoje stanowisko, ale protest okazat sie juz bezcelowy.

AF. Ludzie po prostu zobaczyli budynek, do ktérego Wydzial miat sie
przenies¢. Rzeczywisto$¢ byta odlegta od sktadanych obietnic...

L.W. Sytuacja Czestawa Kupisiewicza byla niestychanie trudna. Musiat o po-
litycznych kulisach przeprowadzki wiedzie¢ lepiej jak wszyscy. Nie nadawalo sie
to jednak do szerszej dyskusji. MySle wiec, z dzisiejszej perspektywy, ze tyl-
ko ja, piszac o uniwersyteckich spotkaniach z Czestawem, moge zrozumie¢ ska-
le trudnosci. Ewentualna dymisja bylaby bezcelowa, a srodowisko trzeba byto
utrzymac, co sie jednak udato.

A.F. W roku 1991 Wydzial nasz powrécit do Srédmiescia, tym razem na
ulice Mokotowska, blisko Placu Zbawiciela, blisko budynkéw Politechniki War-
szawskiej. Zmiana adresu to réwniez zmiana charakteru Wydziatu.

LLW. Po przeniesieniu na ulice Mokotowska, moje uniwersyteckie spotka-
nia i wspétdziatanie z Czestawem nabraty nowego blasku. Przez kilka lat uczest-
niczyliSmy w posiedzeniach Rady Wydziatu, starajac sie przywréci¢ temu $ro-
dowisku dawng pozycje naukowa. Niestety w nastepstwie okolicznosci, ktorych
motywacji nie moge zrozumie¢ i nie prébuje interpretowaé, Czestaw Kupisie-
wicz odszedt z Wydzialu Pedagogicznego UW w roku akademickim 2004/2005.
Srodowisku zabrakio autorytetu, czynnika ciaglosci i perspektywy wyznaczo-
nej wiedzg i doswiadczeniem. Zamkneta sie uniwersytecka przestrzen moich
spotkan z Czestawem Kupisiewiczem, a jednocze$nie zakonczy! sie rozdziat zy-
cia Czestawa jako nauczyciela akademickiego na Uniwersytecie Warszawskim.
Mimo iz pasje nauczycielskie podejmowal jeszcze na réznych uczelniach, to
mialy one inny charakter, a z pewnos$cia byly odlegte od dziatan i speinien
zwigzanych z latami rozwoju warszawskiej pedagogiki uniwersyteckiej.

AF. Poza Uniwersytetem Warszawskim wspoétpracowala Pani Profesor
z prof. Kupisiewiczem takze w Komitecie Badan i Prognoz przy Prezydium PAN
»Polska 2000”. To tez byta wazna przestrzen spotkan i wspotpracy?

LW. Nowe inicjatywy badawcze pojawily sie jeszcze w roku 1969, kiedy
powstal Komitet Badan i Prognoz przy Prezydium PAN ,Polska 2000”. Komitet,
jak o tym pisalam w mojej ksiazce Edukacyjna kultura przysztosci (Warszawa
2006), powstal jako $rodowisko dzi§ powiedzielibySmy alternatywne, w znacz-
nym stopniu jako odpowiedZ na tendencje i brutalne decyzje personalne po
Marcu ’'68. Napisatam woéwczas, ze idea powolania niezaleznego S$rodowiska
naukowego o charakterze interdyscyplinarnym stanowila odwazna odpowiedz
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na potrzebe zbudowania osrodka mysli alternatywnej, a wiec nie tylko kom-
pensowania zaistniatej trudnej sytuacji, ale i wigczenia sie w nurt budowania
nowych wizji spotecznych i naukowych. Czestaw wtaczyt sie w nowy odkrywczy
obszar badan badawczo-wdrozeniowych i znalazt nowy obszar wieloletniego
dziafania jako ekspert edukacyjny.

A.F. Bylo to zjawisko wystepujace nie tylko w Polsce, ale takze w $wiecie.

