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ARTYKUŁY

Jan Ryś
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
 

Szkolnictwo polskie w nurcie europejskich przemian
oświatowych w XVI–XVII wieku

Summary

POLISH EDUCATION WITHIN EUROPEAN EDUCATIONAL TRANSFORMATIONS
OF THE 16TH–18TH CENTURIES

During the 16th–18th centuries major changes took place in western European education, both
within the organization as well as the methods and curricula, which are often referred to as an
educational revolution. Humanism and the Reformation had a significant impact on the changes,
and in the 17th century – the rapid development of science and technology. Polish contribution
to the ongoing transformation of education was relatively small, but the solutions developed
in the West were used. The main assumptions of Renaissance pedagogy were known in Poland
already in the 15th century, and in the next century Reformation brought a new organizational
model of schools and new educational solutions and curricula. These changes were also con-
solidated by the teaching orders, which over time monopolised teaching of the middle-level.
These changes were introduced to the Polish education by foreign teachers and reformers
who came to Poland in large numbers. New concepts were not just passively accepted, as there
were a number of improvements, adjusting these concepts to the Polish conditions.

Key words: class-lesson based system, teaching, heretic education, school organization, didactic
movement, pedagogical innovations.

red. Paulina Marchlik

Dzieje szkolnictwa na zachodzie Europy w XVI–XVII w. to okres gwałtow-
nych zmian, zarówno w programach nauczania i wychowania, jak i w jego orga-
nizacji. O skali tych zmian świadczy fakt, że wiek XVII nazwano „wielkim”,
a w zachodniej literaturze historyczno-oświatowej pisze się wprost o rewolucji
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oświatowej. Przemiany te zostały zapoczątkowane po wpływem wczesnego
humanizmu włoskiego już w XIV w. Humanistyczne wizje szkoły i wychowa-
nia rozprzestrzeniły się wraz z nowymi ideami na kraje europejskie, zyskując
wszędzie zwolenników. Już na początku XVI w. stworzono nowy model szkoły,
która miała zmienić mentalność człowieka i tym samym całe społeczeństwo.
Znaczącą rolę w kształtowaniu tego modelu odegrali pedagodzy reformacyjni.
Szkolnictwo różnowiercze zaakceptowało i upowszechniło najnowsze rozwią-
zania zaproponowane przez humanistów europejskich, a zwłaszcza dorobek ni-
derlandzkiej myśli pedagogicznej w dziedzinie organizacji nauczania. Postęp
reformacji został skutecznie zahamowany przez kontrreformację, która swoje
sukcesy zawdzięczała w dużej mierze specjalnie opracowanemu systemowi szkol-
nictwa. Katolicki nurt reformy, oparty głównie na modelu szkoły jezuickiej, był
wypadkową dotychczasowych eksperymentów edukacyjnych, wzbogaconych
o własne koncepcje wychowawcze. W XVII w. reformy oświatowe zbiegły się
z szybkim rozwojem nauk przyrodniczych, co spowodowało odchodzenie od kla-
sycznego modelu kształcenia i filozofii abstrakcyjnej w kierunku użyteczności
wiedzy przekazywanej na różnych poziomach edukacji. W jakim stopniu owe
rewolucyjne zmiany znalazły oddźwięk na gruncie polskim i jaki był ewentualny
wkład polskiej myśli pedagogicznej do europejskiego dorobku, to pytania, na
które wyczerpująca odpowiedź wykracza znacznie poza ramy niniejszego arty-
kułu. Spróbujemy jednak w sposób syntetyczny naświetlić ogólny zarys proble-
matyki jako punkt wyjścia do szerszego opracowania, zwracając uwagę na rolę
cudzoziemskich pedagogów w organizowaniu nowego modelu szkolnictwa
w Polsce.

Przemiany w szkolnictwie europejskim XVI–XVII w.

Truizmem jest stwierdzenie, że humanizm w centrum zainteresowań po-
stawił człowieka. Jednak ta powszechna prawda niesie w sobie całą złożoność
zarówno pojmowania jego miejsca w świecie, jak i nowych jakości w relacjach
międzyludzkich. Jednym z najważniejszych aspektów humanistycznej koncepcji
człowieka było podkreślanie jego indywidualności, i to wybujałej indywidual-
ności, z prawem do wszechstronnego i nieskrępowanego rozwoju (zob. Burck-
hardt 1991). Takie założenie musiało wpłynąć na zasadnicze zmiany tam, gdzie
relacje międzyludzkie kształtowały się najwcześniej, czyli na gruncie szkoły.
W przeciwieństwie do średniowiecznej tradycji, kiedy nauczyciel uczył „całą
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klasę”, nie zwracając uwagi na poszczególnych uczniów, nauczyciel humanista
zdawał sobie sprawę, że ma w klasie uczniów o różnych zdolnościach i zainte-
resowaniach. Nic więc dziwnego, że w tym czasie dzieło Marka Fabiusza Kwin-
tyliana, w którym autor mocno podkreślał konieczność rozpoznawania przez
nauczyciela uzdolnień uczniów, zyskało tak wielkie uznanie i poczytność wśród
nowej generacji nauczycieli. Z mrocznej i surowej instytucji szkoła przeistoczyła
się w dom radości (casa giocosa).

Nowe spojrzenie na świat pozwoliło dostrzec kobietę jako pretendentkę do
wykształcenia. Wielu wybitnych humanistów z Erazmem z Rotterdamu na cze-
le przyznało jej takie prawo i dostrzegło też zdolności, jakimi się odznacza.
Niestety tradycja była już tak silna, że tylko w nielicznych przypadkach szkoły
miały charakter koedukacyjny. Nowy wymiar przybrało także wychowanie fizycz-
ne, które w szkole realizowano w formie ćwiczeń gimnastycznych. Dążenie do
sprawności fizycznej nie było już tylko uwarunkowane celami użytecznymi, ale
też przyświecało mu dążenie do osiągnięcia harmonijnej budowy ciała ludzkiego
i lepszego samopoczucia. Te humanistyczne wartości edukacyjne znalazły ucie-
leśnienie najpierw w pedagogice włoskiej, dzięki takim humanistom jak Piotr
Paweł Vergerio, Matteo Palmieri, Maffeo Vegio, Vittorino da Feltre, Guariono
z Werony (Garbacik 1955: 178–209).

W XIII-wiecznych Włoszech zapoczątkowane zostały przemiany w organi-
zacji procesu nauczania, bez których trudno dziś wyobrazić sobie szkołę, a mia-
nowicie wprowadzono system klasowo-lekcyjny. Zgodnie uznaje się jednak, że
kolebką tych zmian były Niderlandy, a reformatorami Bracia Wspólnego Życia.
Ich zasługą było opracowanie programu nauczania na cały cykl kształcenia
szkolnego, a następnie wyodrębnienie mniejszych jednostek, przypisanych do
poszczególnych klas. Z nich z kolei wyodrębniono dzisiejsze ogniwa dydaktycz-
ne, czyli tematy poszczególnych lekcji. Zasługą Braci Wspólnego Życia było też
opracowanie zasad promocji z klasy do klasy. Nowością było również wprowa-
dzenie podręczników do nauki, adekwatnych do przedmiotu nauczania. Aby
zastosować tę zasadę w swoich zgromadzeniach, zakładali drukarnie, z których
wychodziła także literatura religijna. Bracia Wspólnego Życia sami upowszech-
niali swoje zdobycze, rozpraszając się po Europie. Jednak największe zasługi
w propagowaniu ich osiągnięć ma pedagogika reformacyjna upowszechniająca
model średniej szkoły humanistycznej pod nazwą gimnazjum. Szkoła humanistycz-
na jest pojęciem złożonym. Wyrosła ona z jednej strony na bazie poglądów hu-
manistów-teoretyków z Erazmem z Rotterdamu i Ludwikiem Vivesem na czele,
a z drugiej strony była dziełem praktyków – Filipa Melanchtona i Jana Sturma.
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Wychowanek niderlandzkiej wspólnoty Jan Sturm należał do czołowych jej
krzewicieli. Jego 10-klasowe gimnazjum w Strasburgu stało się popularnym wzo-
rem organizacji szkoły średniej, wypierając stopniowo wcześniejszy model
Melanchtona. Charakterystyczną cechą szkolnictwa renesansowego było tworze-
nie szczegółowych przepisów dotyczących organizacji i życia szkoły w postaci
różnego rodzaju ordynacji szkolnych. Dzięki nim powielanie określonych wzo-
rów organizacyjnych stało się znacznie łatwiejsze.

Ponadczasową zdobyczą pedagogiki początków XVI w. była zmiana charak-
teru szkoły pod względem jej przynależności. Ważną rolę odegrała tu refor-
macja. O jej początkowo zgubnych skutkach dla szkolnictwa niemieckiego nikt
nie wątpi. Likwidacja parafii katolickich oznaczała likwidację szkoły. Groźba
barbaryzacji księstw niemieckich wydawała się nieunikniona. W porę jednak
przyszło opamiętanie. Odezwa Marcina Lutra Do burmistrzów i rajców niemieckich
w sprawie zakładania szkół przyspieszyła proces uniezależniania się szkoły od
opieki Kościoła i przechodzenia pod opiekę władzy świeckiej. Upublicznienie
szkoły absolutnie nie oznaczało jej zeświecczenia. W dalszym ciągu była ona
wyznaniowa, a szkoły różniły się religią, którą wyznawała wspólnota sprawu-
jąca nad nią opiekę.

Poza zmianami organizacyjnymi na przestrzeni omawianego okresu,
a zwłaszcza w XVII w., dokonały się niezwykle istotne przemiany w sztuce nau-
czania, która mieściła się wtedy w szeroko rozumianej dydaktyce. Od 1612 r.
rozpoczął się tzw. ruch dydaktyczny, sięgający korzeniami połowy XVI w., kie-
dy to po raz pierwszy pojawiły się dyskusje nad możliwością znalezienia uni-
wersalnej metody nauczania, umożliwiającej nauczania wszystkich wszystkiego,
będącej jednocześnie „kluczem uniwersalnym” do zrozumienia i zapamiętania
wiedzy. Już wtedy pojawiły się dążenia do dostosowania humanistycznej szkoły
do ówczesnych potrzeb społeczno-gospodarczych (Fijałkowski 2012: 60–112).
Głównym terenem, na którym toczyły się dyskusje, były księstwa niemieckie,
a twórcami całego ruchu byli Wolfgang Ratke (1571–1635) i Eilhard Lubinus
(1566–1621) (Vogelhumber 1955: 29–32; Blättner 1958: 27–38; Michel 1979:
23–25). Efektem zmian było szerokie zastosowanie zasady poglądowości w nau-
czaniu, przy wykorzystaniu coraz lepszych podręczników. Zmierzano do upo-
rządkowania i zrozumienia wiedzy i jej systematycznego podawania i zapamię-
tywania. W nauce języków wprowadzano paralelizm, co w praktyce oznaczało
naukę łaciny na podstawie języka ojczystego, zasadę krytykowaną przez kla-
syków szkoły humanistycznej. Nowością było także dążenie do zintegrowane-
go nauczania, czyli by wiedzę o rzeczach łączyć z nauką języków. Zasadniczo



SZKOLNICTWO POLSKIE W NURCIE EUROPEJSKICH PRZEMIAN OŚWIATOWYCH... 11

zmieniły się też treści kształcenia, pojawiła się wiedza użyteczna z dziedzin,
które dotychczas nie gościły w murach szkoły: rolnictwa, hodowli, rzemiosła.
Głównym propagatorem „nowej wiedzy” byli Tomasz Campanella (1568–1639),
a zwłaszcza Franciszek Bacon (1561–1626) (zob. Bacon 1954; Campanella 1972).

Kościół katolicki przystąpił do zdecydowanego przeciwdziałania nowym ru-
chom religijnym, jakie tworzyły się w jego łonie. Sobór, który rozpoczął obrady
w Trydencie w 1545 r., zapoczątkował okres kontrreformacji, która we właści-
wy sposób doceniła rolę szkoły i wychowania w zwalczaniu herezji. Walczącym
ramieniem Kościoła na gruncie edukacji stał się zakon jezuitów. Stworzony przez
jezuitów system szkolny opierał się na kolegiach, czyli szkołach z internatami,
które dawały możliwość silnego oddziaływania wychowawczego. Dopracowany
w szczegółach program kształcenia, metody nauczania uwzględniające najnow-
sze osiągnięcia ówczesnej dydaktyki i planowość w organizacji życia szkolnego
zyskały zasłużone uznanie ówczesnych społeczeństw, zwłaszcza szlachty. Wy-
dane w 1599 r. Ratio studiorum było przejawem sformalizowania szkolnictwa je-
zuickiego. W praktyce edukacyjnej starano się jednak uwzględniać w mniejszym
lub większym stopniu lokalne uwarunkowania (Mokrzecki, Puchowski 1995: 90).
Z biegiem czasu ujawniło się wiele negatywnych aspektów systemu jezuickiego,
co w połączeniu z aspiracjami politycznymi doprowadziło do usunięcia zakonu
z niektórych krajów europejskich, a ostatecznie do jego kasacji.

Przepływ nowych idei i rozwiązań edukacyjnych do Polski

Problem napływu idei humanistycznych do Polski został w literaturze bardzo
dokładnie omówiony. Z dotychczasowych ustaleń jednoznacznie wynika, że już
pierwsze nowinki humanistyczne docierające do Polski niosły ze sobą idee peda-
gogiczne. Potwierdzeniem może być „traktat plagiat”, który w 1467 r. pojawił
się w Krakowie i miał być wykorzystany m.in. w edukacji młodych Jagiellonów
(Zarębski 1957: 151–179). Obca myśl pedagogiczna pobudziła także rodzimych
uczonych do podejmowania refleksji nad wychowaniem. Na początku XVI w.
powstało dzieło godne uwagi: Traktat o wychowaniu królewicza, a rodzącą się pe-
dagogikę humanistyczną wzbogacali także cudzoziemscy humaniści goszczący
w Polsce: Piotr Illicino, Leonard Cox i Krzysztof Hegendorf. Znajomość założeń
humanistycznej pedagogiki w Polsce już na początku XVI w. nie budzi wątpli-
wości. Pozostaje jednak odpowiedź na pytanie, w jakim stopniu wpłynęły one
w tym czasie na zmiany jakościowe i organizacyjne polskiego szkolnictwa?
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W jakim stopniu humanizm zmienił polską szkołę i jak trwałe były to zmiany,
to zjawisko trudne do uchwycenia. Złożoność tych wpływów można prześledzić
na przykładzie Akademii Krakowskiej. Pod Wawelem nowe idee znane były już
w pierwszej połowie XV w. Były to głównie indywidualne zainteresowania, ale
przenikały one także na uczelnię, nabierając coraz większego znaczenia. Zmia-
na kanonu lektur na Wydziale Filozoficznym w 1453 r. przez rektora Jakuba
Dąbrówkę była tego potwierdzeniem. Niestety humanizm został wyparty przez
tradycyjny nurt filozofii arystotelesowskiej, co negatywnie zaciążyło na pozycji
uniwersytetu. W tym kontekście analiza wpływu humanizmu na szkoły poza-
uniwersyteckie pozostaje w sferze wizji. Nosicielami nowych idei byli głównie
nauczyciele. Jeżeli do szkoły trafił nauczyciel absolwent Akademii Krakowskiej,
który w trakcie studiów otarł się o „krakowski humanizm” i który być może za-
opatrzył się w lekturę humanistyczną, to zapewne próbował o nowych ideach
„informować” czy traktować ucznia zgodnie z należnym mu szacunkiem. Ale ile
szkół mogło dostać takich nauczycieli? Nie możemy stwierdzić, że humanizm
jak za dotknięciem czarodziejskiej różdżki przemodelował gruntownie polską
szkołę. Większość szkół parafialnych trwała w tradycyjnym średniowiecznym
nurcie nauczania przez następne stulecia, nawet Komisja Edukacji Narodowej
nie była w stanie wiele tu zmienić. Podobnie jak na Zachodzie, pedagogika hu-
manistyczna była realizowana w większy i znaczniejszych szkołach, które na-
dawały ton i wyznaczały kierunek przemian. Różnica polegała na tym, że na
Zachodzie tych szkół było bez porównania więcej, stąd też humanistyczna peda-
gogika miała solidniejsze w nich oparcie i była bardziej powszechna niż u nas.
Trudno jest więc prześledzić, jak humanizm wypłynął na zmianę relacji w pol-
skich szkołach u progu XVI w. Z drugiej strony, które szkoły w tym czasie za-
sługują na miano szkół humanistycznych? W pierwszej połowie XVI w. takich
szkół było niewiele (Bieńkowski 1995: 56). Akademia Krakowska, jak wspomnia-
no, szybko odchodziła od humanizmu. Polskie środowiska humanistyczne za-
częły odczuwać brak nowoczesnej szkoły. Remedium na te niedomagania miała
być akademia założona w Poznaniu przez biskupa Jana Lubrańskiego (1519).
Pomyślana jako szkoła wyższa, zaczęła się dynamicznie rozwijać w duchu hu-
manistycznej pedagogiki, zwłaszcza pod kierunkiem Krzysztofa Hegendorfa.
Dalsza przyszłość nie była tak przychylna dla Lubranscianum i ostatecznie trafiła
w krąg oddziaływań Akademii Krakowskiej jako szkoła kolonia.

Bardziej widoczne przemiany zachodziły w strukturze organizacyjnej szkoły.
Tu mieliśmy do czynienia z importem gotowych rozwiązań na grunt polski i two-
rzeniem nowego systemu szkolnego, związanego początkowo z reformacją,
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a później ze szkolnictwem zakonnym, zwłaszcza jezuickim. Niewątpliwie pol-
skiej reformacji zawdzięczamy import na nasze ziemie najnowszych zdobyczy
pedagogiki Zachodu. W dziedzinie organizacji szkół do polski trafiały rozwią-
zania zastosowane w szkolnictwie różnowierczym Niemiec, Holandii, Anglii,
Szwajcarii i Francji. Upowszechniano głównie dwa modele szkoły: Melanchtona
i Sturma, które funkcjonowały w licznych odmianach i przeróbkach. Początkowo
dominował model melanchtonowski, ale z biegiem czasu był on wypierany przez
modelem sturmowskim, który łączył w sobie ratio et oratio. Humanistyczna eru-
dycja była łączona z protestancką pietas. Szkoły tego typu cieszyły się popular-
nością nie tylko w Polsce, ale i w całej Europie. Wynikała ona z powszechnego
przekonania, że wychowują w oparciu o wzory rzymskie, a więc oddanych oby-
wateli państwa, o wszechstronnym wykształceniu, nieskazitelnych moralnie
i znakomitych mówców. Oczywiście najdoskonalsza w tym względzie była szkoła
w Strasburgu kierowana przez samego Sturma. Ściągała tam więc młodzież
protestancka z różnych stron kontynentu. Z Polski kształcili się tam Latalscy,
Konarscy, Ostrogscy, Drohojowscy i wielu innych synów szlacheckich i mag-
nackich (Kot 1910: 62; Kurdybacha 1958: 22).

Mówiąc o importach edukacyjnych, należy zwrócić uwagę, że dokonywały
się one nie tylko przez zaczerpnięcie określonych wzorów organizacyjno-pro-
gramowych, lecz także przez kadrę dydaktyczną. Do poszczególnych centrów
reformacyjnych przybywali wybitni nauczyciele i uczeni, zazwyczaj z dużym
doświadczeniem organizacyjnym i dydaktycznym. Najczęściej byli zapraszani
przez wspólnoty religijne, które zlecały im zakładanie szkół czy zreformowanie
istniejących, według sprawdzonych już wzorów. Można to prześledzić na przy-
kładzie kilku wybranych gimnazjów, w organizacji których brali udział cudzo-
ziemscy pedagodzy.

Organizatorem gimnazjum elbląskiego, jednej z pierwszych szkół humani-
stycznych w Polsce, był Wilhelm van der Voldelgraft, były rektor gimnazjum
w Hadze, występujący pod greckim pseudonimem Gnapheus (Pawlak 1972: 48).
Był zwolennikiem rozwiązań organizacyjnych Melanchtona i zapewne taki mo-
del szkoły starał się wprowadzić w Elblągu. Brak źródeł nie pozwala jednak na
dokładne odtworzenie pierwszej organizacji szkoły. Luterańskie gimnazjum
w Toruniu ordynację szkolną otrzymało w 1568 r., a jej autorem był Maciej Breu
z Chemnitz (Tync 1928: 34). Tu także zastosowano model szkoły melanchto-
nowskiej z podziałem na sześć klas, obejmujących dwa stopnie kształcenia:
elementarny i średni. Dopiero w wyniku kolejnych reform, zwłaszcza Henry-
ka Strobanda, ostatecznie w 1600 r. stworzono nową ordynację szkoły, która
wprowadzała model sturmowski z podziałem na 10 klas (Tync 1928: 129–142;
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Salmonowicz 1973: 80). Wśród profesorów gimnazjum można wymienić takich
luminarzy nauki i reformatorów oświaty, jak: Piotr Zimmermann, Konrad Graser,
Jan Krzysztof Hartknoch, Paweł Stransky i Piotr Jaenichen. Gimnazjum gdańskie
także było oparte na modelu Melanchtona. Stało się to za sprawą wrocławskiego
uczonego Andrzeja Aurifabra, który przybył do miasta bezpośrednio z Wirtem-
bergii. Aurifaber był autorem ordynacji szkolnej (1539), na bazie której Jan Hoppe
w 1558 r. uruchomił czteroletnie gimnazjum (Tupalski 1959: 3–26; Budzyński
2008: 22).

Także w organizacji szkolnictwa kalwińskiego uczestniczyli cudzoziemcy.
Gimnazjum pińczowskie zasadnicze reformy przeszło dzięki Francuzowi Piotro-
wi Statoriusowi. Wprawdzie nie miał on początkowo doświadczenia pedago-
gicznego, ale znał doskonale rozwiązania szkolne zastosowane w Lozannie,
skąd przybył do Pińczowa. Opracowana przez niego ordynacja dla szkoły piń-
czowskiej była wzorowana na Leges scholae losaniensis z 1547 r. Statorius zor-
ganizował tylko cztery klasy (w Lozannie było ich siedem), koncentrując się
głównie na nauczaniu i wychowaniu (Tworek 1966: 114–116). Położył także
szczególny nacisk na właściwy dobór podręczników do nauki poszczególnych
przedmiotów, co w tym czasie było jeszcze nowością w szkolnictwie polskim.
Na współpracownika wybrał sobie rodaka Jana Thenauda, absolwenta kolegium
w Genewie.

Szkoła kalwińska w Lewartowie (dzisiejszy Lubartów), po przejęciu przez
zbór ariański, została zreformowana przez Polaka, Wojciecha z Kalisza. Kaliszczy
miał okazję zapoznać się ze szkolnictwem w Tybingen, Heidelbergu i Bazylei.
Był też w gimnazjum Sturma, którego stał się gorącym zwolennikiem. Orga-
nizację szkoły oparł na modelu zastosowanym w Lauingen, czyli wprowadził
pięcioklasowy model organizacyjny z ogólnymi założeniami programowymi
i podstawą wychowania. Szkoła w Lewartowie istniała tylko 10 lat, ale dała póź-
niej gotowe wzorce dla szkoły w Rakowie w postaci pięcioklasowej struktury
i treści nauczania (Chmaj 1959: 339). Najsłynniejsza szkoła ariańska w Rakowie
swoje powstania zawdzięcza niemieckim pedagogom. Synod z 1603 r., na któ-
rym podjęto decyzję o organizacji szkoły, zalecił jednocześnie, aby do tego
dzieła zaprosić Krzysztofa Brockayusa z Westfalii i powierzyć mu stanowisko
rektora, a jego krajanowi Bartłomiejowi Vigilusowi stanowisko zastępcy rektora
(Szczotka 1936: 32–33).

Organizatorem szkoły w Dubiecku był włoski reformator religijny, profe-
sor Uniwersytetu Padewskiego i Akademii Krakowskiej, Franciszek Stankr, któ-
rego wspierał przybyły z Pińczowa Grzegorz Orszak (Tworek 1966: 124). Pod
względem organizacyjnym szkoła w Dubiecku kontynuowała tradycje gimnazjum
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pińczowskiego, a więc była oparta na gimnazjum lozańskim, miała cztery klasy
i pięciu nauczycieli.

Z kolei organizatorem szkoły w Seceminie był francuski humanista Jan
Poetevin, uczeń Piotra Ramusa i absolwent Collège de France (Węgierski 1679:
138). Gimnazjum krakowskie zostało zorganizowane przez Polaka Krzysztofa
Tretkę. Jego kontakty z zachodnią pedagogiką, konkretnie z pedagogiką stur-
mowską, były niezwykle ożywione. Jako preceptor synów szlacheckich przeby-
wał w Bazylei, Zurychu, Strasburgu gdzie miał okazję bezpośrednio poznać
rozwiązania zastosowane przez Sturma, stając się jego zwolennikiem i propa-
gatorem. Tej fascynacji nie pomniejszyła nawet bezpośrednia znajomość z Me-
lanchtonem, którego poznał w Wittenberdze. Zasługą Tretki było zastąpienie
modelu lozańsko-genewskiego modelem sturmowskim (Tworek 1966: 143).
Program nawiązywał do ogólnych haseł strasburskiego pedagoga sapiens atque
eloquens pietas i był realizowany w pięcioklasowej szkole na poziomie średnim.
Tretka zaprosił też do Krakowa nauczycieli z innych ośrodków kalwińskich
w kraju, a z zagranicy przybył Węgier Michał Paxis i wspomniany Francuz
Jan Thenaud.

O ożywionych kontaktach polskiego szkolnictwa kalwińskiego ze szkol-
nictwem na Zachodzie świadczą także działania podejmowane przy uruchomie-
niu szkoły prowincjonalnej w Bełżycach. Na synodzie 22 września 1616 r., na
którym zapadła decyzja o jej erekcji, polecono jednocześnie Andrzejowi Wa-
rzołowskiemu, konseniorowi dystryktu ruskiego, aby zwrócił się do Akademii
w Heidelbergu „o godnego profesora”. Poszukiwania drugiego nauczyciela mia-
no przeprowadzić w Prusach (Tworek 1966: 209). Synod powołał także pierw-
szego rektora, którym był Jan Wundergast z Marburga, w tym czasie rektor
szkoły w Oksie. Prawdopodobnie powołany rektor nie objął powierzonego mu
stanowiska, a pierwszym faktycznym organizatorem szkoły był Francuz Lambert
a Maische. W okresie istnienia szkoły funkcję rektora piastowało sześć osób:
jeden Francuz, dwóch Polaków i trzech Czechów (Tworek 1966: 296, 302).

Cudzoziemcy mieli także udział w tworzeniu szkoły barci czeskich w Lesz-
nie. Opiekunem i fundatorem powstającego gimnazjum był starosta radziejow-
ski Rafał Leszczyński. Szkoła, która powstała po 1565 r., została oparta na
niepopularnym już wtedy systemie Melanchtona. Było to zapewne wynikiem
bezpośredniej znajomości Leszczyńskiego z niemieckim reformatorem. Z te-
go też powodu na rektora powstającej szkoły powołano Dawida Knoblocha,
który studiował we Frankfurcie nad Odrą. Jego następcą był pochodzący ze
Strasburga Johann Teodor Blasius, wychowanek uniwersytetu w Heidelbergu,
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znany lekarz i alchemik. Trudno jednak ustalić, czy wywarł jakiś wpływ na zmia-
nę profilu szkoły, zresztą jego pobyt w Lesznie był krótki. Reorganizacja szkoły
nastąpiła w 1604 r. i dokonał jej Jan Mosonius, spolszczony Szkot, absolwent
uniwersytetów w Altdorfie i Bazylei (Dworzaczkowa 2003: 16–20). Nowa era
w dziejach szkoły rozpoczęła się wraz z przybyciem do Leszna w 1628 r. Jana
Amosa Komeńskiego. Pracował tu najpierw jako nauczyciel, a w latach 1636–
1641 sprawował funkcję rektora szkoły.

Nie można też pominąć roli polskich różnowierców, którzy wyjeżdżali na
studia do zagranicznych centrów reformacyjnych, gdzie mieli możliwość zdoby-
cia wiedzy i zapoznania się z urządzeniem szkół. Luteranie udawali się zazwy-
czaj do niemieckich i holenderskich uniwersytetów. Podobnie kalwini, chociaż
przedstawicieli tego wyznania można było spotkać również w gimnazjach Sied-
miogrodu i Czech. Kondycja finansowa polskiego różnowierstwa nie pozwalała
na szerokie rozwinięcie tych kontaktów.

Wolniej nieco postępował proces europeizacji szkół kościelnych. Trzeba
jednak przyznać, że pierwszy import edukacyjny dokonał się na gruncie szkol-
nictwa kościelnego już w 1473 r. i był związany z Braćmi Wspólnego Życia.
Sprowadzeni zostali przez władze miejskie pomorskiego Chełmna, za zgodą
biskupa Wincentego Kiełbasy z zadaniem utworzenia w tym mieście studium
particulare, czyli szkoły na poziomie średnim, łącznie z nauką filozofii (Źródła
do dziejów... 1963: XI). Powstała szkoła była oparta na najnowszych zdobyczach
pedagogiki niderlandzkiej wspólnoty i podzielona już na osiem klas. Był to naj-
nowszy zakład w Prusach Królewskich. Niestety w 1539 r. szkoła upadła, a mia-
sto objęła reformacja. Rada miejska podjęła decyzję o utworzeniu gimnazjum
protestanckiego (1554) zwanego Akademią Chełmińską, której pierwszym rek-
torem był profesor uniwersytetu w Królewcu Jan Hoppe (Nowak 1987: 53–78).

Pierwszą humanistyczną szkołą katolicką w Polsce była niewątpliwie szkoła
przy kościele Najświętszej Marii Panny w Krakowie. Humanistyczny charakter
nadał jej Benedykt Herbest, opracowując specjalną ordynację szkolną (zob.
Herbest 1559). Generalnie można stwierdzić, że Kościół polski ze swoim szkol-
nictwem nie nadążał za zmianami, jakie następowały na Zachodzie, z tego też
powodu z ulgą przyjął pojawienie się jezuitów z ich nowoczesnym systemem
szkolnym. Kolegium było nowym typem szkoły i pojawiło się w Polsce wraz
z jezuitami. Kolegia jezuickie oparte na najnowszych zdobyczach pedagogiki
reformacyjnej i katolickiej stały się wkrótce najpopularniejszymi szkołami dla
szlachty. Nic w tym względzie nie byli w stanie zmienić sprowadzeni przez
Władysława IV pijarzy oraz inne zakony nauczające.
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W drugiej połowie XVI w. w polskim szkolnictwie średnim na stałe za-
gościł system klasowo-lekcyjny, coraz częściej pojawiały się podręczniki, a nau-
czanie oparto na podstawowych wartościach kultury antycznej. Zostały one
spożytkowana przy tworzeniu naszego rodzimego systemu szkolnego w postaci
szkół kolonii Akademii Krakowskiej. Pierwsza szkoła tego typu została po-
dzielona na klasy, które zwano początkowo koloniami – singulique coloniis datis
praeceptoribus; ad colonami Grammatica (Hajdukiewicz 1963: 146). W późniejszym
okresie występują też pod nazwą ordines, tribus, curie, classes (Barycz 1939: 4).
Kolonie działały też na podstawie nowych humanistycznych programów i reali-
zowały obywatelsko-patriotyczny kierunek wychowania (zob. Grzelecki 1986).

Znacznie trudniej jest określić zmiany, które następowały w sposobie
uczenia, i w jakim stopniu zdobycze dydaktyczne Zachodu był akceptowane na
gruncie polskim. Polacy z drobnymi wyjątkami nie angażowali się w dyskusje dy-
daktyczne. Wyjątkiem były gimnazja na Pomorzu, zwłaszcza w Gdańsku, gdzie
pracował Bartłomiej Keckermann. Był on jednym z polskich nauczycieli najbar-
dziej zaangażowanych w nurt reform dydaktycznych. Z pewnością na podnie-
sienie poziomu ówczesnej dydaktyki wpłynęła działalność Komeńskiego. Poza
Lesznem pracował jeszcze krótko w Elblągu. Współpracujący z nim nauczycie-
le mieli możliwość podglądania i powielania stosowanych przez czeskiego peda-
goga metod nauczania.

Zakończenie

Patrząc na dzieje szkolnictwa staropolskiego, bez wątpienia można stwier-
dzić, że wiek XVI jest złotym wiekiem w jego dziejach. Pomijając ilościowy wzrost
szkół, należy podkreślić zmiany jakościowe, jakie wiązały się z wprowadzeniem
szkoły humanistycznej, która pojawiła się najpierw przy zborach różnowier-
czych. Kontakty z edukacyjnym światem Zachodu dokonywały się głównie za
pośrednictwem nauczycieli i rektorów szkół sprowadzanych do Polski, jak też
dzięki wyjazdom na studia zagraniczne i przez literaturę pedagogiczną. Znacz-
nie łatwiej było tworzyć szkoły, mając już gotowe wzory. Żywotność tych szkół
zależała w głównej mierze od sytuacji finansowej zborów. Z reguły szkoły tego
typu działały krótko, a zwycięstwo kontrreformacji niekorzystnie zmieniło wa-
runki ich egzystencji. Importy edukacyjne, o których wspominaliśmy, nie były
jednak bierną formą przyjmowania zachodnich rozwiązań. Charakterystycznym
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zjawiskiem są istotne nieraz zmiany, jakie wprowadzano w szkołach, dostoso-
wując je do polskiej rzeczywistości. Rzecz znamienna, że zmian tych dokony-
wali nie tylko polscy pedagodzy, lecz także cudzoziemcy sprowadzani do Polski.
Dokonywane były głównie w treściach kształcenia, ale i w organizacji szkół.
Charakterystyczną cechą gimnazjów luterańskich Elbląga, Torunia i Gdańska był
ich akademicki charakter (Mokrzecki 1997: 296). Uzyskiwano go przez dodanie
dwóch klas, w których realizowano kurs przedmiotów wykładanych na uniwer-
sytetach. Takie rozwiązanie wprowadził po raz pierwszy Stroband, reformując
gimnazjum elbląskie. W Gdańsku zastosował je w 1580 r. Jakub Fabricius.
W programie dwóch klas, które dołożył do dotychczasowych czterech, znalazły
się teologia, prawo, historia, medycyna, poetyka, greka i hebrajski. Nowością
w gimnazjum gdańskim było wprowadzenie studium matematyki, geometrii
i astronomii. W ten sposób zrealizowano postulaty mieszczaństwa domagają-
cego się wiedzy użytecznej. Polską specyfikę uwzględnił także Statorius w or-
dynacji gimnazjum pińczowskiego, poprzez wprowadzenie języka polskiego
i nadanie mu wysokiej rangi. Sam zresztą opanował go do tego stopnia, że
mógł opracować Gramatykę języka polskiego. Daleko idącą oryginalność zacho-
wał Wojciech z Kalisza. W szkole lewartowskiej wprowadził pięcioletni pro-
gram nauczania na bazie programu sturmowskiego. Nie była to jednak bierna
akceptacja osiągnięć Sturma. W programie nie znalazły odbicia główne zało-
żenie sturmowskie o uczonej i wymownej pobożności, gdyż według Wojciecha
z Kalisza „są jeszcze inne czcigodne nauki, użyteczne w życiu ludzkim” (Schola
Levartoviana... 1914: 291; „Sed existunt etiam aliae artes honestae et utiles in vita
humana”). Dążył więc do wpajania młodzieży zdrowych obyczajów i umiejęt-
ności przemawiania w różnych sytuacjach i na różne tematy (Schola Levartovia-
na... 1914: 291). Także etyka według niego „zawiera w sobie źródła wszystkich
praw i uczy dobrze, uczciwie i mądrze żyć” (Schola Levartoviana... 1914: 291,
„continet fontes omnium legum et docet bene, hoc est honeste, et prudenter
et sapienter vivere”). Jest to oryginalne podejście do etyki, która w szkołach
reformacyjnych z reguły była podporządkowana religii. Kaliszczyk głównym
przedmiotem nauczania uczynił politykę, której podlegać powinny inne nauki.
Polityka według niego kształci bowiem na powagę Rzeczypospolitej i Kościoła.
Było to unikalne rozwiązanie w systemie szkolnictwa różnowierczego, wynika-
jące niewątpliwie z nacisków szlachty domagającej się szkoły dla życia. Tymi
względami była też podyktowana decyzja Kaliszczyka o usunięciu z programu
nauczania prawa rzymskiego, które wykładano w szkole Sturma. Nie chciał, aby
opinia szlachecka nabrała przekonania, że młodzież marnuje czas na nieuży-
teczne w życiu nauki.
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W Rakowie pionierskim rozwiązaniem było ścisłe powiązanie szkoły z miej-
scowym scholarchatem. Dało to w efekcie ograniczenie władzy rektora i pogłę-
bioną więź szkoły z lokalną społecznością. Takie rozwiązanie było powielane
w późniejszych okresach, chociażby w postaci tworzonych dozorów szkolnych.
Tu też po raz pierwszy w polskim szkolnictwie pojawili się pedagodzy, czyli
prywatni korepetytorzy. Ich funkcje był niemal identyczne z pedagogami staro-
żytnego Rzymu. W gimnazjum rakowskim zwracano szczególną uwagę na pod-
ręczniki, dążąc do zaopatrzenia w nie każdego ucznia i zwracając uwagę na ich
jakość. W szkole panowała rzadko spotykana tolerancja religijna. Nie wszystkie
rozwiązania zachodnie udało się w Polsce wprowadzić w życie. Nie udało się
na przykład upublicznić szkoły elementarnej. Pozostawała ona dalej w gestii
kościoła parafialnego, dopiero w okresie zaborów nastąpiła jej reorganizacja.
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Summary

BEGINNINGS AND DEVELOPMENT OF THE POLISH CONCEPTION OF AESTHETIC EDUCATION

The polish conception of aesthetic education began in the 1960s. The grounds of this theory
were formulated by Bogdan Suchodolski, who recognised it as an integral part of general
education. According to this theory, aesthetic education encompasses two areas: education
for art, i.e. education for aesthetic sensibility and aesthetic culture, and education through
art, i.e. development of full personality, also in the intellectual, moral, social, educational,
imaginative and creative areas. Essential for the Polish theory of aesthetic education are the
proposals and conclusions presented by Irena Wojnar, particularly her recognition of education
through art as a creating an “open mind” attitude. A distinctive feature of Irena Wojnar’s
pedagogical reflection on art is its interdisciplinary nature, which takes into account not
only the educational one, but also the aesthetic, psychological and social perspective on the
educational values and functions of art. The conceptions of visual art and musical education
developed within the “general” theory of aesthetic education have been used in designing
the music and visual arts curricula.

The contemporary Polish theory of aesthetic education joined the stream of new edu-
cational thinking, in the perspective of cultural pluralism and new ethical and social obligations
to individuals and to the world. The so perceived aesthetic education, recognised by UNESCO
as an important part of education for culture, including the so-called human culture, deserves
both the attention and interest of theorists as well as innovative practical solutions.

Key words: aesthetic education, education for art, education through art, visual arts education,
music education.

red. Paulina Marchlik



22 MARTA GOGŁUSKA-JERZYNA

Sztuka jako podstawowa dziedzina ludzkiej twórczości zawsze budziła sze-
rokie zainteresowanie badaczy i miłośników. Rozwojowi twórczości artystycz-
nej towarzyszyły pytania o jej tak zwany odbiór, czyli o przeżycia widzów,
słuchaczy czy czytelników. Wcześnie pojawiło się sformułowanie, że sztuka
służy „upiększaniu ludzkich dusz”. Symboliczna rola przypada dziełu Fryderyka
Schillera pt. Listy o estetycznym wychowaniu człowieka, które, napisane w końcu
wieku XVIII, przyczyniło się do pobudzenia zainteresowania rolą sztuki w życiu
jednostek i społeczeństwa. Dopiero jednak w wieku XX pojawiły się pedago-
giczne propozycje na temat wychowania estetycznego, wszakże początkowo poj-
mowanego w sposób powierzchowny. Pogłębione zainteresowanie rolą sztuki
w kształtowaniu człowieka, w kontekście nauk pedagogicznych, przypada do-
piero na drugą połowę ubiegłego stulecia i w tej dziedzinie polskie propozycje
zasługują na uwagę.

Polska koncepcja wychowania estetycznego/wychowania przez sztukę ukon-
stytuowała się w latach 60. XX w. w ramach Wydziału Pedagogicznego UW.
W różnych opracowaniach i omówieniach znaleźć można określenia takie jak
„polska teoria wychowania estetycznego” czy „warszawska szkoła wychowania
estetycznego”. Polska teoria wychowania estetycznego w jej nowatorskim
kształcie powstała i rozwijała się na podstawie prac studyjnych realizowanych
przez coraz liczniejszy zespół, w którego skład wchodzili zarówno pracownicy
Katedry Pedagogiki Ogólnej UW, jak i doktoranci.

W roku 1956 po wydarzeniach określanych mianem „odwilży” i uznanych
za przełom polskiego października otworzyły się przed środowiskami naukowy-
mi nowe możliwości działania. W Uniwersytecie Warszawskim istniał od 1958 r.
Instytut Nauk Pedagogicznych, którym kierował profesor Bogdan Suchodolski,
będący jednocześnie kierownikiem Katedry Pedagogiki Ogólnej. Znane były
przedwojenne prace profesora, zwłaszcza studia nad kulturą, przekonanie, że
edukacja to „tworzenie losu człowieka w świecie wartości i kultury”, a także
nowatorska propozycja wychowania dla przyszłości (1947, 1959, 1968), mają-
ce otwierać szanse dla twórczych inicjatyw człowieka i dla realizacji humani-
stycznej wizji świata. Ustawa o szkolnictwie wyższym z roku 1958 zapewniła
wyższym uczelniom względną autonomię, osłabienie nacisków ideologicznych,
otwarcie na świat i szeroki kontakt z zagranicznymi ośrodkami naukowymi.
Stanowiło to szczególną szansę dla młodych absolwentów uniwersytetów w za-
kresie nauk humanistycznych, pojawiły się możliwości uzyskania zagranicznych
stypendiów i realizacji studiów podyplomowych na uczelniach Europy Za-
chodniej i Stanów Zjednoczonych. Stypendium Fundacji Forda otrzymała Irena
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Wojnar, asystentka profesora Suchodolskiego, i zrealizowała indywidualny pro-
gram naukowy w Uniwersytecie Paryskim (Sorbona), uzyskując stopień doktorski
na podstawie rozprawy o charakterze interdyscyplinarnym, która ukazała się dru-
kiem w roku 1963 pt. Esthétique et Pédagogie (przekłady hiszpański i włoski).
Przygotowana już po powrocie do kraju polska rozszerzona wersja tej książki
ukazała się w 1964 r. jako Estetyka i wychowanie (wyd. 2 1970). W przedmowie do
książki francuski promotor profesor Etienne Souriau przypomniał zaniedbania
szkolnego wychowania przez sztukę i podejmowane wysiłki w kierunku naprawy
tej sytuacji, wciąż jeszcze nader skromne. Na tym tle uznał pracę Ireny Wojnar
„za aktywną siłę w nurcie śmiałych poczynań”.

Ukazuje ona – pisał – bardzo wyczerpujący obraz tych wszystkich wysiłków, z dużą prze-
nikliwością podejmuje skuteczną próbę przedstawienia ich syntezy. Wiąże je, gdy idzie
o przeszłość nie tak dawną, z kompleksem teorii estetycznych i filozoficznych, które mogą
stanowić ich podstawę. Wprowadza ogólne idee przewodnie, które powinny znaleźć wyraz
w realizacjach praktycznych. W ten sposób, w pracy pani Wojnar, estetyka i pedagogika od-
najdują swój punkt styczny. Estetyka dostarcza myśli przewodnie, ale jej pedagogiczny odpo-
wiednik zawsze stanowi przedmiot dokładnej analizy. Ideą przewodnią, powiedziałbym niemal
wyznaniem wiary, które głosi cała ta książka, jest przekonanie o znaczeniu sztuki dla kształ-
towania człowieka, dla jego wszechstronnego rozwoju, dla wychowania w nim umysłu „otwar-
tego” (Wojnar 1964: 11).

 
Polska wersja Estetyki i wychowania służy jako przewodnik filozoficzno-

-estetyczny i kulturowy zapoznający człowieka z podstawowymi wartościami
kultury i sztuki w życiu osobowym, w aspekcie tradycyjno-współczesnym na tle
zagadnienia kultury/kultur, w szerokim rozumieniu artystycznym. Właśnie w tej
książce „misja” polskiej teorii wychowania estetycznego odnalazła swój najpeł-
niejszy i najbardziej dojrzały „blask/światło”.

Książka spotkała się w Polsce z dużym zainteresowaniem w środowisku
naukowym, towarzyszyła jej wydana w roku 1965 pod redakcją Ireny Wojnar
antologia pt. Wychowanie przez sztukę, obejmująca podstawowe teksty autorów
polskich i obcych na temat związków między sztuką/sztukami a wychowaniem.
Tytuł antologii stanowi nawiązanie do znanego i pionierskiego dzieła Herberta
Reada Education through Art. Na 28 zamieszczonych w antologii tekstów 20
to przekłady. Autorzy to znani i wybitni specjaliści w zakresie estetyki, wy-
chowania estetycznego, różnych dziedzin sztuki (m.in. Herbert Read, Maurice
Debesse, Célestin Freinet, Thomas Munro, Étienne Souriau, Luigi Volpicelli).
Wśród tekstów napisanych przez autorów polskich specjalne znaczenie ma
otwierające całą książkę studium Bogdana Suchodolskiego zatytułowane Współ-



24 MARTA GOGŁUSKA-JERZYNA

czesne problemy wychowania estetycznego. W studium tym (po raz pierwszy ogło-
szonym w 1959 r. w „Kwartalniku Pedagogicznym”) wyraźnie wyodrębnione
zostały dwie różne, ale także wzajemnie powiązane „strefy działania wycho-
wawczego”, które powinno objąć nowoczesne wychowanie estetyczne. Strefę
pierwszą wyznacza kształcenie wrażliwości i kultury estetycznej, umiejętności
przeżywania i oceniania sztuki. Strefa druga obejmuje to, „co dzieje się z jed-
nostką ludzką pod wpływem dzieł sztuki i jak sztuka kształtuje całego czło-
wieka” (Suchodolski 1965: 22). Ta strefa działania wychowawczego wyraźnie
została już określona jako wychowanie przez sztukę. Wskazane zostały trzy
„główne zakresy”, w których szczególnie wielka jest rola sztuki w życiu nowo-
czesnego człowieka. Zakres pierwszy wyznacza poznawcze znaczenie sztuki
(wartość) – różnorodność sytuacji konkretnych, to, co nazwano „dolą człowie-
czą”. Pokazuje ona człowieka „w perspektywie nas samych”, jak gdyby podob-
nego do nas, ale też od nas różnego. Sztuka to potężny czynnik porozumienia
ludzi, „człowieka z człowiekiem”, dzięki któremu powstaje prawdziwa ludzka
wspólnota i tym samym pogłębia się dojrzałość człowieka. Drugi zakres tej
„potężnej roli sztuki w życiu nowoczesnego człowieka” wyznacza jej wartość
kompensacyjna. Tę wyjątkową rolę sztuki można porównać do snu, który, „wy-
łączając człowieka z życia”, jest jednym z ważnych czynników gromadzenia sił
temu życiu służących. Podobnie sztuka, przenosząc ludzi w świat wyobraże-
niowy, nie osłabia, ale wzmacnia ich siły życiowe, oddaje ich realnemu światu
mądrzejszych, bardziej zrównoważonych, szczęśliwszych. Wiemy, że sztuka
współczesna ukazuje szczególny rozdźwięk między człowiekiem a współtwo-
rzonym przez niego światem, a więc wyraża niepokój o jego przyszłość. Ten
„trzeci zakres roli sztuki”, która przedstawia świat, w jakim żyjemy, będący
przecież dziełem ludzi, przez Suchodolskiego został uznany za bardzo ważny;
sztuka sygnalizuje i rejestruje te niepokoje, pobudza do myślenia i szukania
rozwiązań. W ten sposób została zarysowana nowa interpretacja wychowawczej
roli sztuki oraz – konsekwentnie – nowa koncepcja wychowania estetycznego
obejmującego zarówno wychowanie do sztuki, jak i wychowanie przez sztukę. 

O wielkim znaczeniu sztuki w życiu i wychowaniu człowieka głęboko prze-
konany był także Stefan Szuman, słusznie przez Wojnar określany „niekwestio-
nowanym współtwórcą polskiej teorii wychowania estetycznego” (Wojnar 2000:
234). Ważne i aktualne są zwłaszcza jego rozważania poświęcone udostęp-
nianiu, uprzystępnianiu i upowszechnianiu sztuki, które to procesy stanowią
„istotne momenty we wszelkich oddziaływaniach w zakresie wychowania este-
tycznego” (Szuman 1969: 108).
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Ta nowa propozycja wychowania związanego z obecnością sztuki zda-
wała się odpowiadać na uwydatniane wówczas „białe plamy” w edukacji, czyli
orientować na zaniedbywane dotąd wewnętrzne bogactwo człowieka, jego
uczuć i wyobraźni, zdolności do myślenia osobistego, aktywności twórczej.
Powszechnie dawała się odczuć potrzeba edukacji humanistycznej opartej na
wartościach kultury, realizowania dzięki wychowaniu swoistej poetyki ludzkiego
życia. Sztuka ukazywała się jako bezinteresowny, ale podstawowy „instrument
wychowawczy”. Chętnie cytowano zarówno przekonanie Suchodolskiego, że nie
tylko wychowanie ma służyć sztuce, ale to właśnie sztuka ma służyć wycho-
waniu, jak i pogląd Souriau, iż sztuka jako jeden z podstawowych „faktów ludz-
kich” w równym stopniu wyraża co współtworzy człowieka. Edukacyjne zaufanie
do  sztuki wiązało się z przekonaniem, że pedagogika jest przede wszystkim
nauką o człowieku, zwłaszcza o człowieku integralnym, nie tylko takim, jaki
jest, ale nade wszystko takim, jakim być może dzięki harmonijnemu rozwojo-
wi wszystkich aspektów osobowości i bogatego potencjału wrażliwości, wyob-
raźni i aktywności. Takie przekonanie nie tylko przezwyciężało jednostronność
dotychczasowej edukacji, ale przede wszystkim otwierało ją na alternatywy
przyszłości. Kształtowały się nowe strategie edukacyjne oparte zarówno na hu-
manistycznej wizji cywilizacji, jak i na działaniu „klinowym”, czyli wplataniu
nowych propozycji w istniejącą rzeczywistość społeczną i edukacyjną. Wycho-
wanie estetyczne wydawało się propozycją szczególnie odkrywczą; wywodząc
się bowiem z tradycji europejskiego humanizmu, wyrażało zaufanie do sił ludz-
kich, nierzadko uśpionych, a wymagających przebudzenia i ocalenia przed jed-
nostronnością cywilizacji współczesnej; otwierała się szansa dla autokreacji
ludzkiej osoby i pogłębiania źródeł jej samowiedzy.

Polska teoria wychowania estetycznego była od początku pojmowana
w sposób szeroki i ogólnopedagogiczny. Przezwyciężone zostało rozumienie
wychowania estetycznego jedynie jako kształcenia stosunku ludzi do sztuki
i piękna, co tradycyjnie wiązało się z powierzchownym, nierzadko ludycznym
ujęciem tego procesu, a także ze społecznym elitaryzmem. Wyodrębniono węż-
sze i szersze rozumienie wychowania estetycznego. Rozumienie węższe określa-
no nieraz jako „wychowanie do sztuki”. Polegało ono na organizowaniu spotkań
ludzi ze sztuką, pobudzaniu przeżyć estetycznych i kształceniu estetycznej
wrażliwości i kultury. Rozumienie szersze wyrażało się w intencji „wychowania
przez sztukę”, czyli oznaczało kształcenie całego człowieka w zakresie mo-
ralnym i poznawczym i w zakresie ogólnej stymulacji osobowości dzięki war-
tościom sztuki. Proponowano koncepcję moralnego wychowania przez sztukę
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nie tylko w tradycyjnym ujęciu przekazywania wzorców postępowania, lecz
także w pobudzaniu wrażliwości na dramatyzm ludzkiego istnienia; w proce-
sie wychowania intelektualnego przez sztukę uwydatniano zarówno rozszerza-
nie wiedzy, jak i pogłębianie rozumienia. Szczególną rolę sztuki uwydatniano
w zakresie stymulacji osobowości, czyli pobudzania kreatywności, pogłębiania
ekspresji i inspirowania wyobraźni człowieka.

Podstawy teorii wychowania estetycznego sformułował Suchodolski, uzna-
jąc ją za integralną część pedagogiki ogólnej. Zgodnie z tą teorią wychowanie
estetyczne to jednocześnie wzbogacanie estetycznej kultury i estetycznej wraż-
liwości oraz  integralny proces rozwijania oraz wzbogacania osobowości czło-
wieka. Lapidarnie oddają to słowa Suchodolskiego, że istotne jest nie tylko to,
jak jednostka układa swój stosunek do sztuki, ale także i to, jak sztuka kształ-
tuje całego człowieka. Oddziaływanie sztuki na człowieka wynika zarówno
z wrażliwej percepcji wytworów/dzieł sztuki, jak i z własnej pozaprofesjonalnej
aktywności artystycznej, dostępnej każdemu człowiekowi. Wychowanie este-
tyczne jako działanie pedagogiczne polega na organizowaniu wzbogacających
„spotkań ze sztuką” i na pobudzaniu aktywności wyzwalającej ekspresję, wy-
obraźnię i możliwości twórcze, szczególnie istotne w rozwoju dzieci młodszych
(tzw. sztuka dziecka), jakkolwiek edukacyjne i wzbogacające działanie sztuki
ma istotne znaczenie dla całego toku ludzkiego życia i wykracza poza działania
intencjonalno-organizacyjne w kierunku permanentnej samoedukacji.

Dla polskiej teorii wychowania estetycznego zasadnicze znaczenie mają te
konstatacje i konkluzje, które zostały przedstawione w pracach Ireny Wojnar.
W książce Estetyka i wychowanie na szczególną uwagę zasługuje ujęcie wycho-
wania przez sztukę jako kształcenie postawy „otwartego umysłu” (Wojnar 1964).
Koncepcja ta była rozwijana i wzbogacana w kolejnych jej publikacjach. W książ-
ce zatytułowanej Perspektywy wychowawcze sztuki została ujawniona znacząca
rola sztuki w kształceniu przeżyć i postaw człowieka, w tym zwłaszcza w inten-
syfikacji życia psychicznego oraz widzeniu i rozumieniu świata (Wojnar 1966).
Znaczenie sztuki jako podstawy samowiedzy i samopoznania zostało przedsta-
wione w książkach Estetyczna samowiedza człowieka (Wojnar 1982) i Sztuka jako
„podręcznik życia” (Wojnar 1984). W książce Nauczyciel i wychowanie estetyczne zo-
stały ukazane możliwości takiego zorganizowania pracy szkoły, takiej jej „este-
tycznej orientacji”, które wyrażałyby się „w przenikaniu sztuki do całokształtu
zajęć szkolnych” (Wojnar 1968: 9). W ujęciu Wojnar: „Wychowanie estetyczne
w swojej nowoczesnej i dynamicznej treści ma być procesem integracji czło-
wieka, zarówno integracji z rzeczywistością zewnętrzną, otwartą, zmien-
ną i nieustannie przetwarzaną w twórczych procesach działania naukowego,
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techniki i sztuki, jak i integracji różnych form ludzkiej działalności, coraz bar-
dziej jednoczącej się w syntezę twórczej pracy i kształcącego wypoczynku”
(Wojnar 1966: 246).

Znamienną właściwością przedstawionej we wszystkich tych publikacjach
pedagogicznej refleksji o sztuce jest jej interdyscyplinarność. Takie interdys-
cyplinarne spojrzenie, to znaczy uwzględnienie nie tylko pedagogicznego, lecz
także estetycznego, psychologicznego i socjologicznego punktu widzenia na wy-
chowawczą rolę sztuki wyznaczyło także treść i strukturę książki pt. Teoria
wychowania estetycznego. Zarys problematyki (wydanie pierwsze 1976, wydania
zmienione i uzupełnione 1980, 1984, 1995). We wstępie do jej czwartego wy-
dania Irena Wojnar przekonuje, że: „Sztuka zarysowuje się jako zasługujący na
uwagę «instrument» kształcenia człowieka, nie tylko w zakresie jego kultury
estetycznej, lecz i we wszystkich innych zakresach przeżyć i działań” (Wojnar
1995: 10). Niewątpliwie właśnie w tej książce Ireny Wojnar polska teoria wycho-
wania estetycznego znalazła swój najpełniejszy i najdojrzalszy wyraz. Nieprzy-
padkowo także książka ta została uznana za pierwszy na świecie podręcznik
wychowania estetycznego.