LW. Od poczatku lat 70. XX wieku rozwoj problematyki pedagogicznej
w $wiecie wiaze sie z dzialalno$cig ekspertéw i opracowywaniem kolejnych
raportéw oswiatowych. Epoka raportéw wyrazata sie w aktywnosci dwojakie-
go rodzaju: budowaniu wizji i badaniu realiéw. Pojawily sie wiec dwie kate-
gorie nieznanych wczesniej badaczy jak: wizjonerzy i eksperci. Ich zastugi majg
charakter komplementarny. W roku 1972 ukazat sie stawny raport UNESCO
Learning to Be/Apprendre a étre pod redakcja Edgara Faure’a (wydanie polskie
w roku 1975 Uczyc sie, aby byc) i mial on znaczenie przelomowe, merytorycz-
ne i metodologiczne. Nie przypadkiem przeciez godna uwagi przedmowe do
polskiej edycji tego raportu napisal Czestaw Kupisiewicz (Kupisiewicz 1975a).
Wskazal w niej, ze sprawy edukacji nabieraly w tym czasie szczegoélnej aktual-
nosci. Rozwoj oswiaty i wychowania, jak pisal, stanowit nieodzowny warunek
postepu gospodarczego i spotecznego. Uwydatnial wiec, tak p6zniej mocno
eksponowana, role tzw. czynnika ludzkiego, czyli po prostu czlowieka, ktérego
inicjatywy, pobudzanie dziataniem edukacyjnym, maja charakter podstawowy
dla procesow rozwojowych we wszystkich dziedzinach.

A.F. W latach 1969-1972 prof. Kupisiewicz petnit réwniez wysoka funkcje
wiceprzewodniczacego w Komisji Ekspertéw do Opracowania Raportu o Stanie
Oswiaty w PRL.

LW. Tak sie stalo, a nieczesto sie o tym wspomina, ze slynny raport
Faure’a, majacy, jak przypominatam, znaczenie pionierskie i dzi$ juz niemal sym-
boliczne, zostatl ogloszony niemal jednocze$nie z pierwszym polskim raportem
o stanie oSwiaty w PRL, opracowanym przez Komitet Ekspertow, ktérego prze-
wodniczacym byt prof. Jan Szczepanski, a wiceprzewodniczacym prof. Czestaw
Kupisiewicz (Raport o stanie oswiaty w PRL, 1973), ktory zreszta nawiazuje do
tych zbiezno$ci we wspomnianej wyzej Przedmowie do raportu Faure’a.

AF. Kolejnym miejscem spotkan Pani Profesor z prof. Kupisiewiczem byt
Komitet Prognoz ,Polska 2000”. Przypomnijmy, ze jest to jeden z komite-
tow przy Prezydium Polskiej Akademii Nauk. Komitet zostal powotany 6 maja
1969 r. jako Komitet Badan i Prognoz ,Polska 2000”. Po 1989 roku zmieniono
nazwe na Komitet Prognoz ,Polska w XXI wieku”, by z czasem przyja¢ obecna:
Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus”.
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LW. Z perspektywy lat trzeba wspomnieé, wiasnie w nawigzaniu do kolej-
nej waznej i bliskiej przestrzeni naszego wspoldziatania z Czestawem Kupisie-
wiczem, ze polskie prace nad przemianami edukacji w perspektywie przysztosci
mialy charakter pionierski i jezeli nie wyprzedzaly, to z pewnoscig powstawaty
réwnolegle do znanych powszechnie poczynan $wiatowych. Ale nasze dokona-
nia bywaja dzi$§ niestety pomniejszane i celowo nawet wyciszane. Rozwijane
w ramach Komitetu ,Polska 2000” dziatania ze znaczacym udzialem Czestawa
zapoczatkowane zostaly jeszcze w 1971 r. konferencjg w Kazimierzu pt. Ksztaf-
cenie dla przysziosci, Scisle zwigzang z pracami Komitetu Ekspertéow, kierowa-
nego przez prof. Jana Szczepanskiego.

A.F. Profesor Kupisiewicz opublikowal w materialach z tej konferencji arty-
kut O niektorych zasadach modernizacji systemu i procesu ksztafcenia. Materialty
opublikowane sa az w trzech tomach. Na czym polegalo znaczenie i nowator-
stwo tej konferencji?