W polskiej teorii wychowania estetycznego pytania filozofów i estetyków są
poszerzane przez bliższe naszym czasom badania socjologów zainteresowanych
społeczną genezą i społecznymi funkcjami sztuki. Wiadomo bowiem, że pro-
cesy wychowania estetycznego w ich kształcie praktycznym są uzależnione od
społecznej sytuacji sztuki i jej upowszechniania. Sztuka, stanowiąc swoisty, tak-
że społeczny, „świat” człowieka, wtedy jedynie „przekłada się” na bogactwo
jego wnętrza i aktywności, kiedy staje się podstawą zaistnienia osobistego jed-
nostkowego przeżycia estetycznego czy też estetycznego doświadczenia. W ten
sposób wspólne pole zainteresowań i dociekań badawczych teorii wychowa-
nia estetycznego i estetyki czy socjologii sztuki rozszerza się na psychologię
sztuki, która dokonała także znaczących odkryć w zakresie pozaprofesjonalnej
artystycznej aktywności ludzi, zwłaszcza w początkowych latach życia. Pro-
pozycje stymulacji osobowości w zakresie ekspresji, wyobraźni i aktywności
twórczej wymagają szerszego współdziałania z odpowiednimi kierunkami ba-
dań psychologicznych.

Interdyscyplinarność teorii wychowania estetycznego wyraża się zarówno
w uwydatnianiu roli różnych dyscyplin naukowych, współdziałających w okreś-
laniu relacji sztuka–człowiek, jak i w konkretyzacji pedagogicznego znaczenia
różnych, w zasadzie wszystkich, dyscyplin artystycznych. W tym sensie rozważa-
nia nad teorią wychowania estetycznego/wychowania przez sztukę, odniesione
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do sztuki w jej znaczeniu ogólnym, w metaznaczeniu muszą być równowa-
żone przez analizę wychowawczą roli poszczególnych dyscyplin artystycznych.
W działalności warszawskiego środowiska wyraziło się to w licznych studiach
tematycznych ukazujących zarówno estetyczno-artystyczne, jak i edukacyjne zna-
czenie poszczególnych dyscyplin artystycznych, zawsze w ich ujęciu podwój-
nym: dzieła – aktywność.

Studia nad podstawami teoretycznymi, budowanie koncepcji teoretycznej
wychowania estetycznego jako struktury problemowej o charakterze interdys-
cyplinarnym związane są w pracach warszawskiego środowiska z realizacją kie-
runkowych obszarów estetycznej edukacji, zwłaszcza w zakresie sztuk plastycz-
nych, muzyki, teatru i filmu. Wyraziło się to w przygotowywanych pracach na
stopnie naukowe, publikacjach indywidualnych i zbiorowych, a także w dzia-
łalności dydaktycznej i upowszechnieniowej w środowiskach uniwersyteckich
i nauczycielskich. W opracowanych przez warszawskie środowisko naukowe
dziedzinowych konkretyzacjach wychowania estetycznego zostały ujawnione te
możliwości sztuki, które są znamienne dla różnych jej dziedzin (plastyki, mu-
zyki, teatru i filmu).

W zakresie sztuk plastycznych (wychowanie plastyczne) szczególne zna-
czenie mają prace: Anny Trojanowskiej-Kaczmarskiej (Trojanowska-Kaczmarska
1971; Trojanowska 1983), Stefana Kościeleckiego (Kościelecki 1977), Tadeusza
Marciniaka (Marciniak 1976), Zofii Krawczyk (Krawczyk 1975) i Heleny Hohensee-
-Ciszewskiej (Hohensee-Ciszewska 1976).

W zakresie muzyki (wychowanie muzyczne) są to prace: Marii Przychodziń-
skiej-Kaciczak (Przychodzińska-Kaciczak 1969) i Barbary Smoleńskiej-Zielińskiej
(Smoleńska-Zielińska 1991).

W zakresie teatru (wychowanie teatralne) na uwagę zasługują prace:
Henryki Witalewskiej (Witalewska 1983) i Krystyny Milczarek-Pankowskiej (Mil-
czarek-Pankowska 1986).

W zakresie filmu (wychowania filmowego) zasadnicze znaczenie mają książ-
ki: Henryka Depty (Depta 1975) i Stanisława Morawskiego (Morawski 1977).

Dziedzinowe konkretyzacje wychowania estetycznego to szczególnie wy-
razisty przejaw i zarazem mocny dowód pedagogicznej płodności „ogólnej” pol-
skiej teorii wychowania estetycznego. Dla tej teorii szczególnie ważna okazała
się konstatacja Ernsta Gombricha, który zauważył, że pojęcie sztuki jest w isto-
cie metapojęciem, bo coś takiego jak „sztuka” po prostu nie istnieje. Istnieją
jedynie konkretne dzieła i konkretni artyści, uprawiający określone dziedziny
sztuki. Wynika z tego, że wychowanie przez sztukę może się realizować wyłącz-
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nie przez poszczególne dyscypliny artystyczne, to jest jako wychowanie pla-
styczne, muzyczne, literackie czy filmowe. Nowe, przez warszawskie środowisko
wypracowane ujęcia tych dziedzin wychowania estetycznego wyraźnie zostały
określone przez te założenia i ten kierunek myślenia, który wyznacza „ogólną”
teorię wychowania estetycznego. Także w tych dziedzinowych konkretyzacjach
wskazano nie tylko na wychowanie do poszczególnych dziedzin sztuki, lecz
także na wychowanie przez te dziedziny.

W tych dziedzinowych konkretyzacjach wychowania estetycznego uwzględ-
niono także dwoistą rolę poszczególnych dziedzin sztuki, zarówno to, że wy-
wołują ludzkie doznania estetyczne, jak i to, że pobudzają – zwłaszcza plastyka
i muzyka – własną ekspresję artystyczną.

Polska teoria wychowania estetycznego okazała się na tyle intelektualnie
nośna i pedagogicznie płodna, że wprowadzono ją do programu uniwersyteckich
studiów pedagogicznych. Przygotowany przez warszawską szkołę wychowania
estetycznego i zrealizowany po raz pierwszy w roku akademickim 1966/67 na
studiach pedagogicznych w Uniwersytecie Warszawskim nowatorski i bezpre-
cedensowy program przedmiotu (wykład i proseminarium) pod nazwą Teoria
Wychowania Estetycznego z czasem został uwzględniony w studiach pedagogicz-
nych w całym kraju. Z myślą o realizacji tego przedmiotu powstała wymieniona
już książka – podręcznik Wojnar Teoria wychowania estetycznego. Pod redakcją
Wojnar została przygotowana także antologia tekstów z zakresu wychowania
estetycznego Teoria wychowania estetycznego. Autorzy polscy (1994). Przez zespół
uniwersytecki opracowany został również i od początku lat 70. ubiegłego wie-
ku na studiach pedagogicznych był realizowany program przedmiotu pod nazwą
Wstęp do wiedzy o sztuce. Przygotowany został dwutomowy skrypt do tego
przedmiotu o takim samym tytule (1980, 1984). Być może jednak najdobitniej
o pedagogicznej płodności polskiej teorii wychowania estetycznego świadczy
to, że znalazła ona praktyczne przełożenie na szkolne programy wychowania
plastycznego i muzycznego. Nie tylko założenia, lecz także treści tych progra-
mów wyraźnie tą teorią zostały wyznaczone. Programy te obejmują zarów-
no zagadnienia wychowania przez sztukę, jak i wychowania do sztuki, zarówno
percepcję sztuki, jak i własną aktywność twórczą. Z komisjami programowymi
resortu oświaty zespół współpracował w zakresie wychowania plastycznego i wy-
chowania muzycznego, a także kształcenia kulturalnego, zwłaszcza w ramach
przedmiotu „Język polski” w szkołach podstawowych i średnich.

W latach 1984–1985 na zlecenie Ministerstwa Kultury i Sztuki, przy współ-
udziale Ministerstwa Oświaty i Komitetu ds. Radiofonii, została przygotowana
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ekspertyza pt. Wychowanie estetyczne młodego pokolenia. Koncepcja – stan – potrze-
by oraz Program wychowania estetycznego. Stało się to podstawą zbiorowej publi-
kacji pod redakcją Ireny Wojnar i Wiesławy Pielasińskiej pt. Wychowanie estetyczne
młodego pokolenia. Polska koncepcja i doświadczenia (1990).

Zespół współpracował z uczelniami, instytucjami i organizacjami w Polsce
i za granicą. Na szczególną uwagę zasługuje powołana w roku 1964 i wciąż
działająca Galeria i Ośrodek Plastycznej Twórczości Dziecka w Toruniu, inspi-
rowana hasłem: otwarte oczy dla otwartego umysłu. Trwałe znaczenie ma
także współpraca z INSEA (International Society for Education through Art),
organizacją pozarządową afiliowaną przez UNESCO, powołaną z inicjatywy Her-
berta Reada. Irena Wojnar była przez wiele lat członkiem władz tej organizacji,
a w latach 1988–1991 jej wiceprzewodniczącą (z wyboru).

Szczególnym osiągnięciem warszawskiego środowiska naukowego są zreali-
zowane w latach 1964–1978 we współpracy ze Związkiem Nauczycielstwa Pol-
skiego wakacyjne kursy wychowania estetycznego dla nauczycieli z całej Polski.
Ich koncepcję każdorazowo opracowywała oraz naukowe kierownictwo nad ni-
mi sprawowała Irena Wojnar. Zgodnie z nazwą tych kursów oraz w duchu pol-
skiej koncepcji wychowania estetycznego ich ideą przewodnią oraz celem było
kształcenie wrażliwości i kultury estetycznej nauczycieli, nie tylko artystycznych
specjalności. Tradycyjnie każdy kurs inaugurował wykład Bogdana Suchodolskie-
go. Wykładali m.in. profesorowie: Władysław Tatarkiewicz, Maria Gołaszewska,
Zofia Lissa, Romana Miller, Bolesław W. Lewicki, Maria Straszewska, Włodzi-
mierz Hodys, Zdzisław Libera, Władysław Lam, Ryszard Wroczyński, Kazimierz
Żygulski. Zajęcia seminaryjne prowadzili członkowie i współpracownicy Zespołu
Wychowania Estetycznego w Uniwersytecie Warszawskim. Byli wśród nich i ci,
którzy – jak miało to się już niedługo okazać – stworzyli oryginalne koncepcje
wychowania plastycznego (Anna Trojanowska-Kaczmarska, Stefan Kościelecki,
Tadeusz Marciniak), wychowania muzycznego (Maria Przychodzińska-Kaciczak,
wychowania teatralnego (Henryka Witalewska) oraz wychowania filmowego (Hen-
ryk Depta). Obok wykładów i seminariów program każdego kursu obejmował
także uczestnictwo w spektaklach teatralnych, koncertach, projekcjach filmo-
wych oraz wspólne oglądanie wystaw plastycznych i ekspozycji muzealnych.
Te bezpośrednie kontakty ze sztuką służyły bardziej otwartej jej percepcji,
przezwyciężającej utarte schematy i stereotypy. Jak zauważyła Wojnar: „Sztuka
– fakt ludzki, sztuka, potwierdzenie twórczych możliwości człowieka, stawała
się w naszym działaniu podstawą ogólnego kształcenia nauczycieli, wszystkich
nauczycieli a nie tylko tych, którzy uczą przedmiotów artystyczno-humanistycz-
nych” (Wojnar, Witalewska, Lipowski 2009: 10).
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Zgodnie z polską interdyscyplinarną koncepcją wychowania estetycznego
charakterystyczną właściwością wszystkich podejmowanych działań praktycz-
nych jest to, że wyznacza je zasada integracji. Takie zintegrowane działania
charakteryzują zarówno współpracę różnych instytucji, jak i organizowanie róż-
norodnych sytuacji, w których jednostka ludzka spotyka się z wartościami sztu-
ki, a także nowe wartości tworzy. Jest to – z jednej strony – integracja treści,
to znaczy taka organizacja procesu wychowania estetycznego, która zakłada
wielorakie rozwiązania o charakterze korelacji problemowej, a w szkole – mię-
dzyprzedmiotowej. Z drugiej strony konieczna jest realizacja integracji struk-
turalno-organizacyjnej, to znaczy wiązanie pracy instytucji edukacyjnych, od
przedszkola po uczelnię wyższą, z działalnością placówek i instytucji kultural-
nych (muzea, biblioteki, domy kultury), a także środków masowego przekazu.
Różne formy i propozycje takiej integracji zostały przedstawione w przygotowa-
nych przez zespół dwóch publikacjach zbiorowych (W kręgu wychowania przez
sztukę 1974, Integracja wychowania estetycznego w teorii i praktyce 1975). 

Na postawione pytanie: – Edukacja estetyczna, zmierzch czy szansa? – Irena
Wojnar odpowiada: „Powiedziano słusznie, że w naszych czasach wychowanie
estetyczne stało się sprawą absurdalną ale kluczową. Absurdalną na tle natar-
czywej obecności konsumpcyjnej i egoistycznej filozofii życia, kluczową – jeżeli
pragniemy bronić humanistycznego człowieczeństwa i wysublimowanej «tkanki
ludzkiej», określonej przez tradycję «Paideii»” (Wojnar 2000: 171–172). Autorka
stwierdza, że ta kluczowa rola wychowania estetycznego nie tylko nie ulega
osłabieniu, ale przeciwnie, uzyskuje nowy „horyzont obowiązków”. Mimo zmie-
niających się warunków życia podstawowe intencje i konkluzje polskiej propo-
zycji wychowania estetycznego – zarówno jako koncepcji teoretycznej, jak i jako
procesu pedagogicznego – pozostają te same, ich gwarantem jest bowiem od-
powiedniość między wartościami sztuki i wartościami człowieka. Można nawet
powiedzieć, że te intencje i konkluzje stają się tym bardziej aktualne i ważne,
im bardziej wartości zostają zagrożone przez nieprzyjazną humanistycznemu
człowieczeństwu rzeczywistość. Współczesnemu wychowaniu estetycznemu no-
we obowiązki wyznaczają z jednej strony – w globalnej skali, w globalnym kon-
tekście wielości i dialogu kultur – dostrzeżona sytuacja sztuki oraz – z drugiej
strony – dwie istotne i zupełnie nowe kategorie edukacyjne: pierwsza z nich to
kompleksowość kierująca ku uwarunkowaniom i funkcjom w skali globalnej, dru-
ga zaś to intencja mikropedagogiki nawiązującej do ruchów personalistycznych,
orientacji humanistycznej, propozycja edukacji jako permanentnego samokształ-
cenia i samorozwoju każdej ludzkiej jednostki. „Tak ujęta edukacja estetyczna
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– stwierdza Irena Wojnar – nabiera w ten sposób szerszego charakteru nie tyl-
ko w perspektywie pluralizmu kulturowego, ale także w kontekście zobowiązań
etycznych i społecznych. Obowiązki tej edukacji wydają się dziś znacznie roz-
szerzone, ulegają niejako przeniesieniu z działań wobec jednostki na działania
wobec świata, w jakim ta jednostka żyje” (Wojnar 2000: 174). Wtedy wychowa-
nie estetyczne, niezależnie od terminów, za pomocą których jest ono określa-
ne, nie przestaje być ani „wychowaniem dla przyszłości” (Bogdan Suchodolski),
ani działaniem na rzecz „ocalenia” świata i człowieka (Herbert Read). Tak po-
jęte wychowanie estetyczne, uznane przez UNESCO za istotną część „edukacji
do kultury”, w tym tzw. kultury w ludziach, zasługuje zarówno na szczególną
uwagę i zainteresowanie teoretyków, jak i na wrażliwe i nowatorskie rozwią-
zania praktyczne.
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Summary

POLYMORPHIC NATURE OF MOTIVATION IN CREATIVE PEOPLE. IMPLICATIONS FOR TEACHING

In the article the hypothesis of motivational polymorphism in creativity is formulated and
confirmed. The hypothesis assumes that activation of creative behaviour needs many different
types of motivation, which are variations of one main motivation. The theoretical basis of this
article rests on Józef Kozielecki’s concept of psychotransgressionism, which assumes that creative
behaviour can be activated by three motivations: self-esteem motivation (hubristic), motivation
of the meaning of life and motivation of self-efficiency. In this study on a sample of interpreting
artists (N = 133), creative behaviour was measured using the STZ questionnaire (Strzałecki
2003). The motivational orientations were measured using the Polish adaptation of Power
Motivation Scale (PMS) by Tokarz and Trzebińska (2011), the Polish adaptation of Life Attitude
Profile questionnaire (LAP-R) by Klamut (2010) and the Polish adaptation of General Self-
Efficacy Scale questionnaire (GSES) by Juczyński (2001). The results confirmed the hypothesis
of a polymorphic nature of motivation in creative people. Educational implications of results
are discussed.
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W artykule są opisane wybrane zagadnienia dotyczące motywacji osób
twórczych, uzdolnionych artystycznie. Sprawdzano, czy w przypadku osób ba-
danych – artystów interpretujących – będzie można zaobserwować zjawisko
polimorficzności, czyli wielopostaciowość jednej motywacji. Odwołując się do
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założeń koncepcji Psychotransgresji Józefa Kozieleckiego i koncepcji Spraw-
ności Osobowości Andrzeja Strzałeckiego, spodziewano się, że w aktywizo-
waniu Stylu Twórczego Zachowania (STZ) będą brać udział różne postacie
motywacji o charakterze transgresyjnym. Opierając się na podstawach teore-
tycznych, przyjęto, że postaciami motywacji transgresyjnej będą: motywacja
hubrystyczna, motywacja sensu życia i motywacja poczucia własnej skutecz-
ności. Spodziewano się też, że wszystkie trzy motywacje będą aktywizować
Styl Twórczego Zachowania, ale w różnym stopniu – w zależności od leżących
u ich podstaw potrzeb. W celu zweryfikowania postawionych hipotez zbada-
no grupę artystów interpretujących (interpretors): 73 chórzystów, 38 tancerzy
i 22 muzyków (N = 133). Badani wypełniali Kwestionariusz Style Twórczego
Zachowania, Kwestionariusz Skalę Motywacji Mocy (SMM), Kwestionariusz
Skalę Uogólnionej Skuteczności oraz Wielowymiarowy Kwestionariusz Postaw
Życiowych (KPŻ). Uzyskane wyniki potwierdziły zasadność twierdzenia o poli-
morficznym charakterze motywacji aktywizujących zachowania twórcze. Wyni-
ki omówiono w odniesieniu do praktyki pedagogicznej.

Przekonanie, że podstawowym calem pedagogiki twórczości są studia nad
rozwojem dzieci i młodzieży, a także pomoc w realizowaniu ich potencjału twór-
czego, jest potwierdzone teoretycznie i empirycznie (Karwowski, Gralewski
2011: 45). Niewątpliwie jednak w kręgu zainteresowań specjalistów reprezentu-
jących ten obszar pedagogiki znajdują się także osoby dorosłe, np. uzdolnione
artystycznie. Specyfika wykształcenia i pracy zawodowej artystów wymaga bo-
wiem stałego wspomagania i rozwijania ich potencjału twórczego pod okiem fa-
chowca. Potwierdzone jest także, że zdolności twórcze należy ciągle rozwijać,
by przełożyły się na rzeczywistą twórczość w okresie dorosłości (Allan 1992;
Plucker 1999; Kim 2008). Z pewnością do grupy osób, których specyfika pracy
wymaga współpracy z pedagogiem specjalizującym się w danej dziedzinie sztu-
ki, należą artyści interpretujący (interpretors), a więc m.in. tancerze, muzycy,
chórzyści i aktorzy (Kogan 2002). Wykorzystują oni posiadane umiejętności na-
bywane w kilkunastoletnim procesie szkolenia do nadawania dziełom artystów
generujących (generators) (m.in. choreografów, kompozytorów czy dramaturgów)
niepowtarzalnego charakteru. Poprzez ruch ciała (tancerze), śpiew (chórzyści)
czy grę na instrumencie (muzycy instrumentaliści) interpretatorzy tworzą nie-
powtarzalną kreację spełniającą kryteria nowości i społecznej akceptacji. Od
generatorów różnią się nie tylko ze względu na charakter szkolenia, ale i sam
proces tworzenia. Dla artystów generujących bardziej typowa jest twórczość
kompozycyjna (compositional) (Amabile 1996), gdzie proces tworzenia polega na
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konfrontacji z problemem i stopniowym dochodzeniu do oryginalnego jego
rozwiązania. Proces ten może jednak trwać bardzo długo, a odbiorca ocenia
najlepszą, zdaniem autora, często wielokrotnie poprawianą wersję swojego
dzieła. W przypadku artystów interpretujących praca jest oparta głównie na
współdziałaniu z innymi uczestnikami występu, np. podczas prób i występu (co-
-coourring). Sam proces przebiega znacznie szybciej, jest w nim więcej miejsca
na improwizację i spontaniczność, ma on też charakter procesu w akcji (acting
process) (Nemiro 1997; Sawyer 2000). Bywa, że oceniane dzieło powstaje w cza-
sie rzeczywistym (np. happening), a więc wymaga nieco innego przygotowa-
nia i innych niż u generatorów środków artystycznych.

Pytanie o czynniki, które mogą decydować o powodzeniu rozwoju potencja-
łu twórczego osób dorosłych, których specyfika pracy wymaga dalszej edukacji
i wsparcia pedagogicznego, wydaje się jak najbardziej zasadne. W tym artykule
odpowiedzi na wyżej postawione pytanie zdecydowano się poszukiwać, odno-
sząc się do dorobku psychologii twórczości. Ta bowiem jest wyspecjalizowana
w badaniu różnych aspektów i przejawów twórczości. Dostarcza także podstaw
teoretycznych i narzędzi do tego, by poznawać warunki aktywizujące zacho-
wania nakierowane na twórczość (Popek 1996; Nęcka 2001; Strzałecki 2003).
Przyjmując, że twórczość jest pochodną wielu czynników, tych dyspozycyjnych
i środowiskowych (Amabile 1996; Popek 1996; Nęcka, 2001; Strzałecki 2003;
Karwowski 2011), zdecydowano się odnieść do systemowego myślenia o twór-
czości, gdzie zachowanie jednostki uzdolnionej rozumiane jest jako złożona
reakcja będąca odbiciem interakcji zachodzących między różnymi aspektami jej
funkcjonowania (Strzałecki 2003).

Współczesne badania pokazują, że w przypadku działań nakierowanych na
twórczość motywacja, a właściwie jej szczególna konstrukcja, ma ogromne
znaczenie. Owa szczególność polega na polimotywacyjnym jej charakterze, co
oznacza, że działania twórców mogą być aktywizowane praktycznie przez każ-
dy motyw pełniący rolę stymulatora bądź inhibitatora (Kocowski 1987; Amabile
1996; Tokarz 1998; Nęcka 2001). Wiadomo już, że charakter tej polimotywacji
może być różny. Może na przykład przyjmować postać synergii (Amabile i in.
1994) – zjawiska polegającego na współwystępowaniu w pewnych warunkach
motywacji o różnym charakterze, zarówno wspierającym, jak i ograniczającym
twórczość. Idea ta opisana przez Teresę Amabile (1996) odnosi się do prze-
konania, że twórczość to nie tylko zabawa (motywacja samoistna), to przede
wszystkim ciężka praca wymagająca wielu poświęceń, koncentracji i wytrwałości
(motywacja celowa) (Amabile 1996; Tokarz 1998, 2005; Karwowski, Gralewski
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2011; Piechota, Tokarz 2014). Inne badania pokazują, że owa polimotywacja
może też mieć charakter polimorficzny, polegający na występowaniu wielu po-
staci motywacji jednego gatunku (Kopaliński 2003). Zjawisko to, mocno osa-
dzone w naukach ścisłych, m.in. dzięki badaniom Aleksandry Tokarz (1998,
2005) oraz rozważaniom teoretycznym Józefa Kozieleckiego, znalazło zastoso-
wanie w pracach badawczych nad motywacją osób twórczych (Kozielecki 2007,
2009). Zdaniem Kozieleckiego, to właśnie wielopostaciowy charakter motywa-
cji aktywizuje jednostki zdolne i ambitne do działań twórczych o charakterze
transgresyjnym (Kozielecki 2007: 330). Badacz jako potwierdzenie swoich prze-
konań przywołuje badania Richarda Floridy (2004), który w grupie informaty-
ków zaobserwował, że ci najbardziej efektywni aktywizowali swoje działania
nie przez jeden, ale wiele motywów o podobnym charakterze. W tym miejscu
należy jednak wspominać o wcześniejszych badaniach Tokarz (1998) poświęco-
nych poszukiwaniu dominantów motywacji w pracy naukowej. Autorka rów-
nież potwierdziła istnienie opisywanego zjawiska i to znaczenie wcześniej,
niż uczynił to Florida. Oba badania pokazują, że w przeciwieństwie do synergii
motywacji wzmocnienie siły aktywizującej i dynamizującej działania motywu
o charakterze polimorficznym odbywa się przez kumulację oddziaływania hie-
rarchicznie usytuowanych motywów o podobnym charakterze. Nie byłaby to
jednak kumulacja oparta na prostej sumie motywów, ale na zmieniających się
proporcjach tych motywów będących odbiciem indywidualnej hierarchii po-
trzeb osób uzdolnionych.

Poczynione do tej pory obserwacje stały się inspiracją do zaplanowania
badania. Poniżej zostaną przedstawione kolejno: wybrane elementy przyjętej
koncepcji twórczości, koncepcji motywacji, opis celu badania i hipotez, wyniki
badań własnych oraz dyskusja.

Wybrane elementy koncepcji twórczości

W niniejszej pracy przyjęto założenia oparte na koncepcji Sprawności
Osobowości Andrzeja Strzałeckiego (2003). Koncepcja ta osadzona w syste-
mowym myśleniu o twórczości ujmuje ją jako specyficzny układ cech i me-
chanizmów psychicznych sprzyjających utrzymaniu wytrwałości i sprawności
w realizacji działań nakierowanych na twórczość (Strzałecki 2003). Autor kon-
cepcji, nawiązując do idei osobowości efektywnej (Obuchowski 1985), a twór-
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ców opisując jako ludzi efektywnych, którzy dzięki sprawności osobowości,
będącej miarą sprawnie przebiegającej interakcji między sferami: motywacji,
kompetencji poznawczych i odrębnością aksjologiczną, zdolni są do koordyno-
wania własnej aktywności (Strzałecki 1992), przekształcając świat wyobrażeń
i pragnień w świat idei i konkretnych działań, np. natury artystycznej (Rosińska
1985; Manturzewska, Kotlarska 1990; Popek 1996; Mróz 2008). Ujmując w mo-
delu Styl Twórczego Zachowania założenia swojej koncepcji, autor opisuje ludzi
twórczych jako uzdolnionych, którzy dzięki: 1) akceptacji siebie i radzeniu sobie
w różnych sytuacjach bez poszukiwania wsparcia ze strony innych, 2) elastycz-
ności w stosowaniu strategii rozwiązywania problemów, 3) zdolności przeciwsta-
wiania się presji grupy, posiadaniu autentycznego i spójnego systemu wartości,
stawianiu sobie i realizowanie długofalowych, ambitnych, konkretnych celów,
a także 4) samodzielnemu podejmowaniu decyzji i kierowaniu się własnym
systemem wartości w realizowaniu swoich potencjałów – zdolni są do realizo-
wania obranych celów, szczególnie tych odległych (Strzałecki, Rudnicka 1998;
Strzałecki, Grzegorczyk 2007; Bartnicka-Michalska 2012; Bartnicka-Michalska
[w druku]). W tym badaniu poziom zachowań twórczych przyjęto jako wskaź-
nik poziomu twórczości osób badanych.

Opis przyjętej koncepcji motywacji

W celu zweryfikowania hipotezy o polimorficznym charakterze motywacji
aktywizującej i dynamizującej zachowania twórcze w tym artykule zdecydo-
wano się przyjąć twierdzenia osadzone w koncepcji Psychotransgresji Kozie-
leckiego (2007). Autor koncepcji postulującej transgresję jako podstawową
tendencję dynamizującą rozwój kultury i człowieka motywację, tj. psychon
motywacyjny, opisuje jako względnie trwały i równoważny składnik psychiczny
uruchamiający, ukierunkowujący, podtrzymujący, przerywający lub finalizujący
proces motywacyjny (Kozielecki 2007: 132). Zdaniem Kozieleckiego u podstaw
tego psychonu znajdują się cztery rodzaje potrzeb – natury wewnętrznej oraz
zewnętrznej. Wśród nich wymienia potrzeby witalne, poznawcze, społeczne
i osobiste. Ze względu na charakter mowa jest o potrzebach normalnych i po-
trzebach transgresyjnych. Te pierwsze, typowe, zdaniem autora, dla motywacji
niższego rodzaju, są nakierowane na ochronę, adaptację i utrzymanie egzysten-
cji (należą do nich m.in. potrzeby witalne i materialne). Te drugie stanowią
podstawę motywacji wyższych, tzw. transgresyjnych, które sprzyjają działaniom
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transgresyjnym, a więc nakierowanym na twórczość (należą do nich m.in. po-
trzeby hubrystyczne, poznawcze, społeczne i osobiste).