L.LW. Wtasnie w Kazimierzu, zgodnie przeciez z tendencjami miedzynaro-
dowymi, wskazywano na potrzebe interdyscyplinarnych studiéw nad edukagja,
a takze badania nowych uwarunkowan probleméw edukacyjnych poza trady-
cyjnymi studiami nad systemem szkolnictwa. Podkreslanie zwigzkéw miedzy
edukacja a spofeczno-gospodarczym rozwojem kraju bylo takze zgodne z no-
wymi tendencjami w $§wiecie, coraz silniej wigzane z troska o rozwéj osobo-
wosci ksztatconych ludzi, o pobudzanie ich potrzeb i aspiracji edukacyjnych.
Ujawnit to inspirowany przez Bogdana Suchodolskiego spos6b myslenia o edu-
kacji jako wartosci nie tylko instrumentalnej, ale i jako czynniku wzbogacajacym
jakos$¢ ludzkiego zycia i jego humanistycznej perspektywy. Edukacja juz wtedy
zarysowala sie jako proces calozyciowy. Pojawily sie nowe pytania edukacyjne,
a wiec obok tradycyjnego: ,,co mamy wiedziec¢?”, takze: ,,co mamy robi¢ i jakimi
by¢?” Nie przypadkiem wiec stato sie tak, ze Czeslaw Kupisiewicz przygotowat
niewielki, ale znaczacy artykut Zadania nauk pedagogicznych a rozwdj spoteczno-
-ekonomiczny Polski, wydrukowany w ksiedze Przeszfos¢ — przysziosci ofiarowa-
nej prof. Bogdanowi Suchodolskiemu w 70. rocznice urodzin przez przyjaciot,
wspotpracownikéow i uczniéw. Czestaw Kupisiewicz konsekwentnie bronit
pierwszoplanowej roli szkoly réznych typow i szczebli, a takze cztowieka jako
podmiotu decydujacego o jakoSci wszystkich przemian w Swiecie — gospodarce,
zyciu spotecznym i kulturze.

Ta wtasnie szeroka problematyka stata sie trescig kolejnej konferencji Ko-
mitetu ,,Polska 2000” pt. ,Model wyksztatconego Polaka”.
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AF. W ksiazce tej wydrukowane sa az dwa teksty prof. Kupisiewicza:
Reformy szkolne w swiecie — aktualne tendencje i sprzecznosci oraz Charakter i tres¢
ksztalcenia powszechnego, podstawowego i sredniego. Problem szkoty 10-letniej.

LLW. Obrady te mialy m.in. stanowi¢ podstawe ekspertyzy dla Panstwowej
Komisji Planowania Gospodarczego. Ekspertyze te opracowali w 1979 r. pod
redakcja Bogdana Suchodolskiego: Jan Kluczynski, Czestaw Kupisiewicz, Win-
centy Okon, Irena Wojnar. Tekst ekspertyzy nie zostal udostepniony szerszej
opinii. Ukazal sie w postaci $cisle numerowanych egzemplarzy do uzytku we-
wnetrznego. Stanowi wszakze dokument konkretyzujacy stanowisko Komitetu
i wyraz dazenia do rzeczywistego udziatu uczonych w przemianach polskiej
o$wiaty, eksponuje znaczenie wielu probleméw nowych, chocby takich jak:
rola edukacji permanentnej — uzupelniajacej ksztatcenie w szkole; perspektywe
spoteczenstwa wychowujacego, dzieki wigzaniu polityki oSwiatowej, spotecz-
nej i kulturalnej. Ekspertyza w odkrywczy spos6b wskazywata na konieczno$¢
opracowania i realizacji tzw. strategii klinowej, czyli stopniowego wprowadza-
nia w zycie inicjatyw alternatywnych, nowatorskich i odkrywczych.

Zastuguje na przywolanie udzial Czestawa Kupisiewicza w kilku kolejnych
znaczacych konferencjach Komitetu. Wtasnie wtedy ksztattowaly sie szczegdélne
kompetencje Czestawa jako jedynego chyba w Polsce eksperta edukacyjnego
w miedzynarodowym stylu. W listopadzie 1981 r. odbyla sie konferencja Komi-
tetu w Pafacu w Jabtonnie pt. ,Nauczyciel i mlodziez. Tradycja — sytuacja — per-
spektywy”, a referat Czestawa nosil tytul: Kontrowersyjne problemy ksztafcenia
nauczycieli. Autor zwracal uwage na konieczno$¢ analizy tego trudnego zagad-
nienia w perspektywie przemian zachodzacych we wspoéiczesnym $wiecie, prze-
mian o charakterze ogdlnocywilizacyjnym, a nie wylacznie edukacyjnym.