Polimorficzność motywacji w odniesieniu do przedstawionej koncepcji na-
leżałoby rozumieć jako sposób, w jaki jednostka uzdolniona mobilizuje siły
sprawcze, takie jak pragnienia, motywy i dążenia (Kozielecki 2002: 115) w celu
dokonywania kolejnych czynów o charakterze transgresyjnym, nakierowanych
na przekraczanie granic materialnych, społecznych i symbolicznych (Kozielecki
2007: 333). Przykładem badań, w których próbowano ukazać opisywane zjawi-
sko, są wspomniane już badania Floridy (2004). Autor, badając grupę informa-
tyków, zaobserwował, że ci najbardziej efektywni aktywizowali swoje działania
przez wiele motywów o podobnym charakterze – sprzyjających efektywności
ich działań. Badacz odnotował pewnego rodzaju hierarchię tych motywów. Naj-
silniejszym okazał się nie – jak się spodziewano – motyw oparty na potrzebach
materialnych, ale ten oparty na potrzebie podejmowania nowych wyzwań za-
wodowych. Potrzeby zmieniania otaczającego środowiska, uzyskiwania uznania
w oczach kolegów czy potrzeba pracy nad interesującym problemem okaza-
ły się także istotne, ale w swoją siłą oddziaływania zajmowały niższe miejsca.
Można się spodziewać, że opisane wyżej współdziałanie hierarchicznie usytuo-
wanych motywów o charakterze transgresyjnym uda się zaobserwować w bada-
nej grupie artystów. 

Problem

Bazując na wcześniejszym opisie i istniejących doniesieniach, podjęto
decyzję o poznaniu sił motywacyjnych aktywizujących i dynamizujących Styl
Twórczego Zachowania. Testowano trzy motywy o charakterze transgresyjnym:
hubrystyczny, poczucia własnej skuteczności i poczucia celowości i sensu życia.
Wszystkie motywy mają charakter heterostatyczny, a więc aktywizowane przez
każdy z nich działania są ukierunkowane na jednostkę z potrzeby m.in. roz-
woju, nabywania kompetencji, ale też podtrzymania aktywności o charakterze
twórczym (Piechota, Tokarz 2014).

Motyw hubrystyczny jest ściśle związany z koncepcją Kozieleckiego i od-
nosi się do naturalnego – zdaniem autora – zbioru potrzeb skoncentrowanych
na potwierdzaniu własnej wartości (need for self-esteem) i pragnieniu samowy-
wyższania się (ego aggandizing) przez rywalizację lub dążenie do doskonałości.
Ta pierwsza jest oparta na skali porównań społecznych, druga na „polepszaniu
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swoich dokonań, dzięki sięganiu po mistrzostwo” (Kozielecki 2002: 121). Reali-
zacja obu zaś wymaga przekraczania granic własnego Ja w poczuciu dumy
i próżności. Z badań Tokarz i Trzebińskiej (2011) wynika, że motywację hubry-
styczną można traktować jako odmianę motywacji mocy opisanej przez Davida
C. McClellanda (1995), gdzie podobnie jak w motywie hubrystycznym ważną ro-
lę aktywującą odgrywają: potrzeba osiągnięć, afiliacji i mocy. Tokarz pokazała,
że opisywany motyw odgrywa ważną rolę w twórczości naukowej, edukacji
akademickiej i zarządzaniu (Tokarz 1998; Tokarz, Trzebińska 2011). Ponieważ
jest to również motyw wrażliwy na nagrody, można się spodziewać, że w dy-
namizowaniu zachowań twórczych będzie on odgrywał mniejszą rolę jako od-
noszący się do motywu zewnętrznego – opisywanego często jako ograniczający
twórczość (Amabile 1996).

Motywem, który mieści się w charakterystyce motywów wyższych/trans-
gresyjnych, jest też ten oparty na potrzebie potwierdzania własnej skuteczności
(self-efficiency) (Bandura 2008). Potrzeba ta odnosi się do subiektywnego prze-
konania jednostki, że posiada ona niezbędne kompetencje warunkujące powo-
dzenie w realizacji zadania, przed jakim stanęła. Zdaniem Strzałeckiego (2005),
motyw ten przez związek ze sprawnością procesów samoregulacji (Sotwin 2010)
jest ściśle powiązany również z aktywowaniem zachowań twórczych. Wpływa
bowiem na podejmowanie decyzji, dokonywanie wyboru i aktywizowanie dzia-
łań, które mogą mieć charakter transgresyjny (Kozielecki 2007; Bandura 2008).
Można się spodziewać, że w hierarchii motywów aktywizujących zachowania
twórcza poczucie własnej skuteczności będzie zajmować wysokie miejsce.

Motywem, który rzadziej pojawia się w badaniach nad zagadnieniami zwią-
zanymi z transgresyjnością, jest ten oparty na potrzebie nadawania swojemu
życiu celu i sensu. Osadzony w paradygmacie egzystencjalnym i opisany w logo-
teorii Viktora E. Frankla (1985) motyw ten opiera się na uniwersalnej – zda-
niem autora – potrzebie aktywnego tworzenia swojej egzystencji w poczuciu
rozumienia jej sensu w przeszłości, teraźniejszości i przyszłości. Ten rodzaj
tzw. potrzeby osobistej, zdaniem Kozieleckiego, najbardziej jest powiązanych
z wewnętrznym światem jednostki. Zważywszy, że motywacja do nadawania
swojemu życiu sensu aktywizuje działania nakierowane na modyfikację, zmienia-
nie istniejących ideałów, by w efekcie ukształtować bardziej elastyczny obraz
siebie i swoich celów (Obuchowski 1985, 1993), przyjęto, że motyw ten także
wymaga działań nakierowanych na przekraczania granic własnego Ja, a więc
może stanowić jedną z postaci motywacji o charakterze transgresyjnym. Bio-
rąc zaś pod uwagę fakt, że poczucie sensu i celowości życia chroni jednostkę
przed poczuciem pustki egzystencjalnej i związanymi z nią kosztami psycholo-
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gicznymi, można się spodziewać, że motyw ten będzie silnie wspomagał twór-
czy wzorzec zachowania, a więc w hierarchii motywów zajmie wysoką pozycję
(Gałdowa, Nelicki 2005).

Cel badania i hipotezy

Celem artykułu jest poszerzenie wiedzy o motywacyjnym aspekcie akty-
wizowania i dynamizowania twórczego wzorca zachowania osób uzdolnionych
artystycznie. Do tej pory nie były prowadzone badania, w których przyjęty spo-
sób rozumienia twórczości byłby analizowany w odniesieniu do polimorficznego
charakteru motywacji. Przygotowany projekt ma więc charakter eksploracyjny.
W ramach tak ujętego celu sformułowano następującą hipotezę:
H1. Zjawisko polimorficzności motywacji, rozumiane jako hierarchiczne osadze-

nie różnych motywacji będących postaciami jednej – głównej motywacji
o charakterze transgresyjnym, będzie można zauważyć w przypadku cha-
rakterystycznej konfiguracji cech i mechanizmów psychologicznych składa-
jących się na Styl Twórczego Zachowania.
a) Poziom wzorca twórczego zachowania opisany w Stylu Twórczego Za-

chowania będzie rósł wraz ze wzrostem liczby aktywujących motywacji. 
b) Udział danego motywu będzie się zmieniał wraz z ujawnianiem kolej-

nych motywów.
c) W hierarchii badanych motywacji motyw hubrystyczny jako czuły na na-

grody będzie usytuowany najniżej. 

Opis badań

W badaniu uczestniczyło 133 artystów interpretujących (interpretors) (m.in.
tancerze, muzycy, chórzyści i aktorzy), 95 kobiet (71,4%) i 38 mężczyzn (28,6%)
pracujących w renomowanych teatrach operowych w Warszawie (Opera Naro-
dowa, Opera Kameralna) oraz w Krakowie (Opera Krakowska) w przedziale
wiekowym 22–65 lat. Średnia wieku wyniosła M = 37,39 lat (SD = 10,16).
Wykształcenie wyższe zdobyły 84 osoby (63,2%), wykształcenie średnie 49 osób
(36,8%). Wśród badanych artystów znalazło się: 73 chórzystów, 38 tancerzy,
22 muzyków. 



42 ANETA BARTNICKA-MICHALSKA

Metody badawcze

Wykorzystano cztery narzędzia badawcze, za pomocą których mierzono
zachowania twórcze, motywację hubrystyczną, motywację poczucia własnej sku-
teczności i motywację poszukiwania sensu życia.

Kwestionariusz „Style Zachowania się” opracowany przez Strzałeckiego
(1989, 2003), który jest operacyjną definicją teoretycznego modelu Stylu Twór-
czego Zachowania, wykorzystano do mierzenia specyficznej dla ludzi twórczych
konfiguracji cech sprzyjających zachowaniom twórczym (Strzałecki 2003). Zacho-
wania twórcze mają być pochodną czterech czynników odnoszących się do róż-
nych aspektów funkcjonowania osób twórczych (Strzałecki 2003, 2011): 1). Siła
ego, 2) Giętkość struktur, 3) Wewnętrzna sterowność, 4) Samorealizacja. Współczyn-
nik α Cronbacha dla kwestionariusza (STZ) dla poszczególnych czynników wy-
nosi: Siła ego – 0,87; Giętkość struktur poznawczych – 0,89; Wewnętrzna sterowność
– 0,88; Samorealizacja – 0,90; Aprobata życia – 0,89 (Strzałecki 2007).

Wielowymiarowy Kwestionariusz Postaw Życiowych KPŻ jest adaptacją na-
rzędzia Life Attitude Profile (LAP-R) skonstruowanego przez Gary’ego T. Rekera
(1992, za: Klamut 2010). Autorem polskiej wersji tego narzędzia jest Ryszard
Klamut (2010). Narzędzia użyto do pomiaru motywacji człowieka, do określa-
nia celu i nadawania życiu sensu, a także określenia poziomu doświadczanego
sensu życia. Egzystencjalne funkcjonowanie człowieka jest opisane w ośmiu
wymiarach. Sześć wyróżnionych przez Rekera (1992, za: Klamut, 2010) to: 
1. Cel (Celowość) (C) – odnosi się do posiadania celów życiowych i poczucia

ukierunkowania z przeszłości w przyszłość.
2. Spójność wewnętrzna (koherencja) (SW) – określa klarowność poczucia tożsa-

mości i świadomość własnego miejsca w świecie.
3. Akceptacja śmierci (AŚ) – określa stopień akceptacji śmierci jako naturalnego

aspektu życia.
4. Pustka egzystencjalna (PE) – określa poziom niedostatku sensu w życiu.
5. Kontrola życia (KŻ) – określa poziom postrzegania wolności do kierowania

swoim życiem.
6. Poszukiwanie celów (PC) – określa pragnienie podejmowania nowych wyzwań,

czerpania więcej z życia.

Kwestionariusz obejmuje również dwie skale złożone:
1. Osobowy sens (OS) (zbudowana z dwóch skal: Cel i Spójność Wewnętrzna)

– jest definiowany jako posiadanie celów życiowych.
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2. Równowaga postaw życiowych (RPŻ) (Cel, Spójność wewnętrzna, Akceptacja śmier-
ci i Kontrola życia – mają wagi dodatnie, Pustka egzystencjalna i Poszukiwanie
celów – ujemne) – jest ogólną miarą postaw względem życia, uwzględniającą
zarówno stopień, w jakim został odkryty i jest doświadczany sens życia, jak
i poziom motywacji do określenia celu i sensu.

Kwestionariusz KPŻ odznacza się satysfakcjonującymi właściwościami psy-
chometrycznymi. Współczynnik α Cronbacha dla poszczególnych skal wynosi:
Cel – 0,77; Spójność wewnętrzna – 0,74; Kontrola życia – 0,72; Akceptacja śmier-
ci – 0,83; Pustka egzystencjalna – 0,70; Poszukiwanie celów – 0,71; Osobowy sens
– 0,87; Równowaga postaw życiowych – 0,85.

Kwestionariusz Skala Motywacji Mocy (SMM) jest polską adaptacja wykona-
ną przez Ewę Trzebińską (2009) narzędzia Power Motivation Scale autorstwa
Frieze i Schmidt (2007). Metoda ta składa się z czterech podskal opisujących
cztery główne potrzeby aktywizujące zachowania człowieka: 1) Wpływ (odnosi się
do potrzeby wpływania na ludzi i świat), 2) Podziw (związany z wysoką pozycją
społeczną i byciem ekspertem), 3) Przywództwo (koncentruje się wokół zarządza-
nia ludźmi i kierowania ich pracą) i 4) Pomoc (dotyczy pomocy innym ludziom,
zwłaszcza przez pomysły przydatne przy rozwiązywaniu ich problemów). Kwe-
stionariusz ten zastosowano do mierzenia motywacji hubrystycznej będącej od-
mianą motywacji mocy (Tokarz, Trzebińska 2011). Współczynnik α Cronbacha
kwestionariusz SMM wynosi 0,80.

Skala Uogólnionej Skuteczności (Juczyński 2001), będąca polską adaptacją
kwestionariusza Generalized Self-Efficacy Scale questionnaire (GSES) (Schwarzer
1997), pozwala zmierzyć siłę ogólnych przekonań jednostki odnośnie do własnej
skuteczności radzenia sobie w trudnych sytuacjach. Współczynnik α Cronbacha
wynosi 0,85.

Wyniki

Na wstępie analiz, w celu określenia związku zachodzącego między za-
chowaniami twórczymi a trzema badanymi motywacjami: mocy (hubrystyczną),
poczucia własnej skuteczności i sensu życia, przeprowadzono analizę korelacji.
W tabeli 1 przedstawiono wartości korelacji dla wyników ogólnych Kwestiona-
riusza Styl Twórczego Zachowania, Kwestionariusza Motywacji Mocy, Kwestio-
nariusza Postaw Życiowych, Kwestionariusza Poczucia Skuteczności.
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Tabela 1. Wartości korelacji r Pearsona pomiędzy wynikami ogólnymi Kwestionariusza Styl
Twórczego Zachowania, Kwestionariusza Motywacji Mocy, Kwestionariusza Postaw
Życiowych i Kwestionariusza Skala Uogólnionej Skuteczności dla grupy artystów;
n = 133

Motywacja Mocy
Postawa
Życiowa

Poczucie
Skuteczności

Styl Twórczego
Zachowania

Motywacja
Mocy

– 0,24** 0,26** 0,40**

Postawa
Życiowa

– 0,43** 0,59**

Poczucie
Skuteczności

– 0,60**

** Korelacja jest istotna na poziomie 0,01 (jednostronnie).

Pozytywna korelacja między motywacją mocy, motywacją sensu życia
(postawa życiowa), motywacją poczucia własnej skuteczności a zachowaniami
twórczymi wskazuje, że wraz ze wzrostem potrzeby potwierdzania własnej war-
tości wzrasta potrzeba poszukiwania sensu życia, poczucia skuteczności, jak
też wzrasta poziom zachowań twórczych. Równocześnie ujawniono pozytywny
związek między poszczególnymi typami motywacji. Tak więc motywacja mocy
pozytywnie koreluje z motywacją sensu życia, co oznacza, że wzrost potrzeby
potwierdzania własnej wartości wzmacnia również potrzebę poszukiwania sensu
i celu swojego życia. Wzrost motywacji mocy pozytywnie koreluje także z mo-
tywacją własnej skuteczności, co wskazuje, że wzrost potrzeby hubrystycznej
wiąże się z większą potrzebą potwierdzania własnej skuteczności. Pozytywna
korelacja między motywacją sensu życia a motywacją własnej skuteczności
oznacza, że wraz ze wzrostem motywacji do nadawania swojemu życiu sensow-
ności i celowości wzrasta także potrzeba potwierdzania własnej skuteczności.

W tabeli 2 zamieszczono macierz korelacji dla poszczególnych wyników
Kwestionariusza Styl Twórczego Zachowania, Kwestionariusza Motywacji Mo-
cy, Kwestionariusza Postaw Życiowych i Kwestionariusza Skala Uogólnionej
Skuteczności.

W zakresie zachowań twórczych i trzech badanych motywacji negatyw-
ny związek odnotowano tylko między czynnikiem pustka egzystencjalna (moty-
wacja poszukiwania sensu życia) a ujawnianym poziomem zachowań twórczych.
Wynik ten wskazuje, że wyższy poziom poczucia niedostatku sensu życia, brak
celów, brak ukierunkowania w życiu i odczuwana obojętność wiążą się z mniej-
szą gotowością do podejmowania zachowań twórczych. Pozytywne korelacje
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odnotowano między pozostałymi skalami motywacji sensu życia a zachowania-
mi twórczymi. Oznacza to, że wzrost celowości i ukierunkowania na przyszłość,
poczucie uporządkowania i rozumienia własnej egzystencji, akceptacja śmierci,
poczucie wolności w podejmowaniu życiowych decyzji, gotowości wyjścia z ru-
tyny, poczucie posiadania ważnych celów życiowych i wzrost nastawienia na
zmianę wiążą się z większą gotowością podejmowania zachowań twórczych.
Jeśli chodzi o związek motywacji mocy i poczucia skuteczności z zachowaniami
twórczymi, to zarówno wzrost potrzeby wpływu, podziwu, przywództwa oraz
pomocy, będących składową motywacji mocy, jak i wzrost poczucia własnej
skuteczności wiążą się ze wzrostem zachowań twórczych.

Najsilniejszy związek między poszczególnymi zmiennymi a narzędziem Styl
Twórczego Zachowania odnotowano między skalami: Kontrola życia, Równowa-
ga postaw życiowych, Osobowy sens, Spójność wewnętrzna i Cel, należącymi do
motywacji sensu życia, oraz motywacją skuteczności.

By ocenić, która z badanych motywacji ma znaczenie dla twórczego za-
chowania, wykonano analizy regresji wielokrokowej. Na wstępie wprowadzano
całościowe wyniki poszczególnych kwestionariuszy. Aby zbadać zmienności
Kwestionariusza Styl Twórczego Zachowania, wprowadzano kolejno Kwestiona-
riusz Motywacji Mocy, następnie dodano Kwestionariusz Postaw Życiowych i na
koniec Kwestionariusz Poczucia Własnej Skuteczności (tabela 3).

Tabela 3. Porównanie współczynników regresji dla ogólnego wyniku Stylu Twórczego
Zachowania z uwzględnieniem wyników w Kwestionariuszu Skala Uogólnionej
Skuteczności, Kwestionariuszu Postaw Życiowych i Kwestionariuszu Motywacji
Mocy dla grupy artystów; n = 133

Zmienna R2 β F

Styl Twórczego Zachowania

Krok 1
Motywacja Mocy

0,15
0,40**

24,74**

Krok 2
Motywacja Mocy
Postawa Życiowa

0,42
0,27**
0,53**

48,71**

Krok 3
Motywacja Mocy
Postawa Życiowa
Poczucie Własnej Skuteczności

0,53
0,20**
0,38**
0,38**

50,73**

** p < 0,01
β – wartość standardowego współczynnika Beta; F – wartość testu F analizy wariancji; R2 – procent
wyjaśnianej wariancji. 
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Dla zachowań twórczych w kroku pierwszym przeprowadzona analiza po-
kazała, że motywacja mocy wyjaśnia 15% zmienności. Ze względu na znak
zależności można przyjąć, że im silniej badane osoby wykazywały potrzebę
potwierdzania własnej wartości, tym silniej ujawniały też zachowania twórcze.
W drugim kroku, po wprowadzeniu do modelu ogólnego wyniku Kwestionariu-
sza Postaw Życiowych (motywacja sensu życia), procent wyjaśnienia wzrósł do
42% zmienności. Tym samym można przyjąć, że osoby podejmowały zachowa-
nia twórcze tym silniej, im silniej pragnęły też zrównoważyć postawy życiowe.
W kroku trzecim, po wprowadzeniu dodatkowo zmiennej poczucie skutecz-
ności, procent wyjaśnienia wzrósł do 53% zmienności. Ze względu na korelacje
poszczególnych zmiennych widać, że b dla zmiennej motywacja hubrystyczna
zmniejsza się przy kolejnych dołączeniach zmiennych. Tym samym można po-
wiedzieć, że choć zachowania twórcze są aktywowane przez wszystkie badane
motywacje, to jednak największą siłę aktywującą i dynamizującą mają dwie mo-
tywacje i leżące u ich podstaw potrzeby: potrzeba poszukiwania celowości i sen-
su w życiu oraz potrzeba potwierdzania własnej skuteczności.

Dyskusja

Celem przeprowadzonego badania było sprawdzenie, czy specyficzna – po-
limorficzna – konstrukcja motywacyjna będzie aktywizować wzorzec zachowań
twórczych opisany w modelu Andrzeja Strzałeckigo (2003). Uzyskane wyniki
w dużym stopniu potwierdziły sformułowaną hipotezę. Udało się pokazać, że
udział poszczególnych motywów o charakterze transgresyjnym w aktywizowa-
niu Stylu Twórczego Zachowania ma hierarchiczny charakter, co zgodne jest
też z obserwacjami poczynionymi przez Tokarz (1998) i Floridę (2004). Można
więc traktować ten wynik jako potwierdzenie istnienia zjawiska polimorficzności
motywacji w odniesieniu do aktywności twórców (Hipoteza 1).

Udało się także potwierdzić, że zachowania twórcze opisane w Stylu
Twórczego Zachowania wzrastają wraz ze wzrostem liczby aktywujących go
motywacji, ukazując równocześnie specyfikę dynamiki poszczególnych motywów
(Hipoteza 1a). Tak jak się spodziewano, współdziałanie motywów nie polega na
ich prostym sumowaniu się, lecz na ich doborze jakościowym, uwzględniającym
indywidualny profil motywacyjny potrzeb sprzyjających aktywizowaniu i dynami-
zowaniu działań twórczych osób uzdolnionych (Hipoteza 1b). Jak pokazują wyni-
ki przeprowadzonej analizy regresji, początkowo najsilniej oddziałujący motyw
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hubrystyczny i leżąca u jego podstaw potrzeba postrzegania siebie jako osoby
odnoszącej sukcesy (Trzebińska 2008) zmniejszał się wraz z ujawnieniem po-
trzeby egzystencjalnej i kompetencyjnej (Hipoteza 1c).

Fakt, że najbardziej motywującymi w badanej grupie potrzebami okazały
się potrzeba potwierdzania własnej skuteczności i potrzeba posiadania sensu
życia, znajduje uzasadnienie w istniejących badaniach. Być może artyści, by zno-
sić trudy codziennych treningów i innych wyrzeczeń wpisanych w ich pracę,
potrzebują przede wszystkim potwierdzać własną skuteczność, m.in. tą twór-
czością (cteativity self-efficacy) (Karwowski 2014), i sensowność oraz celowości
swoich działań. Z innych badań wynika bowiem, że niezaspokojenie potrzeby
sensu życia jest jednoznaczne z przeżywaniem przez jednostkę pustki – w efek-
cie lęku egzystencjalnego, blokujących zwrotnie twórczość (Arndt i in. 1999;
Solomon i in. 1999; Łukaszewski, Boguszewska 2008). Badania Kozery (2002)
przeprowadzone wśród artystów generujących (studenci ASP), a także wyniki
uzyskane w tym badaniu potwierdzają opisane zależności.

Słabnący udział motywu hubrystycznego, tak ważnego w koncepcji psycho-
transgresji (Kozielecki red. 2009), można tłumaczyć faktem, że – jak już wspo-
mniano – jako jedyny okazał się czuły na nagrody (Kozielecki 2007; Tokarz,
Trzebińska 2011: 226). Wiele wcześniejszych badań potwierdza zaś, że nagro-
dy bardziej ograniczają twórczość niż ją wspierają (Amabile 1979; Amabile i in.
1994). Być może dlatego właśnie motyw ten okazał się także mniej istotny w ak-
tywizowaniu działań bardziej efektywnych badaczy, którzy pracowali głównie
z potrzeby zaspokojenia ciekawości, a więc motywu poznawczego (Tokarz 1998).

Choć uzyskane wyniki należy traktować jako wstępne, wydają się one
potwierdzać zasadność systemowego myślenia o funkcjonowaniu twórców.
Niewątpliwie bowiem, biorąc pod uwagę różne źródła pochodzenia badanych mo-
tywów, właściwe wydaje się odwołanie do zasady ekwifinalności. Zgodnie z tą
zasadą do twórczości jako rezultatu działań można dojść, wychodząc z różnych
źródeł – w tym przypadku różnych potrzeb (Simon, Stierlin 1998).

Zasadne jest też przyjęcie, że zdobyta wiedza może mieć praktyczne zasto-
sowanie m.in. w pracy pedagogicznej z osobami dorosłymi. W procesie realizacji
celów edukacyjnych i zawodowych niewątpliwie pojawiają się momenty trud-
ne, chwile załamania, w których osoba uzdolniona popada w niemoc twórczą
(Strzałecki 2005; Mróz 2008). Przedłużanie się tego stanu może w efekcie pro-
wadzić do rozwoju różnego rodzaju form zaburzeń psychicznych (Burgoyne i in.
1999; Goodwin, Janison 2007). Pedagog stoi więc przed dużym wyzwaniem.
Wiadomo bowiem, że zachowania twórcze pozytywnie korelują z dobrostanem
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psychicznym (Richards i in. 2002; Szpygiel 2009). Odwołując się do różnych
postaci motywacji transgresyjnych, wydaje się, że pedagog może w sposób
bardziej efektywny stymulować zachowania, które nie tylko wzmacniają efektyw-
ność pracy podopiecznych, ale i przyczyniają się do zwiększenia ich zadowole-
nia z życia.

Zważywszy na eksploracyjny charakter przedstawionych badań, wiele kwe-
stii może budzić wątpliwości. Przede wszystkim wybrana metoda. Z pewnością
konieczne wydaje się przeprowadzenie badań na grupie bardziej zróżnicowa-
nej, wzbogaconej o inne zmienne. Zdecydowano się jednak pokazać uzyskane
wyniki na tym etapie prac, gdyż być może staną się one inspiracją dla innych
badaczy zgłębiających zarysowany tu temat. Na pewno konieczne jest konty-
nuowanie prac nad rozwojem koncepcji teoretycznej pozwalającej kumulować
wyniki kolejnych badań poświęconych zjawisku polimorficzności w motywacji.
Pytanie czekające też na odpowiedź dotyczy ewentualnego występowania poli-
morficzności motywacji wśród dzieci i młodzieży. Wydaje się, że wiedza na ten
temat pomogłaby usprawnić pracę pedagogów szkolnych.

Kolejny aspekt, który wymaga badań, to poznanie roli i charakteru emocji
w dynamizowaniu poszczególnych motywacji. Wydaje się bowiem, że emocje
pobudzające do działań twórczych mają charakter nie tylko filokreatywny, ale
i – podobnie jak motywacja – polimorficzny (Kocowski 1991; Trzebińska 1998;
Tokarz 2005). Innym tematem do dalszych rozważań może być także polimor-
ficzność motywacji w odniesieniu do struktury Ja i realizacji dyspozycji wolicjo-
nalnych. Wiadomo, że nie tyle intencja do podjęcia działania, co wola i leżące
u jej podstaw mechanizmy samokontroli i samoregulacji decydują o tym, czy
człowiek jest w stanie zrealizować wytyczone cele (Sotwin 2010; Gasiul 2013).

Wątków godnych poruszenia jest z pewnością więcej, co potwierdza prze-
konanie autorki, że polimorficzność motywacji jest zagadnieniem wartym dal-
szych zainteresowań badawczych.
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W dobie powszechnego nauczania matematyki w świecie cywilizowanym
i powszechnej umiejętności dokonywania obliczeń zaskakujące są rozmiary
społecznej nieporadności matematycznej. Pomimo tego, że matematyka jest
uważana za istotną część „racjonalnej siły człowieka” (Steen 1983: 13), wielu
ludzi charakteryzuje swego rodzaju „matemafobia” (Steen 1983: 13) wypraco-
wana głównie przez szkołę. Specyfika każdej dziedziny wiedzy jest źródłem
oddziaływania ukrytych treści w odmiennych, ale przenikających się obszarach
funkcjonowania jednostki. W naukach społecznych bardziej są one związane
z filtrowaniem informacji dotyczących szeroko rozumianych relacji społecznych,
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podczas gdy nauki ścisłe stanowią obszar oddziaływań poznawczych skiero-
wanych ku przyrodzie. Nauczanie matematyki w szkole, podobnie jak innych
przedmiotów, niesie ze sobą, jak zauważa Roland Meighan, pewne przesłanie
jako element ukrytego programu (Meighan 1993: 123–124).

Przez długi czas przyjmowano, że matematyka odnosi się jedynie do inte-
lektu, nie traktując jej jako potencjalnego przedmiotu rozważań socjologicz-
nych czy antropologicznych. Myślano przede wszystkim o nabyciu wiedzy,
a szczególnie o jej binarnym wymiarze: umieć lub nie umieć. Tymczasem po-
jęcia matematyczne można rozumieć na różne sposoby. Matematyczne kom-
petencje zdefiniowane na przykład przez Mogensa Nissa zawierają oprócz
„technicznych” umiejętności takie, które wskazują na ich atrybut kulturowy.
Wiedza matematyczna to nie tylko rachunki i myślenie matematyczne, lecz
także stawianie problemów matematycznych i ich rozwiązywanie, uzasadnianie,
wyjaśnianie, argumentowanie czy wreszcie „komunikowanie się w matematyce,
o matematyce i z użyciem matematyki” (Niss b.d.).

W refleksji nad nauczaniem i uczeniem się matematyki można więc mówić
o jej kulturowo-implikatywnym aspekcie poznawczym. Sposób jej poznawania
konstruuje bowiem rodzaj kolektywnej wiedzy o matematyce wyznaczającej
różne sposoby uczestnictwa kulturowego. Zwykłe przeliczanie nie jest jedynie
technicznym algorytmem postępowania, ale wyznacza rodzaj socjalizacji kon-
stytuującej odmienne sposoby myślenia matematycznego. Mam tu na myśli nie
tyle indywidualny zakres wiedzy matematycznej, ile jej kulturowy wymiar prze-
jawiający się w poznawczych narzędziach rozumienia kultury.

Dlatego stawiam tezę, że takim narzędziem i elementem kultury jest ma-
tematyka, której sens wykracza daleko poza techniki obliczeniowe, stanowiąc
swoistą racjonalność, jaka budowana jest w procesach socjalizacji matematycz-
nej. A społeczne i poznawcze konteksty konstruowania matematyki są czymś
znacznie więcej niż po prostu – jak powszechnie się przyjmuje – wyjaśnianiem
pojęć matematycznych, ćwiczeniem algorytmów czy osiąganiem sprawności ob-
liczeniowej.

1. Socjalizacja szkolna – wybrane tropy teoretyczne

Socjalizacja jako kategoria wyjaśniająca relacje jednostka–społeczeństwo
według Klausa-Jürgena Tillmanna odnosi się do całościowo rozumianego śro-
dowiska (społecznego i materialnego), sposobu jego przekazywania oraz jego
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znaczenia dla rozwoju podmiotu (Tillmann 2005: 7). Koncepcje socjalizacyjne
uwikłane w paradygmaty nauk społecznych są zróżnicowane, a kryteria tego
zróżnicowania powstają na gruncie teoretycznych rozważań socjologicznych.
Wśród sześciu opozycji przedstawionych przez Marka Ziółkowskiego trzy uwa-
żane są za najistotniejsze dla porównywania najbardziej obecnie rozwijających
się teorii socjologicznych: „spór metodologiczny – naturalizm czy antynatura-
lizm, spór ontologiczny o naturę rzeczywistości społecznej – obiektywizm czy
konstruktywizm, spór epistemologiczny o naturę poznania socjologicznego
– wartościowanie czy neutralność wobec wartości” (Ziółkowski 2006: 18). Te naj-
bardziej podstawowe dylematy światopoglądowe mają swoje odbicie w zróż-
nicowanych ujęciach teoretycznych procesu socjalizacji. Len Barton i Stephen
Walker przyjmują jako znaczące trzy perspektywy socjologiczne. Pierwsza, wy-
wodząca się z durkheimowskiego modelu myślenia socjologicznego, to koncep-
cja strukturalistyczno-funkcjonalistyczna, druga stanowi ujęcie interpretatywne
z najbardziej oddziałującym interakcjonizmem, a trzeci obszar jest związany
z teoriami konfliktu (Barton, Walker 1993: 251–320). W socjalizacji szkolnej dwie
perspektywy: strukturalno-funkcjonalna oraz marksowska wykazują pewne po-
dobieństwa (Pauston 2000: 89, 91). Tillmann zwraca także uwagę na słabość
obu stanowisk w zakresie głębi opisu procesu socjalizacji szkolnej. W tym kon-
tekście uwypukla odmienność koncepcji interakcjonistycznej, w której „[w]ycho-
dzi się od podmiotu, który bierze aktywny udział w procesie komunikowania się,
prezentując i zmieniając przy tym własną tożsamość” (Tillmann 2005: 169 i n.).

Socjalizacja szkolna jest więc również uwikłana w teoretyczne paradygmaty.
Idąc tymi tropami, Marzenna Nowicka przedstawiła teoretyczne ujęcie procesu
socjalizowania w szkole, dokonując jego zestawienia w czterech podejściach:
funkcjonalistycznym, radykalno-strukturalnym, interpretatywnym oraz radykal-
no-humanistycznym. W każdym z nich pokazuje sposób interpretowania roli
ucznia, nauczyciela, kulturowych oczekiwań społecznych wobec szkoły, a także
jej teleologiczny charakter (Nowicka 2010). Nakładając te teoretyczne podejścia
na wyniki badań w szkole, buduje dwa modele socjalizacji szkolnej: transformu-
jącą i stabilizującą, akcentując odmienność rezultatów kulturowych każdego z mo-
delowych procesów. Pierwszy rodzaj charakteryzuje się nauczycielską postawą
wspierającą lub katalizującą w zależności od stopnia zaufania do wiedzy ucznia.
Drugi rodzaj socjalizacji, rozpatrywany przy tej samej zależności, przybiera for-
mę instruowania lub ścisłego kierowania (por. Nowicka 2010: 220–221).

Socjalizacja jest procesem, który postrzega się najczęściej z perspektywy
społecznych zachowań ludzkich. Mniej mówi się o niej w kontekście poznaw-
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czym, rozumianym przez Ewę Narkiewicz-Niedbalec jako pewien rodzaj dyspo-
zycji poznawczej, a nawet można powiedzieć element habitusu (Narkiewicz-
-Niedbalec 2006: 82), działający jak filtr, przez który struktury poznawcze umysłu
przepuszczają nowe informacje o rzeczywistości. Ziółkowski dostrzega również,
że będąc „[i]stotnym składnikiem całościowego procesu socjalizacji” (Ziółkowski
1989: 184), habitus wpływa na rodzaj kulturowo uwarunkowanych zachowań
jednostki. Już w końcu lat pięćdziesiątych Gregory Bateson dokonał rozróżnienia
istniejących w kulturze porządków mentalnych, na znaczenie których w kultu-
rze szkolnej wskazuje Dorota Klus-Stańska. Oba rodzaje zachowań: emocjonal-
ny (ethos) i racjonalny (eidos), określają jednostkę kulturowo. Pierwszy obejmuje
wzory emocji obowiązujące w danej kulturze, drugi rodzaje zachowań poznaw-
czych (Klus-Stańska 2010a: 308). W tym ujęciu uwidacznia się znaczenie pro-
cesów poznawczych konstytuujących wyodrębnianie się w socjologii obszaru
badawczego – socjalizacji poznawczej – zajmującego się poznaniem w sposób
bardziej szczegółowy. Przez Ziółkowskiego jest ona rozumiana jako „proces
wytwarzania w wyniku różnorodnych oddziaływań społecznych określonych jed-
nostkowych przekonań dotyczących różnych dziedzin rzeczywistości, proces
kształtowania wiedzy poszczególnych jednostek” (Ziółkowski 1989: 184). Posłu-
gując się kategoriami idioepistem i socjoepistem dokonuje on rozróżnienia źródeł
powstawania wiedzy. Idioepistem jest w rozumieniu Ziółkowskiego pewną dys-
pozycją człowieka budowaną przez sam fakt posiadania określonych cech bio-
logicznych (determinanta genetyczna) oraz istnienia w określonym środowisku
społeczno-przyrodniczym (determinanta funkcjonalna). Istnieje również, jego
zdaniem, „swoisty społeczny determinizm poznawczy” – określony uczestnic-
twem kulturowym, który odpowiada za wiedzę uwarunkowaną interakcjami
z partnerami – socjoepistem (Ziółkowski 1989: 184 i n.). Narkiewicz-Niedbalec
wiąże socjalizację poznawczą bardziej z intelektualnym wyposażeniem jednost-
ki, twierdząc, że jest to „proces kształtowania się kompetencji poznawczych
– języka, sposobu myślenia, postaw poznawczych (obejmujących ciekawość świa-
ta i ludzi) oraz wiedzy o związkach między zjawiskami, cechami, stanami rzeczy
oraz umiejętności posługiwania się nią” (Narkiewicz-Niedbalec 2006: 7).

Na skutek socjalizowania jednostka przyjmuje określone role poznawcze.
Utożsamiane są one z zachowaniami poznawczymi umożliwiającymi tworzenie
i modyfikowanie wiedzy oraz budowanie osobistych przekonań. Reakcje na za-
chowania innych osób przebiegają, zdaniem Ziółkowskiego, według społecz-
nie narzucanych wzorów, są społecznie wymagane i oczekiwane. Mają cechy
pewnego uporządkowania oraz względnej stałości wypracowane przez społecz-
ne wpływy i kontrolę. Istotne są dwa mechanizmy oddziaływania społecznego
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prowadzącego do kształtowania ról poznawczych. Pierwszy związany jest z moż-
liwościami uzyskiwania informacji. Można tu mówić o samodzielnych obser-
wacjach i doświadczeniach oraz o korzystaniu z przekazu. Drugi jest procesem
społecznego determinowania określonych zachowań poznawczych powodują-
cym, że jednostka uruchamia w danej sytuacji jeden z wielu dostępnych jej
w tym momencie schematów poznawczych. Nauczanie w każdej dziedzinie wie-
dzy stanowi bowiem pewien wzór reakcji poznawczych wskazujących, jakie jej
atrybuty powinny znaleźć się w centrum zainteresowania. W zależności od sy-
tuacji poznawczej i „zinternalizowanych już przez jednostkę w toku socjali-
zacji wzorów zachowań poznawczych i sposobów definiowania sytuacji przez
nią samą” (Ziółkowski 1989: 200), przyjmowane są odmienne role poznawcze.
Ziółkowski wskazuje kryteria ich zróżnicowania, sytuując je w cechach mecha-
nizmów poznawczych. Należą do nich opozycje typu: samodzielność w po-
zyskiwaniu wiedzy vs przejmowanie wiedzy od innych czy podejście twórcze
vs odtwórcze. Znaczenie dla przyjmowanych ról poznawczych mają również
kwestie dotyczące akceptacji indywidualnych dla danej roli przekonań, stopień
koncentracji uwagi i planowości w zdobywaniu wiedzy, dogłębność rozpozna-
wania znaczenia treści w interakcjach czy wreszcie udział potrzeby poznawczej
jako wstępu do działań praktycznych (Ziółkowski 1989: 194 i n.).

Klasa jest określonym środowiskiem społecznym a nauczanie szkolne stano-
wi terytorium socjalizowania poznawczego. Edukacja matematyczna uruchamia
procesy budowania ról poznawczych, które nie muszą być podobne, jak się po-
wszechnie sądzi, ale mogą się w istotny sposób różnić. Dziecko może przeja-
wiać odmienne zachowania poznawcze w zależności od miejsca uruchamiania
aktywności czy rodzaju oczekiwań środowiskowych. W czasie lekcji, na przy-
kład, odwołuje się do procesu przypominania sobie, jaki schemat postępowania
był pokazany przez nauczyciela, natomiast w sytuacji pozaszkolnej konstruuje
taki algorytm samodzielnie. Odmienność dziecięcych ról poznawczych zróżni-
cowana jest również oczekiwaniami nauczyciela dotyczącymi udziału samodziel-
ności ucznia w budowaniu wiedzy czy rodzajami jego motywowania. Szkolne
doświadczenia w zakresie konstruowania wiedzy są budowane na początku nau-
czania w sposób szczególnie intensywny, ponieważ jest to czas pierwszych zin-
stytucjonalizowanych poznawczych oddziaływań społecznych. W powszechnym
rozumieniu bowiem przed szkołą dziecko raczej „bawi” się, a dopiero szkolne
doświadczenia uczą je, czym jest „prawdziwa” wiedza. Poznawcza socjalizacja
w klasach początkowych stanowić może bardzo silny kontekst budowania okreś-
lonych ról poznawczych. 
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2. Nauczanie matematyki jako aspekt socjalizacji

Gdy myślimy o nauczaniu matematyki, bierzemy pod uwagę przede
wszystkim treści nauczania oraz oczekiwane umiejętności uczniów. Tymcza-
sem warto uwzględnić różne sposoby rozumienia, czym jest wiedza matema-
tyczna. Pojęcie to bowiem traci w ujęciu socjologicznym swoją jednoznaczność.
Przyjęcie jakiegoś sposobu pojmowania wiedzy matematycznej niesie określone
konsekwencje nie tylko biograficzne, ale i ogólnospołeczne.

Dla jasności dalszych rozważań należy wyraźnie wskazać na pewne roz-
różnienie. Gdy mowa jest o rozumieniu wiedzy matematycznej, nie chodzi o to,
w jakim stopniu uczniowie rozumieją matematykę, ale o to, co ludzie rozumieją
pod pojęciem wiedza matematyczna, czym, ich zdaniem, ona jest, jaka jest jej
natura, z jakich elementów się składa i jak działa. Wyjaśnienie, czym jest wie-
dza matematyczna, wydaje się na ogół tak oczywiste, że z trudem może być
sformułowane. Tymczasem nie jest to oczywiste, ale wręcz dyskusyjne i może
być definiowane na różne sposoby.

To, jak rozumiemy, czym jest matematyka i na czym polegają sposoby jej
używania, jest najczęściej kształtowane na poziomie potoczności. Owa potocz-
ność przenika również do pedagogiki i metodyki wczesnej edukacji mate-
matycznej. Klus-Stańska uważa, że wiedzę o procesie edukacji, również tę na
poziomie akademickim, cechuje nadspodziewanie często potoczne (zdroworoz-
sądkowe) myślenie. Znaczenia nadawane procesowi nauczania należą do „rela-
tywnych kulturowo” i w sposób szczególny mogą ulegać wpływom potocznych
koncepcji. Wiedza pedagogiczna dydaktyków-praktyków stanowi często „chaos
potoczno-teoretyczny”, ponieważ jej akademicki wymiar został przefiltrowany
za pomocą wcześniej zbudowanych przekonań (Klus-Stańska 2010b: 56 i n.).

W tym kontekście nauczanie matematyki często jest wypadkową osobi-
stych doświadczeń szkolnych nauczycieli i skonstruowanych w umyśle koncepcji
potocznych oraz zinterpretowanej z ich udziałem teoretycznej wiedzy dydaktycz-
nej. Wiedza matematyczna w klasach najmłodszych jest potocznie postrzega-
na w dwóch odsłonach. Z jednej strony (aspekt poznawczy) uważa się, że treści
zawarte w podręcznikach są odbierane jako nietrudne i możliwe do opanowania
(każdy z dorosłych potrafi wykonywać proste rachunki w pamięci czy pisemnie).
Z drugiej strony (aspekt emocjonalny) dostrzegana jest potrzeba zainteresowania
ucznia matematyką głównie z odwołaniem do emocji dziecka. Uczeń powinien
odczuwać, jak się zakłada, radość, klimat zabawy, być pochwalony i zaakcepto-
wany przez nauczyciela. Oba te aspekty (choć drugiemu nie odmawiam wagi)
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1 W ostatnim czasie pojawiły się bardzo interesujące doniesienia z badań językowych i ma-
tematycznych umiejętności polskich trzecioklasistów organizowanych przez zespół badawczy pod
kierunkiem Małgorzaty Żytko i Mirosława Dąbrowskiego w ramach projektu CKE Ogólnopolskie
badanie umiejętności podstawowych uczniów trzecich klas szkoły podstawowej (http://trzecioklasista.
cke-efs.pl/A, dostęp 11.06.2011). Nadal jednak zbyt mało jest pogłębionych badań nad konstruo-
waniem wiedzy matematycznej młodszych uczniów i nauczycielskich praktyk socjalizacyjnych.
Tu interesująco wpisuje się pozycja Marzenny Nowickiej z 2010 r. pt. Socjalizacja na lekcjach
w klasach początkowych. Praktyki – przestrzenie – konceptualizacje.

2 W kręgu zainteresowania nauczycieli testujących uczniów jest na przykład umiejętność
rozwiązywania typowych zadań na porównywanie różnicowe, ale nie analizowanie, w jaki spo-
sób dzieci konstruują znaczenia związane z tym pojęciem. Umyka ich uwadze, że czym innym
jest rozumienie typu: O ileś więcej to znaczy dodać, które ogranicza się do umiejętności zapisania
działania na poziomie symbolu, niż umiejętność wyobrażenia sobie: Mam o 5 więcej od ciebie, więc
muszę mieć tyle co ty i jeszcze ponadto 5. O ile pierwszy sposób rozumienia wystarczy do rozwiązania
zadania: Ania ma 6 cukierków, a Jacek o 4 więcej. Ile cukierków ma Jacek?, o tyle nie gwarantuje
(a czasem uniemożliwia) poradzenie sobie z zadaniem: Na dwóch półkach stoi 25 książek. Na jednej
półce stoi o 3 książki więcej niż na drugiej. Ile książek stoi na każdej z półek? Podstawowa trudność
pojawia się, ponieważ uczniowie nie potrafią odwołać się do wyobrażeń dotyczących relacji na
enaktywnym poziomie rozumienia, a na lekcjach nie uczą się ich budować.

wyrastają bardziej z pop-dydaktyki, jaką identyfikuje Klus-Stańska (2010b: 82 i n.),
niż profesjonalnego namysłu. Ograniczanie się do nich czy choćby samo ich
eksponowanie jako podstawowych nie pozwala dostrzec w całej pełni znacze-
nia początkowego nauczania matematyki jako obszaru socjalizacji poznawczej.

Ten (dość ograniczony) sposób pojmowania, czym jest edukacja matema-
tyczna, skutkuje pewnym niedostatkiem badań dotyczących umiejętności dzie-
ci1. Są one oczywiście poddawane sprawdzaniu (pojawiają się głosy, że zbyt
często). Jednak konstruowane na użytek nauczycieli testy mają znacząco ogra-
niczoną moc badawczą. Nie zajmują się na przykład umiejętnościami rozwią-
zywania problemów matematycznych czy poziomu uogólniania prawidłowości.
Głównym ich zadaniem natomiast jest sprawdzenie, czy uczniowie opanowali
„przerabiane” treści. Najczęściej więc proponowane zadania sprawdzające ba-
dają umiejętność zastosowania algorytmów, nie mogą jednak zdiagnozować
sposobu ich powstawania w umyśle ucznia. W konsekwencji weryfikowanie
umiejętności matematycznych uczniów ma charakter jedynie powierzchownej
analizy2. Jako jedną z przyczyn tego stanu rzeczy można wskazać, dostrzegalny
od lat siedemdziesiątych i osiemdziesiątych, nacisk na metodykę nauczania ma-
tematyki rozumianą wówczas jako jedyny i pewny schemat działań nauczy-
ciela, skutkujący sukcesami w nauczaniu. Tradycyjny wymiar takiego podejścia
nie odpowiada potrzebom współczesnego świata. Jego założenia często nie są
wystarczające w konfrontacji z aktualną wiedzą psychologów poznawczych czy
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3 Usankcjonowany rozporządzeniem ministerialnym (por. Postawa Programowa kształcenia
ogólnego, zał. nr 2; http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20081223_zal_2.
pdf, dostęp 2.08.2011).

rozwijającymi się teoriami edukacyjnymi (na przykład konstruktywizmu). Inna
przyczyna jest związana z zalewem propozycji pakietów edukacyjnych. Obowią-
zek korzystania z nich3 przekonuje nauczycieli o ich niezbędności w procesie
poznawania matematyki na etapie wczesnoszkolnym. Ich wydawcy dostarczają
również gotowe arkusze testów skonstruowanych w taki sposób, aby potwier-
dzić skuteczność korzystania z danego pakietu. Taki mechanizm konserwuje po-
wierzchowność proponowanych sprawdzianów.

Nadal więc nieco zacieniony jest obszar wiedzy pedagogicznej, która wy-
jaśniłaby przyczyny powszechnego lęku przed matematyką oraz niskich umie-
jętności polskich uczniów, szczególnie w zakresie rozwiązywania problemów.
Trudny do uchwycenia jest również poziom i sposób używania przez jednostki
umiejętności matematycznych w życiu pozaszkolnym. Czym innym jest bowiem
weryfikacja związana z testowaniem (na przykład w świetnych skądinąd bada-
niach PISA), której celem jest określenie poziomu poprawnie wykonanych zadań
matematycznych, wymagających zastosowania w teście szkolnej wiedzy matema-
tycznej, niż umiejętność matematyzowania sytuacji rzeczywistych poza szkołą
czy poza sytuacją szkołę przypominającą. Myślenie matematyczne nie jest wąsko
pojmowaną kompetencją rachunkową, ale intelektualnym narzędziem rozumie-
nia rzeczywistości i radzenia sobie w niej. Niestety, sprawność w rozwiązywaniu
prostych zadań nie przekłada się na zdolność do opisu symbolami matema-
tycznymi życiowego problemu czy też twórczego podejścia intelektualnego do
nowych poznawczo sytuacji, kiedy, na przykład, jednostka nie jest w stanie
w konfrontacji z nowym problemem uruchomić myślenia matematycznego pole-
gającego na szukaniu i odkrywaniu prawidłowości.

Wbrew potocznemu myśleniu o uczeniu się matematyki ludzie funkcjonują
matematycznie na wiele sposobów. Nie przyjmują one jedynie wartości linear-
nego kontinuum: umiem – nie umiem, ale są raczej wielowymiarowymi wy-
padkowymi całościowego wyposażenia biologicznego jednostki i rodzaju jej
poznawczej socjalizacji, czyli określonych zachowań i postaw poznawczych.
Ideologie edukacyjne konceptualizujące nauczanie matematyki są zróżnicowane
między innymi w sposobie definiowania, czym jest wiedza matematyczna, jakie
są oczekiwania społeczne w tym zakresie czy też jaki model poznawczy jed-
nostki jest najbardziej pożądany.
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Matematyczna edukacja szkolna socjalizuje być może w sposób szczególnie
intensywny, dostarczając wzorów zachowań poznawczych. Konstruowanie pojęć
matematycznych jest szczególnie kojarzone z lekcjami. O umiejętnościach mate-
matycznych mówimy najczęściej, odwołując się do wspomnień szkolnych. W tym
kontekście rodzaj matematycznego socjalizowania poznawczego i efekt tego
procesu są pewnym wskaźnikiem sposobu uczestnictwa w kulturze.

Wiedza matematyczna ma znaczący udział w kulturowym funkcjonowaniu
jednostki. Jest ona istotna choćby w perspektywie codziennego jej używania
i dotyczy na przykład rozumienia tekstów matematycznych, radzenia sobie
w sklepie czy krytycznego odbioru reklam. Do podstawowych umiejętności
matematycznych należy zrozumienie instrukcji opisanej prostymi relacjami
matematycznymi czy analizowanie wykresów reklamujących nowy środek do
czyszczenia. Związki między nauczaniem matematyki a jakością kulturowego
funkcjonowania jednostki są głębsze niż potocznie się sądzi. Sposób naucza-
nia matematyki determinuje rodzaj socjalizacji poznawczej. Zabiegi metodycz-
ne nie określają zatem jedynie tego, co w szkole określa się poziomem wiedzy
matematycznej, ale wpływają na cały kompleks złożonych zjawisk, takich jak
zdolność do dostrzegania zależności matematycznych i logicznych, skłonność
do dyscyplinowania i systematyzacji swojego myślenia, elastyczność myślenia,
łatwość matematyzowania otaczającej rzeczywistości, dostrzeganie problemów
i kwestii do zbadania itd. Na przykład znakomity matematyk George Polya
podkreślał znaczenie poznawania dowodów matematycznych dla umiejętności
ścisłego rozumowania. Uważał, że w odróżnieniu od poznawania faktów mate-
matycznych umiejętność dowodzenia pozwala na budowanie ogólniejszej umie-
jętności, a „[b]ez tego brak mu będzie wzoru, z którym mógłby porównać
wszelkiego rodzaju rzekome oczywistości spotykane we współczesnym życiu”
(Polya 2009: 146).

Nauczyciele jako wieloletni uczestnicy procesu edukacyjnego (choć w róż-
nych rolach) podlegają również procesowi socjalizacji odnoszącemu się do ma-
tematyki. Nadają znaczenia pojęciom istotnym w nauczaniu matematyki, jak na
przykład wiedza matematyczna, samodzielność poznawcza ucznia, rozumienie
pojęć matematycznych itd. Jednym z wielu doświadczeń zawodowych jest kon-
takt z wydawniczymi ofertami programowymi. Popularne na rynku podręczniki
dla klas najmłodszych mają duży udział w wyznaczaniu sposobów poznawczego
funkcjonowania uczniów. I nie chodzi tu tylko o perspektywę wertykalną, w któ-
rej diagnozuje się poziom wiedzy i umiejętności matematycznych uczniów, ale
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przede wszystkim o to, że podręczniki, w sposób ukryty, ustalają, czym jest wie-
dza matematyczna młodszego ucznia i czym są matematyczne umiejętności.

Dokładne wytyczne dla nauczycieli umieszczone w przewodnikach okreś-
lają rodzaj podejmowanej przez nich aktywności oraz zestaw szczegółowych
ćwiczeń dla uczniów. Ci ostatni rozpoznają w ten sposób, na czym polega
zajmowanie się matematyką. Wiedza na ten temat odpowiada rozumieniu po-
tocznemu (w większości uczestniczyliśmy w procesie nauczania matematyki
w sposób podobny), czym jest szkolne nauczanie tego przedmiotu. Będąc klu-
czowym elementem systemu edukacji, nauczyciele są zarówno inercyjnymi kon-
tynuatorami, jak i ofiarami socjalizacji poznawczej, co dostrzegał już Meighan,
wykorzystując znaczenie analogii nauczyciel jako ofiara dla wiarygodnego opisu
jego roli w szkole (por. Meighan 1993: 41 i n.). Natomiast uczniowie, którzy
na poziomie wczesnej edukacji są także ofiarami, w kolejnych latach stają się
„kreatorami” myślenia o tym, czym jest wiedza matematyczna, na przykład jako
rodzice, umacniając ten społecznie rozpowszechniony rodzaj myślenia o naucza-
niu matematyki.

Wbrew jednak potocznym osądom sama matematyka jest dziedziną, któ-
rej natura podlega sporom. Począwszy od ontologicznego, przejawiającego się
w pytaniu, czy jest ona tworzona czy odkrywana, po debaty antropologiczne nad
jej miejscem w kulturze (Hammond 1983). Owo niejednoznaczne uwikłanie kul-
turowe matematyki przekłada się na myślenie o jej nauczaniu. Leland S. Cogan
i William H. Schmidt twierdzą, że kultura każdego kraju ma wpływ na naucza-
nie matematyki w równie istotnym zakresie, jak na nauczanie historii czy języka
ojczystego (za: Pepin 2005). Z jednej więc strony matematyka „jest nieodłączną
częścią racjonalnej siły człowieka [...] jest częścią jego natury i historii” (Steen
1983), a z drugiej ta racjonalność może być różnorodna.

Birgit Pepin odwołuje się do własnych badań nauczycieli matematyki na
poziomie liceum w trzech krajach: Anglii, Niemczech i Francji. W efekcie tych
porównań dostrzega różnice kulturowe w podejściu do nauczania matematyki,
kiedy wiedza matematyczna może być utożsamiana ze zbiorem wysoko sforma-
lizowanych pojęć, które wykorzystuje się do wykonywania ćwiczeń, ale może
również ujmowana procesualnie jako samodzielne poszukiwanie i rozwiązywa-
nie problemów (Pepin 2005). Wynikający z przyjętego rozumienia, czym jest
matematyka, sposób nauczania matematyki będzie więc w konsekwencji jedną
z najistotniejszych determinant zróżnicowania odmiany poznawczego funkcjo-
nowania jednostki w rzeczywistości szkolnej i pozaszkolnej w obszarach, które
w jakikolwiek sposób wiążą się z myśleniem matematycznym. Odmienne typy
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socjalizowania do wiedzy matematycznej można postrzegać zatem jako predy-
katory zróżnicowania udziału w kulturze, która – na wiele bardzo złożonych
sposobów – jest uwikłana w szeroko rozumianą matematykę. Rozumienie re-
lacji matematycznych oraz możliwość korzystania z wiedzy matematycznej jest
immanentną cechą istnienia w obecnym świecie. Wyraża się to nie tylko w sta-
tusie liczb i wszelkiego rodzaju pomiaru, jaki cechuje naszą cywilizację, ale rów-
nież w takich wymiarach życia społecznego i indywidualnych biografii, które
wiążą się z logicznym myśleniem oraz zdyscyplinowanym i metodycznym ro-
zumowaniem, a także poczuciem kontroli poznawczej, samooceną czy poczu-
ciem sprawczości.

O jakości funkcjonowania kulturowego, związanego z szeroko ujmowany-
mi skutkami uczenia się matematyki, nie decyduje efekt rozstrzygnięcia, jakie
treści powinny pojawić się na zajęciach matematycznych, ale raczej odpowiedź
na pytanie, w jaki sposób nauczyciele definiują, co to jest wiedza matematycz-
na, a w konsekwencji: czym jest nauczanie matematyki. Innymi słowy, o tym,
jak w przyszłości funkcjonują w kulturze absolwenci szkoły, w znacznej mierze
decyduje fakt, jakiego rodzaju socjalizacji matematycznej zostali oni poddani
w szkole.