I wreszcie, jeszcze jeden znaczacy punkt naszego spotkania w pieknej
scenerii pafacu w Jabtonnie, mianowicie konferencja Komitetu pt. ,Alterna-
tywna pedagogika humanistyczna” w roku 1984, w catosci poswiecona humani-
stycznym aspektom edukagji na tle tzw. humanistycznego $wiata, czyli obecnych
w $Swiecie wytworéw cztowieka, nierzadko groznych, w intencji przyjaznych,
jak cho¢by nauka czy szeroko méwigc cywilizacja naukowo-techniczna. Czestaw
Kupisiewicz przedstawil referat Gfowne kategorie pedagogiki humanistycznej a prak-
tyka szkolna. Przypominat zar6wno humanistyczne tradycje myslenia o edukagji,
jak mato u nas znang wizje szkoly zhumanizowanej, wprowadzang w zycie przez
niemieckiego pedagoga Hellmuta von Hentiga. Tekst ten zastuguje na uwage ja-
ko rozszerzenie dotychczas dominujacych zainteresowan autora o problematyke
warto$ci i celow edukacji.
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A.F. W roku 1987 Czestaw Kupisiewicz stanal na czele drugiego Komitetu
Ekspertéw do spraw Edukacji Narodowej (1987-1989).

L.W. Komitet ten oglosit raport pt. ,Edukacja narodowym priorytetem”
(1989). Miatam zaszczyt by¢ cztonkiem tego Komitetu i dobrze pamietam licz-
ne spotkania, na og6t w miejscach oddalonych od Warszawy, gdzie mozna byto
toczy¢ pasjonujagce dyskusje intelektualne w ciekawym interdyscyplinarnym gro-
nie. Byl to autentyczny ruch mysli pobudzajacej nowe idee i pomysly, specy-
ficzne seminaria naukowe, w ktorych uczestniczyly osoby o wielkiej wiedzy
i autorytecie. Raport stal sie czym$ wiecej niz propozycja konkretnych roz-
strzygnie¢. Stanowi monograficzny przyczynek do wizerunku polskiej nauki
pedagogicznej tamtego czasu.

A.F. Ale raport opublikowano w roku 1989, tuz przed przemianami...

LLW. Tak, rzeczywiscie. Merytorycznie i ze wzgledu na biografie Czestawa
Kupisiewicza raport ten pojawil sie z niedobrym czasie. Gdyby nie zasadnicze
przemiany w Polsce, zaréwno polityczne jak i personalne, zapewne propo-
zycje Raportu zostalyby przetozone na niektére przynajmniej konkrety dziatan
o$wiatowych. Nie analizuje tych konkretéw, ale przypominam, ze jednak one
byty. Wiele pisano o tym raporcie i o jego, tradycyjnie polskim, losie zapomnie-
nia, mniej jednak uwydatniono wspélnotowy charakter pracy zespotu przygo-
towujacych go ekspertéw. Trzeba tu, jako przyczynek do obrazu przestrzeni
spotkan z Czestawem Kupisiewiczem, uwydatni¢ swoisto$¢ jego osobistej roli
w tych dziataniach. Czestaw w sposéb oczywisty wykorzystal wiasne wieloletnie
doswiadczenie pedagogiczne, wiedze o Swiecie, erudycje, ale jednoczesnie,
w sposob chyba niezamierzony, osiagnal i ujawnit kompetencje wtasne jako
eksperta edukacyjnego w nowoczesnym stylu. Dzi§ po latach, kiedy piszemy
o roli Edgara Faure’a czy Jacques’a Delors’a, powinni$my i o tym pamietac.

AF. | Pani Profesor, i Czestaw Kupisiewicz wspéipracowalicie réwniez
z UNESCO.