Odmienne w tych zakresach nauczycielskie koncepcje nie stanowią oczy-
wiście kryterium oceny ich kompetencji merytorycznych, jednak ich działania
będą źródłem budowania zróżnicowanych kontekstów doświadczeń matema-
tycznych, a w efekcie odmiennego socjalizowania poznawczego uczniów. Nau-
czyciel, który ma wysoki poziom kompetencji w zakresie stylu niesprzyjającego
samodzielności myślenia uczniów, jest tym bardziej szkodliwy, im bardziej
jest profesjonalny. O tym zjawisku pisze Klus-Stańska, wymieniając „grzechy”
nauczania wczesnoszkolnego polegające na unifikacji treści lekcyjnych, instru-
mentalizmie metodycznym, poprawnościowej orientacji, mechanizacji czynności
ucznia, monologowości znaczeń i rywalizacyjnym indywidualizmie (por. Klus-
-Stańska 2006). 

3. Matematyczne socjalizowanie poznawcze a uczestniczenie
w kulturze

Kulturowy wymiar znaczeń nadawanych nauczaniu matematyki jest dziś
coraz częściej eksponowany w teoriach nauk społecznych. Lucyna Kopciewicz
przedstawiła i zrekapitulowała ideologie edukacji matematyki zaproponowane



64 ALINA KALINOWSKA

przez Paula Ernesta, odwołujące się do socjologicznych paradygmatów ideolo-
gicznych. Charakteryzuje on ideologie edukacyjne, które są w centrum zainte-
resowań badawczych w Wielkiej Brytanii i różnią się między innymi podejściem
do natury matematyki, definiowaniem przyczyn matematycznego analfabetyzmu
czy priorytetami teleologicznymi w zakresie nauczania tego przedmiotu (za:
Kopciewicz 2010: 39–52). Stały się one inspiracją do zbudowania poniżej za-
prezentowanej typologii socjalizowania poznawczego na lekcjach matematyki
w klasach najmłodszych.

Jako kryteria przyjęto dwa rozróżnienia. Pierwszy związany jest z rozumie-
niem, czym jest wiedza matematyczna i jaki jest aspekt teleologiczny jej nau-
czania. Odpowiada on więc na pytanie, jakie kompetencje matematyczne są
budowane w szkole oraz w jaki sposób użytkowana może być taka wiedza
matematyczna. Druga cecha różnicująca wskazuje na możliwość budowania in-
dywidualnej samodzielności i kontroli poznawczej. Samodzielność i kontrola
poznawcza to ważne atrybuty rozwiązywania problemów. Stanowią one bowiem
o metapoznaniu, które Edward Nęcka definiuje między innymi jako czynniki
umysłowe odpowiedzialne za planowanie, nadzorowanie, kontrolę wykonywanych
czynności (Nęcka 2003: 90), czyli procesy niezbędne w budowaniu nowej wiedzy
lub wykorzystywaniu dotychczasowej z przekształceniem jej zgodnie z wyma-
ganiami nowych, nieznanych wcześniej warunków (a nie jedynie w odtwarzaniu
opanowanych strategii w warunkach typowych). Te kompetencje intelektualne
składające się na zdolność do metapoznania i metarefleksji zależne są od kon-
tekstu nauczania, a więc od proponowanych uczniom doświadczeń poznawczych.
Tak rozumiany kontekst wytwarza swoiste i zróżnicowane rodzaje umiejętności
matematycznych i pozamatematycznych. Jerzy Trzebiński wspomina o „społecz-
nej otoczce wiedzy” (tu: matematycznej), która pozwala uczniowi uczyć się sie-
bie jako rozwiązującego problemy matematyczne czy nadającego znaczenia
kontekstowi poznawczemu. Interpretowanie „społecznej wiedzy” stanowi wy-
znacznik dążeń ucznia, poczucia kontroli i własnej kompetencji (Trzebiński
1994: 8–9). Biorąc pod uwagę wcześniejsze dwa rozróżnienia, podjęto próbę
stworzenia modeli opisujących związki niejednakowych poznawczo, matema-
tycznych doświadczeń szkolnych ze sposobami uczestniczenia w kulturze. Ma-
tematyczna socjalizacja jest tu rozumiana jako pewien kontekst konstruowania
kompetencji matematycznych, związany z dwiema ogólnointelektualnymi ce-
chami myślenia: samodzielnością i kontrolą poznawczą. Jasne jest, że poziom
wiedzy matematycznej będzie istotny dla matematycznego radzenia sobie
z problemami matematycznymi. Jednak udział w kulturze może być zróżnico-
wany również w sensie ogólnointelektualnym, ponieważ myślenie matematycz-
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4 Jerome Bruner stawia tezę, że proces uczenia się matematyki oraz rozwój intelektualny
są procesami o istotnych analogiach, a „uczenie się matematyki można uznać za mikrokosmos
rozwoju intelektualnego” (por. Bruner 1978: 716).

ne stanowi rodzaj intelektualnego narzędzia poznawczego4. Określony sposób
socjalizowania poznawczego w szkole powoduje powstawanie w umyśle ucz-
niów pewnej (niejednakowej) wiedzy matematycznej, szczególnie w zakresie
możliwości jej używania. W efekcie odmienne będą sposoby uczestniczenia
w kulturze, a kryterium tego zróżnicowania będzie odnosiło się do kompetencji
poznawczego radzenia sobie z matematycznymi aspektami rzeczywistości. 

 
Socjalizacja do wiedzy matematycznej

 

 
Kryterium: wiedza matematyczna jako oczekiwany efekt poznawczy i utylitarny

 
Uczestnictwo w kulturze

Kryterium: samodzielność i kontrola poznawcza

Rys. 1. Matematyczne uwarunkowanie socjalizacyjne uczestniczenia w kulturze
Źródło: Opracowanie własne.

W dalszej części tekstu podjęto próbę skonstruowania kilku typów socja-
lizowania szkolnego do wiedzy matematycznej, zależnego w swojej postaci
od rozumienia tej wiedzy, od nadania jej odmiennych znaczeń. Innymi słowy,
socjalizacja matematyczna będzie odmienna w zależności od tego, czy wiedzę
matematyczną definiujemy jako: 
– zbiór niezmiennych znaczeń, 
– zbiór praktycznych umiejętności, 
– intelektualną bazę jednostkowego rozwoju,
– indywidualny konstrukt umysłowy, 
– narzędzie rozumienia świata,
– zbiór niepowiązanych ze sobą trików. 

Do opisu zróżnicowania w zakresie odmiennego kulturowego funkcjono-
wania proponuję wyróżnienie następujących typów uczestniczenia w kulturze:
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konserwatywno-formalistyczne, techniczno-zachowawcze, ćwiczebno-intelektual-
ne, badawczo-autonomiczne, poznawczo-emancypujące, sprawnościowo-wyklu-
czające.

Zostaną one kolejno zaprezentowane.

a. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako zbioru niezmiennych znaczeń
– uczestnictwo konserwatywno-formalistyczne

Ten rodzaj socjalizacji sytuuje wiedzę matematyczną niejako poza codzien-
nym funkcjonowaniem jednostki. Myślenie matematyczne – jak się w tym
modelu zakłada – służy przede wszystkim do ukazywania piękna tej dziedziny
wiedzy jako wartości immanentnej. Wiedza matematyczna jest postrzegana ja-
ko obiektywna i niezmienna dziedzina naukowa niezwiązana z pozaszkolnym
życiem. Uczniowie poznają więc formalne definicje i twierdzenia, uczą się kon-
centrować na ich formie, zwięzłości i precyzji. Jako bardzo istotne cechy wiedzy
matematycznej są również wskazywane przez nauczyciela elegancja i formalizm
zapisu. W efekcie jednostka nie ma potrzeby dokonywania samodzielnych
uogólnień. Otrzymuje gotowy zestaw teoretycznych treści w formalnej postaci.
Ten sposób socjalizowania buduje obraz matematyki jako rodzaju wiedzy ta-
jemnej, do której dostępu nie mają zwykli ludzie, ale powinni mieć świadomość
jej istnienia.

Uczestnik konserwatywno-formalistyczny kultury postrzega szkolną wie-
dzę matematyczną jako „uchylenie dostępu do tajemnicy”, która w całości jest
udziałem jedynie jednostek wybitnych. Zadowala się czysto pamięciowym opa-
nowaniem jakiegoś twierdzenia (na przykład twierdzenia Pitagorasa), będąc zda-
nia, że człowiek wykształcony powinien znać, choćby hasłowo, treść szkolnych
lekcji. Wiedza matematyczna ma w jego przekonaniu charakter nobilitujący,
będąc jednocześnie mentalnie oderwana od codzienności jednostki. Umiejęt-
ności matematyczne wykorzystywane w świecie pozaszkolnym mogą mieć wów-
czas status mniej „naukowych”, szczególnie jeśli zostały opanowane/stworzone
w sposób nie do końca świadomy w toku codziennej życiowej aktywności, ja-
ko osobiste strategie postępowania. Taki uczestnik kultury nie dostrzega i nie
identyfikuje wiedzy matematycznej w języku potocznym, a tym bardziej nie ma
potrzeby formalizowania doświadczeń codziennych za pomocą języka matema-
tycznego.
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b. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako zbioru praktycznych
umiejętności – uczestnictwo techniczno-zachowawcze

Kolejny rodzaj socjalizowania poznawczego na lekcjach matematyki kon-
centruje myślenie o wiedzy matematycznej na jej „technicznym” aspekcie. Przyj-
muje się, że pewne proste strategie i budujące je pojęcia pomagają w radzeniu
sobie z sytuacjami codziennymi. Podkreślany jest wówczas walor możliwości
„zastosowania w praktyce”, rozumiany jednak dość wąsko i głównie odnoszony
do niewielkiego zbioru algorytmów (na przykład zachęcanie uczniów do wy-
konywania działań w pamięci jako narzędzia radzenia sobie z obliczeniami
w sklepie). Przy budowaniu takiego kontekstu edukacyjnego uczniowie uczą się
(w sposób ukryty), że wiedza matematyczna służy w świecie pozaszkolnym ja-
ko instrument działania, który ma jednak ograniczony wymiar i relatywnie wą-
skie zastosowanie. Wyuczone algorytmy nie podlegają refleksji poznawczej, a ich
wykorzystanie ma charakter płytko instrumentalny.

Uczestnik techniczno-zachowawczy kultury dostrzega przydatność pewnych
algorytmów matematycznych i ich znajomość przypisuje wyłącznie lekcjom. Ma
więc przekonanie, że umiejętność obliczania (na przykład powierzchni prostoką-
ta) jest wiedzą zdobytą w szkole (nie wiążąc jej z odkrywaniem rzeczywistości
w toku codziennych doświadczeń). Wiedza matematyczna ma sformalizowany
(szkolny) charakter, a kontekst jej używania jest ograniczony do wypracowanych
(na przykład za pomocą zadań tekstowych) sytuacji matematycznych. W tym sen-
sie można powiedzieć, że dzięki szkole może ona być przydatna w funkcjono-
waniu pozaszkolnym. Uczestnik kultury w tym modelu wypracowuje sobie zakres
sytuacji, w których pomocne są te szkolne umiejętności. Na ogół stanowią one
niewielki fragment matematycznych pojęć, a często związane są z wykonywa-
nym zawodem, na przykład stolarz musi wykorzystywać geometryczną wiedzę
matematyczną, a księgowa wzory dotyczące procentowych obliczeń. Pojęcia
matematyczne, których przydatność nie została zidentyfikowana, nie stanowią
przedmiotu jego zainteresowania.

c. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako intelektualnej bazy
jednostkowego rozwoju – uczestnictwo ćwiczebno-intelektualne

W wielu krajach uważa się, że student, który ukończył wyższy kurs mate-
matyki, będzie na przykład lepszym prawnikiem (Stein 1998: 77 i n.). Wiedzy
matematycznej przypisuje się wówczas charakter myślenia wspomagającego dla
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innych dziedzin nauki. Potocznie (i raczej na poziomie ogólnikowym) w tak ro-
zumianej koncepcji wiedzy matematycznej uważa się, że celem jej nauczania
jest kształtowanie umiejętności logicznego myślenia. Wiedza matematyczna jest
utożsamiana synonimicznie z myśleniem przyczynowo-skutkowym i możliwościa-
mi wykorzystywania go w nauczaniu innych przedmiotów. Nauczyciele koncen-
trują się na ukazaniu tych logicznych związków, przede wszystkim w tekstowych
zadaniach matematycznych. Uwypuklają konieczność wypisywania danych i szu-
kanych oraz badania analitycznych zależności między nimi. Uczniowie nadają
wówczas szczególne znaczenie zadaniom z fabułą, traktując je jako swego ro-
dzaju „pole ćwiczebne” przyszłych realnych problemów.

Używanie wiedzy matematycznej przez ćwiczebno-intelektualnego uczest-
nika kultury ma charakter autoedukacyjny. Studiowanie pojęć matematycznych
jest jego zdaniem swego rodzaju treningiem myślenia. Chętnie rozwiązuje na
przykład zagadki matematyczne, traktując tego rodzaju czynność jako intelek-
tualne ćwiczenie. Natomiast treści matematyczne same w sobie nie podlegają
szczególnej refleksji. 

d. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako indywidualnego konstruktu
umysłowego – uczestnictwo badawczo-autonomiczne

Ten rodzaj socjalizowania poznawczego sytuuje wiedzę matematyczną
w centrum procesu rozwoju intelektualnego dziecka. Myślenie matematyczne
może być wręcz utożsamiane z myśleniem w ogóle (Bruner 1978: 716). Wiedza
matematyczna ma służyć jako złożone narzędzie refleksji i budowania spójnych
systemów dynamicznie „współpracujących” ze sobą informacji. Nauczyciel orga-
nizuje sytuacje, w których uczniowie mają możliwość samodzielnego odkrywa-
nia prawidłowości matematycznych. Rozwijają umiejętność kategoryzowania,
budując w ten sposób indywidualne narzędzia poznawcze. Dzięki temu dostrze-
gają konieczność uruchamiania krytycznego myślenia. Towarzyszy temu zgoda
na tworzenie i formułowanie pojęć jako zindywidualizowanych konstruktów umy-
słowych, stanowiących element wiedzy spójny z całością zasobów pojęciowych
jednostki, wytwarzanych i gromadzonych w toku jej różnorodnych (także szkol-
nych) doświadczeń poznawczych. Wiedza matematyczna traci w tym kontekście
swoją statyczność i tworzy bazę poznawczą nie tyle jako zbiór matematycz-
nych treści pomagających rozwiązać problem, ile jako produktywne podejście
poznawcze. Umiejętność odkrywania prawidłowości jest rozwijana jako twór-
cza aktywność intelektualna jednostki. Uczestnik badawczo-autonomiczny aktyw-
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nie próbuje nadawać znaczenia nowej wiedzy. Rzeczywistość jest poznawana,
„oswajana” przez osobiste definiowanie i wyjaśnianie dostrzeganych relacji,
swobodnie uruchamiany język z całością jego indywidualnych zasobów leksykal-
nych oraz oddolnie inicjowanych procedur działania.

e. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako narzędzia rozumienia świata
– uczestnictwo poznawczo-emancypujące

W tej koncepcji socjalizowania poznawczego wiedza matematyczna staje
się meta-matematycznym narzędziem wyjaśniania świata (pojęcia matematycz-
ne nie tyle służą do czegoś jako gotowy instrument, ile są konceptualizowane
w umyśle w celu opisu i badania obserwowanych zjawisk) oraz wytwarzania po-
czucia aktywnego współuczestnictwa w społecznym negocjowaniu i ustalaniu
obrazu rzeczywistości. Nie chodzi tu więc o tak zwane zastosowanie wiedzy
matematycznej w praktyce, ale o budowanie relacji jednostka – rzeczywistość,
jednostka – wiedza o rzeczywistości.

Myślenie matematyczne staje się wówczas rodzajem struktury określającej
funkcjonowanie jednostki w rzeczywistości i w procesach społecznego wy-
twarzania wiedzy na jej temat. Uczniowie uczą się matematyzować otaczający
świat pozaszkolny, dostrzegając w nim matematyczne związki i prawidłowości.
W procesie kształcenia nieistotna jest więc na przykład nie tylko znajomość
podanego w podręczniku wzoru na obliczanie obwodu prostokąta, ale i jego
zastosowanie do obliczenia długości tasiemki oklejającej prostokątny obrazek
opisany w treści zadania. Celem jest tu umiejętność dostrzegania, że sposób
poradzenia sobie z zakupem odpowiedniej ilości tasiemki może być wyrażony
za pomocą relacji matematycznych opisanych znakami matematycznymi. Mate-
matyka okazuje się być „ukryta” za otaczającymi nas zjawiskami i sytuacjami,
których doświadczamy, i staje się strategią myślenia o świecie i naszych w nim
zadaniach, a nie jedynie dziedziną wiedzy, w której możemy osiągać mniejszą
lub większa sprawność.

Język matematyczny przekształca się w język komunikowania się ze sobą
i z innymi. Jednostka konceptualizuje zjawiska, zadając sobie i innym pytania,
konstruując problemy oraz różne sposoby ich rozwiązania. Uczestnika w wy-
miarze poznawczo-emancypującym charakteryzuje poszukujące podejście po-
znawcze pozwalające samodzielnie budować rozumienie otaczającego świata,
zaciekawienie pojawiającymi się problemami i odwaga poszukiwania niespraw-
dzonych jeszcze i nieznanych sobie sposobów myślenia i działania. 
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f. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako zbioru niepowiązanych
ze sobą trików – uczestnictwo sprawnościowo-wykluczające

Ten rodzaj socjalizowania poznawczego został sformułowany na końcu nie-
przypadkowo. Jest on bowiem najpowszechniej spotykany w polskiej szkole.
Opisane przez Marzennę Nowicką zjawiska socjalizacji w nauczaniu początko-
wym odsłaniają tego rodzaju sposoby edukowania. Dyrektywność nauczyciela
oraz poziom jego zaufania do kompetencji ucznia były czynnikami socjalizacji.
Najpowszechniejsze w jej badaniach okazały się sytuacje, w których uczniowie
byli kontrolowani i instruowani permanentnie, narzucane im były sposoby my-
ślenia i pojmowania rzeczywistości, byli ciągle dyscyplinowani. Charakterystycz-
ne dla obserwowanych lekcji było również budowanie kultu osoby nauczyciela,
formalizacja stosunków, wzmacnianie władzy nauczyciela klimatem życzliwości
i uzależnianie od autorytetu aż do ograniczania samodzielności ucznia (No-
wicka 2010: 156 i n.). Badania Mirosława Dąbrowskiego wskazują dodatkowo
na powszechność praktykowania w polskich szkołach tej koncepcji poznawczych
doświadczeń uczniów (Dąbrowski 2009). W ocenie Nowickiej i Klus-Stańskiej
„oswajanie” matematycznej wiedzy przez najmłodszych uczniów jest w szkole
ograniczane. Wśród czynników budujących barierę wymieniają: sformalizowanie
języka na lekcjach matematyki, dopasowywanie treści zadań do tematu lekcji,
ujednolicanie poziomu trudności zadań proponowanych uczniom czy narzuca-
nie przez nauczycieli gotowych wzorów rozwiązywania. Nauczyciele realizują
programy „pokawałkowane” tematami poszczególnych lekcji (Klus-Stańska, No-
wicka 2005: 133 i n.).

W takiej upraszczającej i spłycającej perspektywie wiedza matematyczna
jest postrzegana jako gotowy zestaw pojęć rozumianych jedynie na poziomie
semantycznym (por. Brzezińska 1987: 36), ale nie krytyczno-twórczym, reflek-
syjnym, a oczekiwanym efektem jest umiejętność ich odtworzenia, często jedy-
nie w formie nazwy lub pamięciowo opanowanej definicji. Celem edukacyjnym
jest przyswojenie danego schematu postępowania (Dąbrowski 2008). W tym
kontekście zastosowanie wiedzy matematycznej w praktyce oznacza przede
wszystkim umiejętność powiązania tekstowego zadania z odpowiadającym mu
algorytmem, a rozumienie jest sprowadzone do prostej asocjacji. Każda zmia-
na sytuacji poznawczej, a nawet zmiana samych warunków zadania powoduje
wówczas trudność, a w wielu wypadkach wręcz niemożność, dopasowania go-
towego schematu. Uczeń staje się bezradny wobec nowych informacji, których
nie potrafi „ulokować” wśród wcześniej opracowanych przykładowych zadań
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matematycznych. Zjawiska doświadczane poza szkołą tracą więc walor poznaw-
czy w sensie możliwości matematyzowania rzeczywistości, a w odbiorze ucznia
nie są przykładami problemów matematycznych (por. też Kalinowska 2010).
Wiedza matematyczna przybiera w uczniowskim umyśle obraz przypominający
świat niewiele znaczących „plam i kresek”. Uczeń ma często przekonanie, że
„coś” wie z matematyki, ale nie potrafi dostrzec wokół siebie obszarów, w któ-
rych mógłby tę wiedzę wykorzystać lub do niej się odnieść. Ten rodzaj bez-
radności wydaje się szczególnie szkodliwy, ponieważ może być dodatkowo
źródłem obniżania samooceny ucznia, który – nie rozumiejąc mechanizmu bu-
dowania tego rodzaju ułomnej wiedzy matematycznej – przypisuje wyjaśnienie
porażek własnej indolencji intelektualnej.

Taki rodzaj funkcjonowania poznawczego staje się więc jednocześnie źród-
łem i przyczyną pewnego swoistego wyobcowania kulturowego. Jednostka nie
potrafi korzystać na przykład z tekstów matematycznych, nie rozumie warun-
ków kredytowania, nie rozpoznaje realiów ekonomicznych, jest bezradna wo-
bec populistycznych haseł z obszaru polityki, pozostaje bezkrytyczna wobec
reklam, ulega zabiegom marketingowym, bezrefleksyjnie poddając się nieko-
rzystnym dla siebie rozwiązaniom, kupując na przykład opakowanie, w którym
zawartość okazuje się mieć najwyższą cenę. Nie potrafi nawet przeliczyć zmia-
ny ceny wraz ze zmianą wagi produktu. Bierność i bezradność wobec takich do-
świadczeń poznawczych jest pochodną bezmyślności matematycznej (Klus-Stańska,
Kalinowska 2004; Dąbrowski 2008). Nie wynikają bowiem z obniżonych możli-
wości intelektualnych jednostki, ale sposobu socjalizowania, budującego u niej
negatywne skojarzenia dotyczące samodzielności poznawczej i ją w sposób istot-
ny ograniczające. Uczestnik sprawnościowo-wykluczający akceptuje własną bez-
radność matematyczną, traktując ją jako nieuchronne i niezmienne status quo.

Zakończenie

Nauczanie matematyki w klasach początkowych jest wstępem do oczywi-
stego doświadczania w przyszłości kulturowego funkcjonowania matematyczne-
go, ponieważ „[e]dukacja, realizowana w dowolny sposób w dowolnej kulturze,
zawsze ma konsekwencje w późniejszym życiu tych, którzy przez nią przecho-
dzą” (Bruner 2006: 45). W przypadku edukacji matematycznej kontekst poznaw-
czy oferowany dzieciom przez profesjonalnie do tego przeznaczone instytucje
wydaje się szczególnie znaczący na etapie wczesnoszkolnym. Często właśnie
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w klasach początkowych uczniowie po raz pierwszy uczą się, jak korzystać
z wiedzy matematycznej, budując podtrzymywane potem przez całe życie ro-
zumienie relacji matematyka – świat – jednostka. Rodzaj socjalizacji poznawczej
wyznacza pewien wzór kulturowego funkcjonowania jednostki.

Poznawanie pojęć matematycznych, jako szczególny element socjalizowa-
nia szkolnego, powinien stanowić ważny punkt refleksji nad niejednoznacz-
nością definiowania wiedzy matematycznej oraz nieoczywistością założeń co
do możliwości jej przetwarzania dla własnych potrzeb. Myślenie o rozumieniu
i wykorzystywaniu wiedzy matematycznej, o jej znaczeniu w biografii i kultu-
rze najczęściej identyfikuje ją jako indywidualne umiejętności radzenia sobie
z obliczeniami i problemami o charakterze matematycznym. Tymczasem wie-
dza matematyczna ma również wymiar ogólnoosobowy, będąc reprezentantem
i przejawem różnych sposobów poznawczego funkcjonowania kulturowego.
W tym ujęciu wykorzystanie wiedzy ma wymiar socjalizacyjny, a efekty odmien-
nych doświadczeń w tym zakresie mogą różnicować dostęp do kulturowych
zdobyczy ludzkości. Niepokojąca wydaje się realna możliwość takiego nauczania
matematyki, które może być źródłem wykluczenia jednostki z pełnego i satys-
fakcjonującego udziału w kulturze.
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Streszczenie

WPŁYW KULTURY ORGANIZACYJNEJ I STYLU PRZYWÓDZTWA DYREKTORA SZKOŁY
NA SATYSFAKCJĘ ZAWODOWĄ NAUCZYCIELI

Zadowolenie z pracy staje się uzasadnionym celem organizacji w nowoczesnym społeczeń-
stwie. Ze względu na specyfikę i znaczenie pracy szczególnie ważne jest, aby przewidzieć
zawodową satysfakcję nauczycieli. Głównym celem tego tekstu było zbadanie wpływu kultury
organizacyjnej szkoły i stylu przywództwa na przykładzie zawodowej satysfakcji nauczycieli.
Badania przeprowadzono na próbie 109 nauczycieli z 11 szkół podstawowych i średnich w re-
gionie Kragujevac w Serbii, zgodnie z zasadą wyboru losowego. Dane zebrano na podstawie
ankiet. Jedno z badań przeprowadzono za pomocą ankiety dotyczącej kultury organizacyjnej
„Survey on Organizational Culture” (Stephan Robbins) oraz z wykorzystaniem ankiety dotyczącej
satysfakcji z pracy „Satisfaction Survey” (Paul Spector). W drugim badaniu użyto modelu sieci
lidera Blake-Mouton do badania stylu przywództwa. Wyniki wykazały, że istnieje silna korelacja
między kulturą organizacyjną a satysfakcją zawodową nauczycieli. Nie było bezpośredniego
związku między stylem przywództwa a satysfakcją z pracy.

Słowa kluczowe: zadowolenie z pracy, kultura organizacyjna, styl przywództwa, nauczyciel.

Job satisfaction becomes the legitimate objective of organizations in modern
society. Due to specifics and importance of a job, it is especially important to
predict satisfaction of school teachers. The main objective of this study was
to investigate the influence of organizational school culture and leadership
style in the example of teachers’ satisfaction. The research was conducted on
a sample of 109 teachers from 11 primary and secondary school in Kragujevac
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region in Serbia, using the principle of random selection. Data were collected
using two surveys. One study investigated organizational culture using Survey
on Organizational Culture by Stephan Robbins and job satisfaction using Job
Satisfaction Survey by Paul Spector. The second survey used the model of leader
network by Blake-Mouton for investigation of leadership style. Results show
that there is a strong correlation between organizational culture and teachers’
satisfaction with their job. There was no direct connection between leadership
style and job satisfaction found. The work is limited to the influence of organi-
zational culture and leadership style on job satisfaction. In order to make more
precise prediction of causes of teachers’ satisfaction with their job, other in-
dependent variables should be investigated. These variables are also present at
the school.

This research investigated connections between organizational culture and
job satisfaction and between leadership style and job satisfaction. Job satisfaction
is a very broad and complex phenomenon which includes constant investigation,
since situations in organizations are very changeable. Also, job satisfaction can
be defined as a positive feeling of a person regarding his/her work, which arises
from the assessment of characteristics of that job. There is a belief that satisfied
teachers will be more productive in their work than dissatisfied teachers. Over
11,000 researchers since 1973 have been explaining the importance of this topic
and interest of researchers in the construction of job satisfaction.

Researchers investigated the effects of various factors on job satisfaction.
There is no agreement among scholars about key factors which define a worker’s
satisfaction or dissatisfaction. Each organization has its “own” factors which
affect job satisfaction. The same factors will have a different effect on job
satisfaction in another organization. Those factors are mostly the basis of orga-
nizational culture, so it is important to make a first assessment of the impact
of organizational culture on job satisfaction.

A leader is a person who runs the organization and defines its path. The
importance of a leader directed the research on the possible correlation between
leadership and job satisfaction. Investigation of both of these constructs should
provide the possibility of a more precise prediction of job satisfaction. 

Limitations in research are related to different situations in which satisfaction
can be measured, since each organization is specific in its own way. There is no
possibility to make generalizations, so there is no certainty in predicting workers’
satisfaction if necessary conditions are provided. The organization can include
employees who are satisfied and employees who are not satisfied with their job.
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Since satisfaction is an attitude, it is hard to change it among employees.
If someone is dissatisfied, he can be always dissatisfied. This problem could be
partially mitigated by a prediction of job satisfaction through organizational
culture. Although it is difficult, it is possible to change the organizational culture
and, therefore, attitudes among people.

If this research can prove that organizational culture influences job
satisfaction, then familiarity with organizational culture could lead to a pre-
diction of job satisfaction or dissatisfaction among workers. Such knowledge
could help leaders to make favourable changes in organizational culture in the
right time. 

Literature review

Job satisfaction

Developed societies should be concerned with production and material in-
dicators of living and the quality of living. Researchers claim that the satisfaction
is a legitimate objective of each organization (Judge et al. 2001).

Job satisfaction is an attitude rather than behaviour. Definition of job
satisfaction had a visible evolution during the time, and people mostly believe
that job satisfaction is related to a positive affective reaction (Vorrell 2004).
Although there are misalignments, job satisfaction can be described as a posit-
ive feeling of a person about his/her job, which originates from assessment of
characteristics of that job (Robins & Judge 2009).

Interest in job satisfaction started with the works of Fisher & Hanna (1931),
which explain that job dissatisfaction is followed by emotional unconformity.
Hoppock (1935) concluded that emotional conformity is clearly different in
satisfied or dissatisfied workers. Veitz (1952) argued that workers have different
answers although they are not satisfied with their job. Smith (1955) explained
that dissatisfied workers are more subjected to monotony. Locke (1976) offered
the most precise definition of job satisfaction. According to him, job satisfaction
is a pleasant and positive emotional feeling which arises from the assessment of
the job and the job experience.

According to these standard definitions, job satisfaction can be explained
as an affective condition of conformity or hostility which arises when teacher
evaluates his/her working role (Domovic 2004). 
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Consequences for an organization are visible when employees like or dislike
their jobs. When they are satisfied, people do not want to leave the organization.
Dissatisfied employees would like to leave (Judge et al. 2002). Also, dissatisfied
workers can raise their voice against such situation. They passively observe
the situation and do not let the situation get worse (Robbins & Judge 2009).
Satisfaction can affect the job (Lee & Ahmad 2009) and work in the school (Filak
& Sheldon 2003). However, there is no substantial acceptance among researchers
and consultants that increased job satisfaction can result in better job per-
formance. Greater job satisfaction can sometimes decrease job performance
(McNamara 2005). Teachers claim that for them most satisfaction lies in teach-
ing and working with students. It is also confirmed by research results which
explain that job satisfaction is more related to intrinsic than extrinsic rewards
(Domovic 2004).

Organizational culture

People are surrounded by culture. Each organization has its own life,
specifics, and it is easily recognizable regarding other organizations. Also,
organizational culture is a central dimension and frame of organizational
ambience. Organizational culture is a reliable mechanism for controllling be-
haviour by influencing our thinking and interpreting events (Schein 2010). The
concept of organizational culture is considered a valuable tool for the under-
standing of fundamental meanings and characters of organizational life. Culture
is manifested through norms, shared values and underlying tacit assumptions,
which are developed at different abstraction levels (Hoy & Miskel 2013).

Defining organizational culture is not a simple task, and it includes numerous
definitions. There is an assumption that the term ‘organizational culture’ is
related to a system of meanings which is common to all members of the orga-
nization and which differentiates it from other organizations. The common
condition for all definitions is that employees should understand the “know-how”
principles (Deal & Kennedy 2000).

Organizational culture (OC) is described as a system of values and as-
sumptions which direct the way of organizational business (Schneider & Reicher
1983). Organizational culture is the soul of the organization and purpose of its
existence (Gutknecht & Miller 1990). Robbins and Coutler (2005) claimed that
the culture is a system of common understanding and beliefs of organizational
members which mostly defines actions of employees. Edgar Shine (2010) defined
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organizational culture as a “resume of important conclusions which are dis-
covered and developed by particular group while it was facing with problems
of outer adaptation and interior integration, well formulated to be regarded as
valuable for transferring it to new members of the organization as a good way
of perception, thinking and feeling for same problems.”

OC is related to the way how employees together perceive characteristics
of an organization (Robbins & Coutler 2005). It is expected that individuals at
different levels in the organization (school principal and teachers) have similar
understanding of OC (Frost et al. 1991). OC, as a job satisfaction, is evaluated by
investigating attitudes of employees (Robbins 1996).

Organizational culture and job satisfaction

Hoppock (1935) claimed that OC affects job satisfaction. Goris (2006) argues
that some elements of OC, especially communication, have a positive effect on
employees’ satisfaction. Bad culture will decrease employees’ satisfaction and
their efficiency and productivity (McHugh 1993). Jiang and Klein (2000) claim
that employees support culture which enhances satisfaction of employees. Strong
organizational culture has a positive effect on job satisfaction, according to
Amos and Weathington (2008). Chang and Lee (2007) highlight the importance
of culture for job satisfaction if different groups in an organization are dedicated
to achieving the same OC. 

Leadership style

According to Northouse (2008), leadership is a process in which an individual
provides effect to a group (followers) in order to achieve a common goal. Leaders
and their followers are always analysed in the frame of mutual relationships.

In the case of leadership, a leader is focused on tasks while leadership is
focused on relationships. Effective leadership is usually related to the way how
a leader balances between these two behaviours (Blake & Mouton 1985).

Manager network which was used for research developed in the early 1960s
and was modified several times (Blake & McCanse 1991; Blake & Mouton 1964,
1978, 1985). It was developed to explain how managers help organizations to
fulfil their purpose using two factors: concern for tasks and concern for people.
Concern for tasks is related to the way how a leader performs organizational
tasks, while concern for people is related to the way how a leader treats
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employees in the organization while they are trying to achieve its goals (Blake
& Mouton 1985).

Manager network connects concern for tasks and concern for people into
a model with two-intersecting axes. The horizontal axis is a leader’s concern for
tasks while the vertical axis is his/her concern for people. Each axis includes
a scale with nine points, where one point is minimum, and nine points are
maximum care. Connection between results from both axes can provide different
leadership styles (Northouse 2008). According to Northouse, leaders’ network can
provide five main leadership styles: Authority-compliance management (9,1),
Country club management (1,9), Impoverished management (1,1), Middle of the
road management (5,5) and Team management (9,9).

Authority-compliance management. This leadership style includes strong em-
phasizing of tasks while the role of people is less highlighted. Communication
with employees is not principally involved. This style is motivated by results
while people are considered as a working tool. This leader likes to control, he/she
is demanding, authoritative and energetic.

Country club management. This style includes lack of concern for tasks while
there is a stronger concern for human relationships. It considers feelings of
people relevant and provides fulfilment of personal and social needs of individuals.
These leaders create a positive atmosphere; they are cooperative and ready to
help and comfort. 

Impoverished management. It includes the leader who does not care about
tasks nor about human relationships. This leader is uninterested, undetected and
without initiative.

Middle of the road management. Leaders of this style are ready for com-
promises. They are moderately interested in tasks and people. Also, they find
balance in concern for people while still maintaining tasks. This leader mitigates
misunderstandings and highlights middle solutions.

Team management. This kind of leader is concerned with tasks and people.
High level of participation and teamwork are crucial. This leader encourages
involvement, has excellent responses, clears out the priority, follows the situation.
Also, this leader is open for cooperation, suggestions and enjoys his/her work
(Northouse 2008).

There is no agreement as to which leadership style is the best. Some re-
searchers suggest that managers with maximum concern for tasks and people
are the most active (Blake & McCanse 1991). Other researchers prove that there
is no complete connection between maximum results and effectivity in all
situations (Yukl 1994). 
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Leadership style and job satisfaction

Lashbrook (1997) explained that leadership style plays a vital role in affecting
job satisfaction in employees. Some researchers claimed that different leadership
styles will create different working environments and, therefore, different effect
on job satisfaction (Bogler 2000; Timothy & Ronald 2004). Felfe and Schyns
(2006) argued that leadership styles are in positive correlation with satisfaction of
employees. Castaneda and Nahavandi (1991) noted that employees are mostly
satisfied when leaders are focused on style-oriented tasks. On the other hand,
Miles (2010) claimed that there is no connection between leadership style of
principals and employees. 

Method

Model

Inspiration for research arises from interest of authors to check if in-
vestigation is aligned with results of previous authors, who investigated the
problem of job satisfaction.

Research would be considered as Basic Research, Correlational Method,
provided for investigation and better understanding of connections between
organizational culture, leadership style and job satisfaction. 

The main limitation of correlational approach lies in the fact that it confirms
only the connection between two variables while there is a plan to discover the
cause of teachers’ behaviour. Therefore, the third variable is included – leader-
ship style of the school principal – in order to make more precise prediction of
teachers’ behaviour (in this case – job satisfaction).

Research questions

1. Organizational Culture (OC) and its components are related to job satisfaction
and its components.

2. Leadership style is related to job satisfaction and its components.
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Respondents

Research was conducted on a sample of 109 teachers from 11 primary and
secondary schools in the county of Kragujevac (Serbia), by the principle of random
selection. The sample includes 55% of respondents who work in primary school
and 45% of respondents who work in secondary school. 90% of respondents are
in permanent employment while other 10% are employed for a defined period. 

The working experience of respondents is in the range of 1 to over 25 years.
Most of the respondents (i.e. 17.3%) have between 10 and 15 years of working
experience.

Frequencies distribution by years of employment is similar to uniform
distribution. In other words, there is a similar number of respondents in all
categories of employment. 

The sample includes 43% of men and 57% of women.

Instruments

This research used two surveys to measure attitudes of teachers and
principals to job and job aspects. First survey included 52 items of Likert scale
with five values which are ranged from – “Totally agree” to “Totally disagree.”
In this study, items were divided into two groups: 1) 23 items which included
nine components for evaluation of OC by Survey on Organizational Culture based
on Stephan Robbins’s Theory (Zamani et al. 2012); 2) 29 items which included
eleven elements for evaluation of job satisfaction Job Satisfaction Survey based
on Paul Spector (Spector 1997). Items of organizational culture were divided into
nine components: 1. Innovation and risk; 2. Leadership; 3. Integrity; 4. Support
to management; 5. Control; 6. Identity; 7. Rewarding; 8. Conflict and 9. Com-
munication. Items for job satisfaction were divided into eleven components:
1. Communication; 2. Satisfaction; 3. Carrier; 4. Innovativity; 5. Assessment;
6. Management; 7. Cooperatives; 8. Teamwork; 9. Equality; 10. Safety and 11. Job
dissatisfaction.

For the measurement of job satisfaction, this research included the method of
one global rate beside summary result obtained from several job aspects (Robbins
& Judge 2009). This method includes setting of an item such as: “Considering
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everything, I am satisfied.” Like for all other items, respondents marked a number
on the scale from one to five for this item. We marked this item as Item 27.

The second survey was used for the measurement of leadership style. This
instrument was modified by Northouse (2008) using a survey on leadership style
known as “leaders network” (Blake & McCanse 1991). This survey included
18 items of Likert scale with five values in the range from “never” to “always.”

Cronbach α coefficient was used for testing the internal consistency of
surveys items. Internal consistency of the scale for measuring organizational
culture for Cronbach α is 0.75. consistency of the scale for measuring job
satisfaction for Cronbach α is 0.79.

Procedure

The data were collected in 11 primary and secondary schools in Kragujevac
county. The sample was random and all respondents participated on a voluntary
basis. The survey was filled up with instructions of researchers. Surveys were
conducted at schools with the approval of school principals. 

Data Analysis

The connection between components of organizational culture and com-
ponents of job satisfaction was investigated using Spearman coefficient for the
correlation of ranges. Mainly investigated item was: “Considering everything,
I am satisfied.” with components of organizational culture and total organizational
culture. Total organizational culture and total job satisfaction were investigated
using Pearson coefficient of correlation. Connections between principals and job
satisfaction in teachers were verified using Pearson’s point B serial coefficient
of correlation. In order to determine the correlation of components of job
satisfaction and Item 27 with leadership style, Pearson coefficient of contingency
was applied.

All data were analysed using statistic software SPSS 20.
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Result

Organizational Culture (OC) and its components are related to job satisfaction
and its components

Table 1. Organizational culture and job satisfaction
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Communication-job
satisfaction

rS 0.28 –0.01 0.38 0.56 0.36 0.19 0.38 0.57 0.10 0.64

p 0.00 0.93 0.00 0.00 0.00 0.04 0.00 0.00 0.29 0.00

Satisfaction
rS 0.22 –0.11 0.40 0.58 0.16 0.11 0.30 0.57 0.03 0.56

p 0.02 0.24 0.00 0.00 0.10 0.27 0.00 0.00 0.72 0.00

Carrier
rS 0.35 –0.10 0.34 0.37 0.22 0.05 0.31 0.50 0.05 0.49

p 0.00 0.29 0.00 0.00 0.02 0.58 0.00 0.00 0.58 0.00

Innovativity
rS 0.09 –0.15 0.23 0.33 0.14 0.15 0.27 0.49 0.20 0.44

p 0.33 0.11 0.02 0.00 0.14 0.13 0.01 0.00 0.03 0.00

Assessments
rS 0.33 0.06 0.29 0.55 0.41 0.20 0.44 0.56 0.13 0.65

p 0.00 0.51 0.00 0.00 0.00 0.04 0.00 0.00 0.16 0.00

Management
rS 0.37 0.05 0.36 0.67 0.33 0.21 0.42 0.67 0.03 0.74

p 0.00 0.64 0.00 0.00 0.00 0.03 0.00 0.00 0.72 0.00

Cooperators
rS 0.31 –0.04 0.35 0.47 0.30 0.13 0.35 0.64 0.13 0.61

p 0.00 0.65 0.00 0.00 0.00 0.19 0.00 0.00 0.18 0.00

Team work
rS 0.27 –0.02 0.19 0.38 0.22 0.06 0.19 0.55 0.14 0.47

p 0.01 0.82 0.05 0.00 0.02 0.54 0.06 0.00 0.15 0.00

Equality
rS 0.34 –0.07 0.31 0.51 0.25 0.14 0.39 0.53 0.05 0.59

p 0.00 0.44 0.00 0.00 0.01 0.14 0.00 0.00 0.64 0.00

Safety
rS 0.23 –0.07 0.48 0.59 0.27 0.19 0.32 0.50 0.07 0.62

p 0.01 0.49 0.00 0.00 0.01 0.05 0.00 0.00 0.48 0.00

Job dissatisfaction
rS 0.06 0.06 0.22 0.24 0.19 0.15 0.29 0.09 0.21 0.31

p 0.52 0.50 0.02 0.01 0.05 0.13 0.00 0.34 0.03 0.00
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Job satisfaction
rS/r 0.34 –0.08 0.46 0.58 0.29 0.16 0.46 0.66 0.06 0.58

p 0.00 0.38 0.00 0.00 0.00 0.09 0.00 0.00 0.52 0.00

Item 27
rS 0.29 –0.03 0.39 0.61 0.19 0.02 0.34 0.56 –0.01 0.56

p 0.00 0.78 0.00 0.00 0.04 0.87 0.00 0.00 0.95 0.00

Component of OC – Innovations and risk is statistically significantly and
moderately correlated with job satisfaction, rS (108) = 0.34, p = 0.00 and weakly
connected with the item: “Considering everything, I am satisfied” (in further text
– Item 27), rS (108) = 0.29, p = 0.00 (Table 1).

Component of OC – Leadership is not statistically significantly connected
with components of job satisfaction and Item 27 (Table 1).

Component of OC – Integrity and risk is statistically importantly and
moderately connected with job satisfaction, rS (108) = 0.46, p = 0.00 and with
Item 27, rS (108) = 0.39, p = 0.00 (Table 1).

Component of OC – Support to management is statistically significantly and
strongly connected with job satisfaction, rS (108) = 0.58, p = 0.00 and with
Item 27, rS (108) = 0.61, p = 0.00 (Table 1).

Component of OC – Control is statistically significantly and weakly connected
with job satisfaction, rS (108) = 0.29, p = 0.00 and with Item 27, rS (108) = 0.19,
p = 0.04 (Table 1).

Component of OC – Identity is not statistically significantly connected with
job satisfaction and Item 27 (Table 1).

Component of OC – Rewarding is statistically significantly and moderately
connected with job satisfaction, rS (108) = 0.46, p = 0.00 and with Item 27,
rS (108) = 0.34, p = 0.00 (Table 1).

Component of OC – Conflicts is statistically significantly and strongly
connected with job satisfaction, rS (108) = 0.66, p = 0.00 and with Item 27,
rS (108) = 0.56, p = 0.00 (Table 1).

Component of OC – Communication is not statistically significantly connected
with job satisfaction and Item 27 (Table 1).

Organizational culture is statistically significantly and strongly connected
with job satisfaction, rS (108) = 0.58, p = 0.00 and with Item 27, rS (108) = 0.56,
p = 0.00 (Table 1).

All statistically relevant correlations are positive, which indicates that in-
crease in the value of one variable causes increase in the value of the other
variable.
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Leadership style is related to job satisfaction and its components

Table 2. Leadership style and job satisfaction(correlation)

Leadership style

χ2 df c rpb p

Communication-job satisfaction   5.79 5 0.33

Satisfaction   8.79 6 0.19

Carrier   5.84 6 0.44

Innovativity   1.28 3 0.73

Assessments   4.56 5 0.47

Management 12.89 5 0.33 0.02

Cooperatives 10.65 6 0.10

Team work   0.39 2 0.82

Equality   7.45 2 0.25 0.02

Safety   2.08 2 0.35

Job dissatisfaction   0.20 1 0.65

Job satisfaction 0.01 0.88

Item 27   1.04 2 0.59

The connection between leadership style and the job satisfaction component
– Management is significant, χ2 (5,108) = 12.89, p = 0.02. Statistically, leadership
style is significantly connected with job satisfaction component – Management,
C(108) = 0.33, p = 0.02 (Table 2).

The connection between leadership style and the job satisfaction component
– Equality is significant, χ2 (2,108) = 7.45, p = 0.02. Statistically, leadership
style is significantly connected with the job satisfaction component – Equality,
C(108) = 0.25, p = 0.02 (Table 2).

Discussion

One of the main objectives of the study was to predict job satisfaction when
it is under the influence of organizational culture (OC) and leadership style. First
investigating question on the connection between OC and job satisfaction is
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established. Results obtained by testing of the other research question, which
explains the effect of leadership style on job satisfaction, indicated that this
second question is not confirmed.

Organizational Culture (OC) and its components are related to job satisfaction
and its components

Data analysis shows that there is strong, moderate and weak or none con-
nection between OC and job satisfaction.

Component of OC – Support to management – is strongly connected with
components of job satisfaction: Assessment, Management, Equality and Safety.
If the principal listens to problems which his/her employees are faced with, if
he/she supports their efforts and activities and if they can get help from the
principal when they make a mistake, then the following can be predicted: within
such school, the principal asks for responsibility of employees for their work.
Employees know what is expected from them, they accept rewards for their
work and feel that their position in the school is good. The school performs its
duties on a high level and the principal helps the employees to promote and
achieve their ideas. The relationship between the principal and the employees
is good. The school provides equal conditions for all employees. The teachers
feel safe at the school.

Component of OC – Conflicts – is strongly connected with most of the job
satisfaction components: Communication, Satisfaction, Carrier, Assessment, Manage-
ment, Cooperatives, Teamwork, Equality, Safety. If the principal concentrates on
other opinions (even if he/she disagrees with them) and if problems at the school
are solved without confrontation and ineffective manner, it can be predicted that
employees are going to feel like they are informed about changes at the school,
while these changes are interesting for them. Employees will know what is
happening at the school and will be able to see the connection between school
objectives and their job. Teachers will start to feel satisfaction, the job will be
a challenge for them and conditions of work will be good. Also, teachers will
intend to make professional promoting and progress within the school. Such
school can be innovative and provide actions at a high level. The school principal
demands from employees to be responsible for their work. Teachers know what
is expected from them. They accept rewards and the principal monitors their
progress. Relationship between the principal and employees is good and the
principal is trying to promote ideas of his/her teachers. Employees feel that their
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position at the school is good. Atmosphere of the school board is good, and it
provides performing at a high level. Teachers are focused on performing at a high
level and searching for mistakes in their work while not blaming the others.
Employees make efforts to change processes at the school. Collaboration between
employees is good. Teachers respect each other. Management provides equal
conditions for all employees in order to make them feel safe at the school.

Total organizational culture is strongly connected with most of the job
satisfaction components: Communication, Satisfaction, Assessment, Management,
Cooperatives, Equality, Safety. 

Also, there is a strong connection between total organizational culture and
total job satisfaction. Research results indicated that the organizational culture
can be used for prediction of satisfaction of teachers at the school. Similar results
were obtained by Hansen and Wernerefelt (1989), Jiang and Klein (2000), Chang
and Lee (2007), Sabri et al. (2011), Dinc and Aydemir (2014).

Regarding Item 27: “Regarding everything, I am satisfied.”, there is a strong
connection with components of organizational culture: Support to management
and Conflicts. Also, there is a strong relationship between Total organizational
culture and Item 27. Therefore, the theory developed by Wanous et al. (1997)
that result of job satisfaction can be obtained by a simple question: “Considering
everything, are you satisfied with the job?” is confirmed. As it can be seen,
Table 1 shows correlation coefficients which are almost equal among Total
organizational culture and Total job satisfaction and Item 27.

The most interesting findings in the weak connection between OC and job
satisfaction are concluded in Innovations. Although, innovations should be
implemented in the school, results show that teachers are not excited with
innovations. They mostly rely on traditional methods of work. Similar results
are provided by Deal and Peterson (1994). Control is weakly correlated with job
satisfaction, which was expected since teachers are not prone to controlling
and self-valuing. It is interesting that the component of OC – Rewarding is not
correlated with job satisfaction. It means that investigated schools do not include
rewarding for good work and achieved results. It should be investigated if rewards
are obtained depending on friendly relationships with the school principal.

Leadership style is related to job satisfaction and its components

During the investigation of the correlation between leadership style and job
satisfaction, interesting results were developed. Leadership style is connected with
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two components of job satisfaction: management and equality. It can be assumed
that increased concern for people or tasks will increase performance at the high
level of the school and that principal will help teachers to make progress at the
school. Also, the relationship between principal and employees will be better,
and principal will be concerned with ideas from employees. Increasing concern
for people and tasks will improve and provide equality for all employees.

Since no significant relationship was registered among other connections,
it can be assumed that leadership style does not have a significant effect on job
satisfaction. It is considered that the leader influences job satisfaction via changes
in organizational culture. Deal and Peterson (1996) obtained similar results in their
research. Similar conclusion can be drawn from a study by Miles (2010), who
claimed that there is no direct connection between leadership style of principals
and employed teachers. Some researchers obtained different results. Lashbrook
(1997) claimed that the style of principals plays a vital role in the impact on
employees’ satisfaction. Timothy and Ronald (2004) concluded that principal will
create different environments depending on the style and that these circum-
stances will influence job satisfaction.

No significant correlation was discovered in the connection between
leadership style and Item 27. Relationship between leadership style and job dis-
satisfaction did not show a significant connection.

Conclusion

Among all factors which influence job satisfaction, Organizational Culture
(OC) is one the most important elements in this process. Research results show
that there is a strong connection between OC and satisfaction of teachers. Since
a change in attitudes among people is very difficult, and knowing that OC is
partially composed of attitudes, and that job satisfaction is an attitude, it can be
concluded that it is hard to change OC and job satisfaction. First, OC should
be changed in order to change job satisfaction.

On the other hand, results show that the style of the school principal is
not connected with the satisfaction of employees. A change in leadership style
of the school principal will not increase the satisfaction of teachers. There is
a different way. Leadership style needs to influence a change of OC and after
that, OC will be able to affect job satisfaction. It means that leadership style
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has mediate effect on job satisfaction, and it plays a role in creating teachers’
attitude regarding job satisfaction.

At first, analysis of more aspects of work in the survey should provide
a more accurate job satisfaction rate. Research did not confirm this assumption.
One of rare instances is that simplicity can be as functional as complexity.
Comparison of grades obtained by method of one question with more complex
method of several job aspects indicated that the first method is equally effective
as the second method. It showed that one item: “Considering everything, I am
satisfied” can embrace the essence of job satisfaction.

Research showed the entire complexity of the problem regarding job
satisfaction in teachers. There are no two the same organizational cultures, so
it is not possible to generalize obtained results within any environment.
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Streszczenie

STEFAN BALEY – HUMANISTA MIĘDZYKULTUROWY

Polski okres działalności Stefana Baleya rozpoczął się w 1928 roku, kiedy zamieszkał w Polsce
na stałe. Po przeprowadzce do Warszawy kierował Katedrą Psychologii Wychowawczej Uni-
wersytetu Warszawskiego oraz pracował w instytucjach, w których jego praktyka łączyła się
z pracą teoretyczną. W latach 1928–1934 profesor Baley pracował w Laboratorium Psycho-
technicznym w Warszawie. Był członkiem Naczelnej Rady Zdrowia oraz Komitetu Naukowego
Instytutu Higieny Psychicznej w Warszawie. Jednym z najważniejszych obszarów jego działal-
ności była praca nad przygotowaniem psychologicznym nauczycieli, głównie podczas wykła-
dów na Uniwersytecie Warszawskim. Stefan Baley prowadził wykłady z psychologii edukacji
w różnych polskich szkołach.

Słowa kluczowe: pedagogika, psychologia, psychika, osobowość, dziecko.

The article describes the life, views and the main scientific works of Stefan
Baley. It focuses on the main pedagogical, psychological and philosophical spheres
of Stefan Baley’s research: periodization of the child’s psychological life as well as
the main notions of the child’s psyche in the scientist’s view are also described
in the article. The notion of personality, its types and the main methods of its
development are discussed as well.

Stefan Baley belongs to both Ukrainian and Polish cultures. A psychologist,
pedagogue, doctor of philosophy and medicine, professor Stefan (Stepan) Baley
was born on July 4, 1885 in the village Velyki Birky, in Ternopil region, Ukraine.
Having completed elementary school, he continued his study in Ternopil
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secondary school, where he obtained a matriculation certificate. Then he studied
psychology and philosophy at Lviv University. He was one of the best students
of professor Kazimierz Twardowski. Having completed university, he began to
work as a teacher of logic and elementary psychology in Ukrainian gymnasia in
Lviv, Ternopil and Przemysl. Supervised by professor Twardowski, Stefan Baley
got a Doctor of Philosophy degree at Lviv University in 1911. In 1912 Baley
obtained a scholarship from the Austrian Ministry of Education, and thus left Lviv
and headed for Germany and then France and Austria to study philosophy. In
Berlin he attended professor Carl Stumpf’s lectures, which influenced the young
scientist to a significant extent. Stefan Baley worked at the Psychological and
Physiological Departments of Berlin University as well. He attended private
lessons taught by Sigmund Freud. As a result of this study Baley published five
research articles in German journals. Stefan Baley also studied in Paris and Vienna.

Having returned to Ukraine, Stefan Baley wrote several works on psychology
and philosophy. He got a Doctor of all Medical Sciences degree after a five-year
study (1914–1922). From 1923 to 1927 he worked as a volunteer physician at the
department of nervous and mental diseases at the General Hospital in Lviv.
Professor Baley actively worked in different scientific circles, such as Polish
Philosophical Community in Lviv. He was a member of Taras Shevchenko’s
Scientific Circle, and the head of Lviv Institute of Normal and Pathological
Psychology (1921–1928). He worked as a lecturer at Ukrainian Secret University
(1922–1924) in Lviv as well. Consequently, he was refused a position at Lviv
University. With the help of professor Twardowski and his students, he began to
work at the Department of Psychology of Education at the University of Warsaw.
He became a member of the already existing and a creator of new philosophic,
psychological and pedagogical state and public institutions. Baley was the director
of the Institute of Psychology of Education of the University of Warsaw, the head
of State Teacher’s Institute and Pedagogical Institute of Polish Teachers Union.
Stefan Baley was a member of Warsaw Philosophical Society, Warsaw Scientific
Community, the head of the Committee of Pedagogical Scientific Community, and
a member of Polish Academy of Sciences. He was awarded the Order of the
Rebirth of Poland.

Baley’s scientific activity can be divided into two periods: Ukrainian and
Polish. Some works are written in Polish: Osobowość (1939), Zarys psychologii
w związku z rozwojem psychiki dziecka (1935), Psychologia wychowawcza w zarysie
(1938), Wprowadzenie do psychologii współczesnej (1959), etc. Some works are
written in German, especially articles that he published during his stay in Germany
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and Austria: Über den Zusammenklang einer größeren Zahl wenig verschiedener Töne
(1915), Versuche über den dichotischen Zusammenhang wenig verschiedener Töne (1915),
etc. Some works are written in Ukrainian as well: Фільософія Ляйбнїца, Нарис
психольогії (1922), Нарис логіки (1923), З психології творчості Шевченка
(1916), etc.