LLW. Oboje przez wiele lat, cho¢ w odmiennych problemowo obszarach
i $rodowiskach, wspolpracowalismy z UNESCO, podejmujac rézne inicjatywy
badawcze i wydawnicze. Artykuly publikowane na tamach czasopisma UNESCO
~Perspectives/Prospects” z inicjatywy Czestawa Kupisiewicza ukazaly sie w pie-
ciotomowym wyborze, w przektadach na jezyk polski. Sg to oczywiscie teksty
bardzo réznych autoréw. Polska seria zostala opatrzona wspélnym tytutem,
zaproponowanym przez polskag redakcje: Nowoczesnos¢ w ksztafceniu i wychowa-
niu (1979-1990, t. 1-5, WSiP, Warszawa).
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W latach 1994-1995 ukazal sie w ramach UNESCO czterotomowy zbior
monografii — sylwetek publikowanych na tamach czasopisma ,Perspectives/
Prospects” redagowanego przez Zaghloula Morsy, w opracowaniu znakomitych
autoréw. Tomy te obejmowaty 100 takich sylwetek w porzadku alfabetycznym,
wedtug nazwisk autoréw, a calo$¢ opatrzona byta tytulem Penseurs de I'éducation,
Thinkers on Education. Z inicjatywy Czestawa Kupisiewicza powstal projekt prze-
tlumaczenia czterotomowego wydawnictwa. Niestety w catosci udato sie nam
wydac¢ jedynie tom pierwszy. Z pozostalych zas, zostal dokonany wybor i opub-
likowano w jezyku polskim tylko edycje dwutomowa, niepelng Mysliciele 0 wy-
chowaniu. Trzeba doda¢, ze ,mysliciele” to postacie wybitne z réznych obsza-
réow swiata i ré6znych epok, filozofowie, pedagogowie, psychologowie, po prostu
naukowe i moralne autorytety. Wsréd stu postaci znalezli sie uczeni polscy:
Jan Wtadystaw Dawid, Maria Grzegorzewska, Janusz Korczak, Bogdan Sucho-
dolski. Przektadow dokonywalismy czeSciowo sami, ale z uwagi na objetos¢ ca-
tosci trzeba bylo zaprosi¢ dos$¢ licznych wspolpracownikéw. Niektorzy z nich
wywiazywali sie z zadania perfekcyjnie, innym trzeba bylo okazywa¢ pomoc
merytoryczna i redakcyjna. W tej wspotpracy Czestaw Kupisiewicz ujawnit nie-
znane mi wczes$niej umiejetnosci i kompetencje. Nie tylko znal doskonale trzy
podstawowe dla przekiadow jezyki: angielski, francuski i niemiecki, ale ukazat
swa wrazliwo$¢ lingwistycznag, kiedy pojawila sie swoista sprzeczno$¢ miedzy
kompetencjami lingwistycznymi a merytoryczng znajomos$cig naukowej eks-
presji. Raz jeszcze dostrzegtam poglebiona wiedze Czestawa, umiejetnie od-
krywajacego ukryte subtelnosSci jezykowe, jako redaktora majacego przekazac
polskim czytelnikom skomplikowane obszary mysli uczonych o bardzo réznych
sposobach pisania i wyrazania wtasnych mysli.

Zamykam szuflade pamieci siegajacej przeciez bardzo odleglych czaséw,
a jednoczes$nie zawierajgcej bliskie szczegoly wciaz obecnej przestrzeni wspot-
pracy i wspoldziatania, dodam przyjaznej wspétpracy i przyjaznego wspolidzia-
tania. Pojawit sie Czestaw Kupisiewicz, nauczyciel akademicki i uniwersytecki
Kolega, wytrwaly i kompetentny ekspert edukacyjny, konsekwentnie walczacy
o nowoczesne oblicze polskiej szkoly, Autor starannie przygotowanych ksiazek
i rozpraw, redaktor perfekcjonista. Mito mi, ze moje spotkania z Czestawem
mialy tak wiele godnych pamieci ciekawych wymiaréw, zawsze pobudzanych
intelektualnym niepokojem i troska o przyszio$¢ polskiej edukacji i polskiej
pedagogiki.

Moja wypowiedz poswiecona Czestawowi Kupisiewiczowi nawigzuje do,
jak to kiedy$ napisatam, ,odleglych czasow” i ,bliskich przestrzeni” naszych
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spotkan i wspoélpracy. Jak Pan zaznaczyl na poczatku naszej rozmowy, s3 to
przede wszystkim wspomnienia, a ich Zrédio stanowi jedynie moja pamie¢,
w oczywisty sposob selektywna i zindywidualizowana, cho¢ odwotujgca sie do
faktow, wydarzen, sytuacji i publikacji. WypowiedZ moja nie jest jednak teks-
tem naukowym i nie wymaga wtasciwej takim tekstom obudowy bibliograficz-
nej, odsytaczy itp. Nie byto moim celem analizowanie caloksztattu dziatalno$ci
Czestawa Kupisiewicza i wszystkich jego publikacji. Nasze zainteresowania
naukowe, w pewnym zakresie zbiezne, sg jednak merytorycznie zréznicowa-
ne. Wyczerpujgce opracowanie monograficzne powinni przygotowac uczniowie
i wspétpracownicy Kupisiewicza, co zreszta w pewnym sensie zostalo zrea-
lizowane. Przypominam wydana w roku 2009 ksiege jubileuszowa w 85-lecie
urodzin prof. Czestawa Kupisiewicza pod znaczacym i symbolicznym tytutem
Edukacja narodowym priorytetem. Przypominam takze materialy przygotowane
w roku 2013 przez Akademie Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej,
gdzie nadano Czestawowi Kupisiewiczowi doktorat honoris causa.

Moje osobiste stowa pamieci i wspomnienia koncze nawigzaniem do jednej
z ostatnich ksigzek Czestawa Kupisiewicza Z dziejow teorii i praktyki wychowa-
nia — podrecznik akademicki (2012). Jest ona napisana nie tylko z oczywista kom-
petencja, ale i ze swoistym intelektualnym wdziekiem. Otrzymatam egzemplarz
z takg oto dedykacja: ,Drogiej profesor Irenie Wojnar, ktérej zyczliwoscia sie
szczyce, z prosba o przyjecie tej publikacji i bardzo cieptymi my$lami — Czestaw
28.06.2012".

A.F. Dziekuje Pani Profesor za rozmowe.
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Informacja o czasopismie

»Kwartalnik Pedagogiczny” to ogélnopolskie czasopismo naukowe ukazujgce sie od 1956
roku, publikujgce artykuly teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojetej pedagogiki i jej
subdyscyplin oraz innych nauk spotecznych.

»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 publikacje w KP przystuguje Autorowi
10 punktéw.

Rzetelno$¢ naukowa

Redakcja doktada wszelkich staran, aby eliminowac wszelkie przejawy nierzetelnosci nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia wowczas, gdy ktos wnidst istotny wkiad w powstanie
publikagji, bez ujawnienia swojego udziatu jako jeden z autoréw lub bez wymieniania jego roli
w podziekowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi wiec o podawanie informacji
na temat Wspétautoréw badan, ktérych wyniki referowane sg w artykule, jak réwniez okreslenie
wlasnego wkiadu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wowczas, gdy udzial Autora jest znikomy lub w ogoéle
nie mial miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor badz Wspoétautor publikacji.

W zwiazku z tym Redakcja wdrozyta procedury zapobiegajace przypadkom nierzetelnosci
naukowej i wymaga od Autoréw: ujawnienia wkladu poszczegélnych autoréw w powstanie
publikacji oraz podawania zZrédet finansowania publikacji, a takze informacji o wktadzie insty-
tugji naukowo-badawczych, stowarzyszen i innych podmiotéw. Wszelkie przejawy nierzetel-
nosci naukowej beda dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna ,Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Minister-
stwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Redakcja nadaje nadestanej pracy numer, identyfikujacy ja
podczas calego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstepnej oceny nadestanych materiatéw pod
katem zgodnos$ci z profilem naukowym pisma, wymogéw formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstepnie zakwalifikowane do druku przekazywane sg dwém recenzentom
zewnetrznym do szczegélowej recenzji zgodnie z procedurg double-blind reviews (podwaojna $le-
pa recenzja), co oznacza, ze zarowno Autor, jak i Recenzent pozostajg dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstéw powstalych w jezyku obcym co najmniej jeden z recenzentéw jest afiliowa-
ny w instytucji zagranicznej innej niz narodowos$¢ Autora pracy. Recenzenci sg samodzielnymi
pracownikami naukowymi i nie sg cztonkami Redakgji ani Rady Naukowej pisma, nie sg zatrud-
nieni w jednostce naukowej, z ktérej pochodzi Autor, ani w jednostce wydajacej czasopismo.
Recenzja ma forme pisemng i jest udostepniana Autorowi. Recenzent moze: odrzuci¢ tekst,
zakwalifikowa¢ bez zastrzezen, zakwalifikowa¢ warunkowo (co wiaze sie z dokonaniem przez
Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentéw publikowana jest raz do roku.
Ostateczng kwalifikacje do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autoréw

Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé¢ swoj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

Maksymalna objeto$¢ calego tekstu (z bibliografia i streszczeniem) powinna wynosic
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znakow typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 strony
znormalizowane (30 wierszy na strone, okolo 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszcza¢ w tekscie kolorowych diagraméw, wykresow i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty nalezy wystac poczta elektroniczng jako zalacznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

e W teksScie nalezy poda¢ pelne imiona os6b wymienionych po raz pierwszy.

e Tabeleiilustracje, ponumerowane i opatrzone informacjg, do ktérego miejsca w tekscie sie
odnoszg, powinny by¢ dotaczone na koncu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

e Diagramy, wykresy i ilustracje muszg by¢ dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg.

e  Obowiazuje nastepujacy standard przypisow:

Przypisy bibliograficzne umieszczone sg bezposrednio w tekscie i zawierajg tylko
nazwisko autora, rok wydania dzieta i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie ksigzki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jesli cytujemy kilku autoréw, przyjmujemy porzadek chronologiczny, a nie alfabetyczny:
(Kwasnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jesli przytaczana praca ma dwdéch autoréw, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
wiekszej liczby autoréw, podajemy pierwsze nazwisko i ,,i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jesli cytujemy dokumenty, podajemy poczatek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

e  Takaforma przypisow wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej po
tekscie artykutfu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie czfowieka greckiego, ttum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narragja, tozsamosc, etycznosc, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe DolnoSlgskiej Szkoty Wyzszej
Edukacji TWP we Wroclawiu, Wroctaw, 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 $wiadomosci historycznej miodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.



Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytul pracy, tryb do-
stepu, protokét dostepu (miejsce, $ciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwinska, Terazniejszos¢ w dialogu z edukacyjng przeszfoscig (po roku 1989),
dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).

e W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska ttumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
e Numerowane i umieszczone na dole strony sg tylko przypisy odautorskie.

e Do tekstu nalezy dotaczy¢ krotkie streszczenie w jezyku polskim i angielskim (20 wierszy
lacznie z tytulem artykulu) oraz stowa klucze w jezyku angielskim, a takze na osobnej
stronie krotka note o autorze. Jesli wystepuje wiecej niz jeden autor tekstu, nalezy nadestac
noty biograficzne wszystkich autoréw oraz peiny adres korespondencyjny i adres poczty
elektronicznej autora, ktéry bedzie prowadzit korespondencje dotyczaca publikacji.

e Nadestane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi sa opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentéw.

Przed nadeslaniem tekstu do publikacji prosimy o wypelnienie METRYCZKI, ktéra znajduje si¢
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autordw, i zalgczenie jej jako odrebnego pliku.

Maszynopis przystany do Redakcji jest traktowany przez Redakcje i Wydawce jako utwoér
oryginalny, do ktérego Autor dysponuje pelnig praw. Jesli Autor utworu publikowal go przed
nadestaniem do ,Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzy¢ utwor (swoj tekst) stosownym
przypisem, zawierajacym informacje o miejscu i czasie publikagji.

Maszynopis przystanego do Redakgcji ttumaczenia jest traktowany przez Redakcje i Wydawce
jako tlumaczenie (utwoér), do dokonania ktérego Autor dysponowat pelnig praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrotéw. Redakcja nie zwraca
tekstow nadestanych, ktére nie ukazaly sie w ,,Kwartalniku Pedagogicznym”.
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