The Polish period of Baley’s activity began in 1928, when he decided to live
in Poland permanently. Having moved to Warsaw, Stefan Baley began to work
as the head of the Pedagogical Psychology Department at the University of
Warsaw. Stefan Baley worked in institutions where practice was combined with
theoretical work. From 1928 to 1934 he worked in Psychotechnical Laboratory
in Warsaw. Stefan Baley was a member of State Council of Health, Scientific
Committee of the Institute of Psychological Hygiene in Warsaw. One of the most
important spheres of his work was psychological preparation of teachers. It took
place mainly at the University of Warsaw, during his lectures with students. Stefan
Baley delivered lectures on psychology of education in different Polish schools.

Baley participated in various international and Polish conferences. In 1929
– Fifth International Psychotechnical Conference in Utrecht (scientific report
“Sensitive child and psychotechnics”), 1930 – The First Nationwide Polish Psycho-
technical Conference in Warsaw (report “Need for the development of psycho-
technics in Poland”), 1932 – The Tenth International Conference of Psychologists
in Copenhagen (report “Behavior of children and monkeys concerning certain
things, placed on some basis”), in 1933 – Pedology Conference in Brno. In 1936
Stefan Baley travelled to the USA. In April 1952, he was elected a member of the
Polish Academy of Sciences (Vernikov 2009: 27).

Stefan Baley published his works in both Polish and Ukrainian journals,
such as: “Scientific Literary Herald of SCS” (Літературно-науковий вісник
НТШ), “Science and Writing” (Наука і письменництво), “Ukrainian Medical
Herald” (Український медичний вісник), “Paths” (Шляхи), “Philosophical Move-
ment” (Ruch filozoficzny), “Philosophical Preview” (Przegląd filozoficzny), “Psycho-
technics” (Psychotechnika), “Museum” (Muzeum), “Study and Education” (Oświata
i wychowanie) and others (Vernikov 2009: 27).

Professor Baley died on September 13, 1952 in Warsaw.
Stefan Baley is considered to be one of the founders of Polish psychology,

especially such spheres of psychology as psychology of education and psychology
of development. Nevertheless, although he lived in Poland, Baley continued to
cooperate with Ukrainian scientists.
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Psychological views of Stefan Baley were formed under the influence of the
members of Lviv Warsaw School of Philosophy. At the beginning of his scientific
career, Baley was fond of classical psychoanalysis of Freud and individual psycho-
logy of Adler. Stefan Baley also studied works of different representatives of
materialist movement in physiology, especially works by I. Pavlov.

Baley perceives philosophy as a science whose subject lies in the psycho-
logical phenomena, which he further calls subjective phenomena. He considers
psychology as a modern subject that deals with human soul, explaining the
word “soul” as all psychological events that a person experienced. According to
Baley, psychological phenomena are internal, subjective emotional experiences
of a person, unavailable for external observation.

Stefan Baley did profound research into human personality, especially in his
book “Personality” (Osobowość) from 1939. In this book he summarized all
his works that he had written before and explained briefly all aspects of person-
ality, the processes of development and education, personality types etc.

The notion of “personality”, according to Baley, is closely connected to the
notion of “person”, which it etymologically comes from. The notion of “person-
ality” is in close ties with human psychology or with the thing that he calls the
“soul” of a human. Baley distinguishes between two approaches to the study of
human psychology or personality:
1. Analytical approach – divides human psyche into simple components, the

so-called psychical phenomena or psychical dispositions. According to this
approach Baley identifies different spheres in humans, such as the sphere
of intellect, the sense of will etc. Different types of abilities are present in
human mind as well, such as: memory, fantasy, interest etc. These abilities
can be researched separately or independently, e.g. Baley explains that
intellect can be researched separately from temperament or character.
However, separation of human psyche is permissible only in certain frames
and this separation is done artificially, because all in human psyche is inter-
connected, interrelated and mutually influential. 

2. Synthetic approach – according to this approach human psyche is a unity that
creates human personality.

Characterizing human personality Baley emphasises the following important
features:
• unity of personality despite the diversity of its functions;
• dynamic character of the personality;
• subordination of certain structural ties to their common unity.
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According to Baley, the structure of personality consists of psychical dis-
positions. Among them he distinguishes instrumental dispositions such as
different types of skills, intellect, talent, memory, keenness etc., which can be
divided into innate and acquired (Baley 1939: 11).

Except instrumental dispositions, Baley mentions controlling or directed
dispositions, which determine the inclination senses, to which different types
of inclinations, needs, tendencies and desires belong. The best example of such
dispositions are instincts: they give personality a dynamic character.

Very often one disposition can have a dominant place in personality, in
comparison with the other, thus, giving it a certain feature. Such disposition can
subordinate any other disposition but only in the frames of a certain personality.
For example, interest can control attention. Thus, as Baley claimed, this type of
control is a peculiar form of structural ties among different dispositions in the
structure of personality.

Baley notes that the structure of personality is a result of its formation during
a long period of time. A newborn baby has only some traits of personality which,
with time and under the influence of some environment, develop into a person-
ality. Baley compares child’s personality with a certain matter, which thanks to
some life experience later becomes a mature personality. He observes that certain
features of the child’s psychophysical structure come from its ancestors or
parents. These features will direct the psychical development of the child’s psyche.

The development of personality presupposes a correct interaction of person-
ality to itself. Namely, it should adjust its needs to its possibilities. Baley noted
that personality should create a certain ideal personality for itself according to
which all its features should be shaped. However, in order to create this ideal
personality, a personality should cognize itself and have its own self-esteem.
Baley stated that this is a very complicated process and it is available only to
psychologically mature personalities. 

According to Baley, instincts appear at the birth of a child. As innate qualities
of personality, they are important components of human psyche. He stated that
every person’s psyche has some kind of desires or needs which make this person
fulfil them in order to save life, society or species, for example: nutrition instinct,
defence instinct, sex instinct etc.

Stefan Baley divided personality into the following types:
• Harmonious and disharmonious personality. The difference between them is

a different level of psychical integration of personality. In other words, in
psyche there might exist two strong tendencies that try to subordinate
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all other tendencies, but being in antagonism to each other they create an
internal conflict or disharmony;

• Changeable and constant personalities. The difference between them depends
on age. The younger personality is, the more changeable it tends to be;

• Ruling personalities – have a tendency to give orders to other personalities
and manipulate them;

• Complaisant personalities – opposite to ruling. Such personalities have ten-
dency to be influenced by other, stronger personalities;

• Extraversion and introversion personalities. Introverts are interested in them-
selves; extraverts are opposite to introverts.

The above mentioned division of personalities into different types is typical
only of normal personalities. In contrast with them, Baley gives an example of an
abnormal or mentally ill personality. The lack of harmony or too strong flexibility
can have a negative or abnormal influence on a personality.

Child’s psychology as well as the aspects of its development, together
with the “personality sphere” were one of the major themes of Baley’s research.
He worked not only on personality and everything connected with it, but he
also worked on pedagogical psychology, psychology of development, social
psychology as well.

Many scientists consider Baley to be one of the founders of pedagogical
psychology in the world and certainly, at the territories of Poland and Ukraine
he was the first to conduct profound research in this sphere. He claimed that
pedagogical psychology studies the processes of psychological education of
children.

According to Baley, the process of the child’s education includes psycho-
logical development, education and pedagogical processes. Child’s psychology
became one of the central topics in his study. He noted that the research into
child’s psychology is effective only if we compare its inner processes with the
structure of psyche in a mature person. Professor Baley said that psychic life of
a child, especially in its early age, is a secret to researchers, and as such, it is
subject to assumptions and speculations. The child’s psyche has weaker dis-
position than a mature person’s psyche. In addition, it is wrong to assume
that the development of a child lies only in the strengthening of its psyche
within years.

Thus, Stefan Baley divided psychological development of a child into
periods, which are divided into phases. The first and the biggest period of life is
the period of childhood. However, as Baley said, it is hard to define this period
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by years, because in every human this period begins and finishes at a different
time. It usually ends in the 12th–13th year of life.

A newborn human infant, in comparison to animals’ infants, is totally
helpless, it cannot even turn over by itself, but it is in continuous movement.
Baley said that such movements are aimless, the child wants to release the stored
energy. A newborn baby has a weak reaction to pain and touch and expresses
the feelings of cold, hunger, physical discomfort by crying (Baley 1935: 61).
According to Baley, a child can cry only after two months of its life. Slowly a child
learns to react to different physical phenomena and to study environment. Firstly,
infants react to voice phenomena which they had experienced before. This is
because infants cannot fix their view on one object. In the fifth month a child
can hold certain objects in its hand. In the second half of the first year, it can
perform certain manipulations with objects, such as touching or examining
them. By doing so, a child learns their properties. In the second year of its life,
a child can construct something, using various objects. According to Baley, all
movements of a child are spontaneous or impulsive; a child can perform targeted
movements only when it can react to a targeted object.

In the childhood period, Baley distinguishes infant age, which lasts only
during the first year of a child’s life. The rest of the period is divided into phases.
One such phase is the phase of the first childhood. This phase comes right after
the infant phase and lasts till the end of the third year of a child’s life. This is
a period during which a child learns to speak. Baley noted that during this phase,
mainly at the end of it, disobedience can manifest itself in a child.

The next phase, after the phase of the first childhood, is the phase of the
second childhood. This phase lasts until the end of the sixth or seventh year of
a child’s life. Nevertheless, Baley stated that not all psychologists divide the period
of childhood into such phases and periods, and even if they do, the phases can
differ depending on the time of a period and its features. The unity of the real
world with the world of phantasies is typical of the period of the second
childhood. During this phase a child does not distinguish real events from unreal
ones, such as, for example, in fairy tales.

During the phase of the third childhood, children perceive the world as
more realistic than in the second childhood phase. In this phase a child tries to
perceive the world as it is, and the world of fairy tales is not enough for it. A child
becomes more interested in technical and natural things (Baley 1935: 320).
Baley called this period of life a phase of reality or realism. During this phase
a child is susceptible to learn reality and thus to study in school. Baley noted that
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a nine or ten-year-old child is interested in the object of environment, but this
interest lasts only for a short period of time. The interest in collecting different
things can appear in a child of this age as well. According to Baley, a child at this
age shows an interest in the structure of different things, in the life of animals
and plants. Fairytales or stories with a fantastic plot do not appeal to a child of
this age, it is interested in something more realistic, like Robinsonade, where
a human tries to survive the nature.

Maturation period comes right after the period of childhood. Development
of the sexual instinct is typical of this age. Both, psychical and physiological
fundamental changes are taking place in a child. Hormones play one of the key
roles in these changes. Sexual maturation corresponds to psychical maturation.
This instinct is innate, but it manifests itself only after some period of time.
Baley noted that children at the age of three tend to ask their parents about
their appearance to the world and later they become more interested in the
opposite gender.

Sexual maturation of a person is an important stage in human development.
As Baley said, maturation is a transfer of human psyche to a new and higher level
of development. These changes are indigenous, and intellectual and sensual
sphere of a human takes part in these changes. This process lasts for several years
and the beginning of this period is hard to determine. Baley singled out the
following phases of the period of maturation:
1. Bloom or pubertal phase – lasts from the end of childhood period till

17 years of age. This is a transition period;
2. Youth age or adolescence – lasts from the age of 17 till the end of the

period of maturation;
3. Baley also stated that some psychologists single out one more phase – pre-

-bloom phase, which takes place in the 12th–14th years of life.

When a child enters the maturation period, an interesting thing appears.
In previous phases, the child’s attention was concentrated on the external
world. The child was not interested in itself, although it had its own needs,
which it tried to satisfy. During the transferring from the childhood period to
the maturation period the child’s attention changes from external to internal.
It becomes interested in itself and the processes that are taking place in the
child. Baley discovered this fact by analysing children’s diaries. Firstly, children
wrote about what was happening around them. After some years, they wrote
about their own feelings and their attitude to other people.
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Youth phase is a positive phase, in comparison with the bloom phase,
because there is, according to Baley, youth idealism. During the bloom phase the
opposition and isolation are the major factors of development, whereas during
the youth phase there is a tendency for self-harmonisation. In the bloom phase,
children dream about an island without people but with the wild nature, whereas
in the youth phase children start to slowly enter the society. In the bloom phase
a child imagines an ideal society, where everyone is friendly and the structure of
which is much more ideal than it is in the actual imperfect society. In the youth
phase children imagine different types of ideal societies or the so-called utopia.

Stefan Baley composed all periodization of the psychological development
of childhood into a table, which is considered to be one of the best in the
interwar period.

 

Period Phase Years The main characteristics and features

Infant period First year
of birth

Mastering of the body (infant learns to sit,
stand, crawl). Sensually energetic interest.
Manipulation games.

Childhood
1–12 (13)
years

The first
childhood

By the end of
the 3rd year
of life

Egocentrism,
magic or fabulous
worldview,
interest in a tale.

Mastering of a language.
Imaginary (fictional)
games. Beginning of
so-called question age.

The second
childhood

By the 7th year
of life

Language improving.
Age of questions.
Constructive games.

The third
childhood

Approx. by
the 13th year
of life

Realism Natural and technical
interest. Collecting.
Robinsonade. Knights
or heroic age.

Maturation
period
14 (13)
– approx.
20th year
or life

Pre-bloom
phase

Approx.
13th–14th year
of life

Manifestation of defiance, depression and
timidity. Psychological distribution by gender.

Bloom phase
(pubertal)

Approx. by
the 17th year
of life 

Puberty. Romanticism. Adoration. Dreamy
fantasies. Feeling of love. Manifestations of
doubts and scepticism.

Youth age
(adolescence)

Approx. by the
20th–24th year
of life

Youthful idealism. Joining the society.
Development of social and aesthetic senses.
Youth friendship.



STEFAN BALEY – A CROSS-CULTURAL SCIENTIST 101

A child becomes a mature human only after having overcome certain stages
of psychological development. According to Baley, this chain of stages is called
maturation. As new human psyche is forming and developing, the old one, child
psyche, withdraws. In this process, the child’s psyche can be changed totally or
partially. The child’s psyche is always changeable and these changes are taking
place in different psyche layers and at a different rate.

Stefan Baley’s works help to understand that a person is not a passive
product of the society or its function, and so it cannot be removed from the
society. The main aim of Stefan Baley was to reformthe society according to
the new humane ideas, recognizing a human and its life as part of the society
and its life. Psychology and pedagogy were viewed as means of human study and
education. A person was considered to play the key role in creating a humane
society. Stefan Baley was a prominent scientist in the sphere of pedagogy,
psychology and philosophy, as well as a great teacher, whose works provided
the basis and were used by a great number of Polish and Ukrainian scientists.

The works of Stefan Baley are useful for modern scientists for he tried to
cover all the aspects of human and especially child psychology. Baley wrote not
only about certain features of psyche development, but also about the methods
which he used in his research. He stated that children’s diaries are an immense
source of information for psychologists, since a child writes in diaries everything
about its inner senses, feelings and fears and a child is more sincere in these
writings than it is while talking to a psychologist.

Stefan Baley’s table of the child’s psyche development is an achievement of
great importance. In the table he described in detail everything connected with
the process of the child’s psyche development, its stages and phases, and their
main features.

A great number of modern scientists were taught using Stefan Baley’s work
and still many of them use his research. His works created the basis for further
investigation in the sphere of pedagogical psychology, as well as human psycho-
logy and philosophy.
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Streszczenie

POSTRZEGANIE DWUJĘZYCZNOŚCI PRZEZ NAUCZYCIELI THE BRITISH SCHOOL W WARSZAWIE

Głównym celem niniejszego artykułu jest zaprezentowanie złożoności zjawiska bilingwizmu,
pokazanie, jak ludzie, którzy posługują się na co dzień co najmniej dwoma językami, definiują
to pojęcie, oraz ukazanie zależności pomiędzy ścieżką edukacyjną wybraną w celu osiągnięcia
statusu osoby dwujęzycznej i postrzeganiem własnego bilingwizmu. Ponadto intencją publikacji
jest przedstawienie korzyści oraz wad płynących z bycia dwujęzycznym w ujęciu nauczycieli
szkoły międzynarodowej. Badania zostały przeprowadzone w Szkole Brytyjskiej w Warszawie.
Dwudziestu ośmiu nauczycieli różnych narodowości zostało poproszonych o zdefiniowanie po-
jęcia dwujęzyczności i umieszczenie się na pięciostopniowej skali bilingwizmu. Artykuł poka-
zuje swoiste różnice w postrzeganiu własnej dwujęzyczności przez nauczycieli o narodowości
polskiej i niepolskiej. Ujawnia również zależność między wybraną przez nich strategią edukacyjną
oraz ich pozycją na skali bilingwizmu.

Słowa kluczowe: dwujęzyczność, kompetencje lingwistyczne, zbalansowana i dominująca dwu-
języczność, nauczanie języka obcego, strategie edukacyjne.

The main aim of the article is to outline the complexity of bilingualism,
to show how people who speak more than one language fluently define this
phenomenon and to reveal the relationship between the educational path they
have chosen to achieve this state of “bilingualism” and their own conceptuali-
sations of the term. Lastly, the intention is to illustrate the advantages and
disadvantages of being bilingual according to the teachers of an international
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school. The research was conducted in The British School, Warsaw. 28 teachers
of different nationalities defined bilingualism and placed themselves on a bilingua-
lism scale. The article shows the differences in terms of conceptualisation of
bilingualism between Polish and non-Polish native speakers and the relationship
between the educational strategy and their position on a scale.

In the modern, success-oriented world, the knowledge of two languages is
no longer an enhancement, it is a necessity. In order to broaden the portfolio
of available jobs, to travel and to experience the world in its entirety, one needs
to be an open-minded, communicative risk-taker; preferably, in two or more
languages. Thus, many people spend their time and money learning foreign
languages which, in their opinion, will open the door to a better life. Having
native-like command of a foreign language seems to have many positives,
especially in terms of increasing the number of job opportunities. Hence, many
people search for the most effective strategies to become bilingual. However,
a question emerges from such reflections; does speaking two languages entitle
individuals to call themselves bilingual?

Bilingualism seems rather easy to define and most of the people questioned
about it would probably say they know the answer. However, in practice it turns
out to be a very complex and opaque phenomenon. Many scientists who have
studied the issue believe that there is no simple definition of bilingualism. What
is even more interesting is that there is a large discrepancy between what
scientists claim and what people commonly think. This was clearly shown by
Marzena Błasiak who presented the results of a questionnaire submitted to the
general public with the descriptions of 15 different cases of “bilingualism”
(Hoffman 1991: 16–17, quoted in: Błasiak 2011: 22). According to Błasiak, most
of the cases presented to those surveyed would be considered to be bilingual
by experts. However, the majority of the respondents did not agree. Why do
ordinary people have such a different view of the nature of bilingualism than the
experts? Who exactly should be classified as bilingual?

The inspiration for this article arose from these questions. The main aim is
to show that bilingualism, which seems a common and well known phenomenon,
is much more complex and difficult to describe and its perception and definitions
may develop depending on how people who speak two or more languages
fluently have reached their “bilingualism”. Moreover, it appears rewarding to
many, but also has some drawbacks declared by the others.
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Bilingualism as a multidimensional phenomenon

As it was mentioned at the beginning of the article, there is no simple
answer as to the exact meaning of the term “bilingualism”. Definitions vary
considerably as it involves a great number of dimensions and many different
aspects are taken into account by different scientists. Interpretations seem
stretched across the continuum. At one end there are the maximalist ones
which assume that a bilingual person should display “native-like control of two
languages” and the speaker of a language would become “so proficient as to be
indistinguishable from the native speakers round him.” (Bloomfield 1933: 55–56,
quoted in: Błasiak 2011: 28). Such definitions, characteristic of the early stages
of exploring bilingualism appear too exclusive for many modern scientists.
According to them, only those who have equal and perfect competence in both
languages across various contexts may be classified as bilinguals.

At the other end of the continuum there are theories equally controversial.
For example, for Einar Haugen, bilingualism begins “at the point where speaker
of one language can produce ‘complete, meaningful utterances’ in the other
language.” (Haugen 1953: 6–7, quoted in: Błasiak 2011: 29). Such a standpoint
would classify most contemporary people as being bilingual due to the extent of
their exposure to the English language which has become a lingua franca of our
times. Even in the most remote parts of the Earth there live people who are
able to say a few sentences in English.

Why is it so difficult to create one, all-inclusive definition of bilingualism?
Colin Baker and Sylvia Prys-Jones (1998) claim that only when we embark upon
defining that phenomenon do we immediately encounter many questions that
emerge from its complexity. Should we compare the competence of bilinguals to
the one of monolingual speakers? Or should we focus on the use of language in-
stead? Can one forget a second language and revert to being monolingual again?

Whilst trying to define bilingualism many factors should be considered. There
are many different types of bilingualism described in literature. However, before
listing them here, some basic literary terms require explanation and definition.
There should be a distinction made between language acquisition and language
learning. Both processes involve different cerebral structures. With language
acquisition, which is a naturally occurring process in an informal environment,
there are emotional systems of cortical and subcortical structures engaged.
Whereas in language learning, when the knowledge of a second language is
achieved throughout a didactic process, there are cerebral cortical areas involved
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(Fabbro 1999: 108). Małgorzata Rocławska-Daniluk (2001: 12) emphasises that
the natural order of acquisition occurs when a child develops two languages
within a bilingual society or family, whereas, when the language is developed
through direct instruction by means of formal methodologies, it should be termed
as artificial bilingualism. (However, the boundary between acquisition and
learning has become more indistinct as there is a tendency in second language
teaching to make it more naturalistic and less formal involving native speakers to
develop initial communicative competence.)

Another useful term is mother tongue, defined by Baker and Prys-Jones
(1998: 47) as “the original language of an individual” and thus the language learnt
first, known best and used most. Of a similar opinion is Ewa Lipińska (2003: 9)
who equates the terms: a mother tongue, the first language (L1), and the initial
language. However, according to the researcher, the terms such as a second
language (L2) and a foreign language cannot be identified because the second
language is the one that we acquire in school during regular classes within our
natural environment, whereas the foreign language is the one that we learn
intentionally in an institutional environment (Lipińska 2003: 42). The afore-
mentioned terminology may be useful in defining bilingualism and in determining
its different types.

Different types of bilingualism

The common belief is that an individual can become bilingual only in child-
hood. This idea seems to be confirmed by the research conducted by Błasiak
(2011), where most of her respondents indicated as bilinguals mainly those who
learnt a second language when they were very young (Błasiak 2011: 22–28).
However, the research indicates that an individual may become bilingual at any
age. According to Baker and Prys-Jones, older children and adults can learn
a second language quickly and more efficiently than small children due to their
more developed cognitive skills (Baker and Prys-Jones 1998: 41). Franco Fabbro
(1999: 103) emphasises that, although there is no age limit for becoming bilingual,
for grown-ups it takes more effort and is more challenging in terms of pro-
nunciation and syntax.

Catherine E. Snow and Marian Hoefnagel-Höhle (1978) conducted some
research on a group of Dutch adults and children in terms of the progress made
in second language learning. According to the results, Dutch adults were
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progressing faster due to the more efficient strategies they were using thanks
to their metalinguistic skills.

Taking age as a criterion, two types of bilingualism can be identified.
Simultaneous bilingualism occurs when children are exposed to two languages
from birth and acquire them at the same time. Both languages should be learnt
to the same extent before a child turns three (Baker 2006: 4). Moreover, as
Francois Grosjean (2009: 1–6) points out, in such cases, the exposure to each
language should occur on a daily or almost daily basis and it should be free
from the code-switches and borrowings from another language. If a child learns
a second language after turning three years old; this will be an example of
a consecutive bilingualism (Baker 2006: 4).

If the age of acquiring a second language is considered, there may also be
a distinction between an early and late bilingualism. Early acquisition takes place
in infancy, whereas in the case of the late one, the second language is acquired
much later than the mother tongue (Fabbro 1999: 107).

When a degree of competence in the two languages is taken into ac-
count while distinguishing different types of bilingualism, two new categories
emerge: balanced bilingualism and dominant bilingualism. The term balanced
bilingualism was first used by Lambert, Havelka and Gardner (1959) who
adopted it to describe individuals who had perfect control of both languages
across all four language skills.

However, as most of the researchers emphasise, it is rare for anyone to be
equally competent in both languages across all the contexts and all four language
skills of speaking, listening, reading and writing. The idea of a perfect balance
between the two languages seems very idealistic and is considered by many as
a myth. Researchers argue that an individual’s proficiency in any language will
vary depending on the situation in which a language is used and the individual
abilities of a speaker.

In most instances, bilingual people will display greater fluency in one of
the languages. This is called a dominant bilingualism. According to Baker and
Prys-Jones (1998: 3), one of the languages that individual can speak tends to be
stronger and better developed. Not necessarily must it be the first or native
language of an individual. The authors stress that dominance in the competence
of one language is natural and to be expected. However, in my opinion, many
people find it hard to accept, especially those who, continuously striving for
perfection, put a lot of effort into learning a second language and gaining
native-like competence in it. 
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Perception of bilingualism in the teachers from The British School
in Warsaw

The British School in Warsaw is a member of Nord Anglia Education, which
now has international schools all over the world. It was established in 1992
and for over twenty years has grown from a small school for 35 children only to
a large company providing high quality educational services for over 900 pupils
from a wide range of nationalities. The school follows the English curriculum and
English is the language of instruction. All the teachers (including the language
ones) are expected to display a good, if not native-like, command of English.

For the purposes of this article, 28 randomly chosen teachers from The
British School in Warsaw took part in a survey, each of them speaking at
least two languages. In most of the cases, English was their first or a second
language. Out of twenty eight members of staff, sixteen have Polish nationality
only, four – Polish and foreign one, and eight of them have foreign nationality
(e.g. UK, USA, Mexico, Cyprus, Serbia, South Africa). Five of the respondents
declared that English was their first language to learn and seventeen that it
was the second one. For four teachers, English was the third language they had
learnt. However, six of the teachers who indicated English as their second
language admitted that they feel more confident when using it than their mother
tongue. It is mainly due to the fact that they have spent most of their lives
speaking English, either because they moved to a foreign country in infancy or
because they attended schools with English language instruction.

The teachers of The British School were asked to complete a survey about
bilingualism. They were requested to define their concept of bilingualism, to po-
sition themselves on the scale of bilingualism (ranging from definite bilingualism
to definite non-bilingualism), and to indicate the advantages and disadvantages of
being bilingual at work and also the ways that speaking two languages impacts
teaching practice.

Bilingualism scale

The bilingualism/non-bilingualism scale was stretched across the 5 levels.
Number 1 stood for being definitely non-bilingual, whereas number 5 for being
definitely bilingual.



TEACHERS’ CONCEPTUALISATIONS OF BILINGUALISM AT THE BRITISH SCHOOL... 109

Fig. 1. Bilingualism scale

The majority of The British School teachers who took part in the survey
would probably be considered by most researchers as bilingual. However, this
opinion is not shared by some of them. They seem to support the standpoint of
Lipińska (2003: 114), who claims that there should be a clear distinction made
between bilingualism and the knowledge of two languages. According to her,
bilingualism assumes equal competence in two languages, whereas having de-
veloped only some language skills and using them only in certain social contexts
should be classified as knowledge of a second language. This seems to be the
idea shared by most of my respondents who would rarely consider themselves
as definitely bilingual, mainly due to the fact that there are only some social
contexts in which they feel fully communicative and fluent in their second
language. Some teachers indicated a difference between being able to maintain
a simple conversation in the staffroom and more advanced language used when
discussing political or philosophical issues. In the literature of a subject, the first
would be termed a surface fluency and the second one, the academic language
competence. The latter requires the knowledge of more advanced vocabulary,
more sophisticated grammatical structures and takes more time to acquire
(Cummins 2000, quoted in: Baker 2006: 13). However, having developed secure
conversational English does not necessarily mean that the teachers consider
themselves as bilingual.

Out of sixteen teachers with Polish nationality, six placed themselves high on
the bilingualism scale (positions 5, 4.5 and 4) and four low on the scale (position 2
and 2.5). Six of the Polish respondents decided that they were neither definitely
bilingual nor definitely non-bilingual and they positioned themselves precisely
in the middle (position 3). Those six teachers who considered themselves as
definitely bilingual all declared that they achieved high level of English through
stay in a foreign country in the first place. Among them, the three who positioned
themselves on the top of the scale (position 5) additionally attended schools
with a foreign language of instruction. The other three (positions 4.5, 4) had
additional classes in the language schools or during language courses. However,
most of the teachers of Polish nationality were rather modest in terms of
determining their level of bilingualism. Out of sixteen, six decided that their level
of English is insufficient to be classified as definitely bilingual but, at the same
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time, their ability to communicate in English is high enough not to be considered
as monolingual. Thus, they positioned themselves on number 3 on the scale,
although the educational path that led them to such level of English was not
much different from the one chosen by those who considered themselves as
definitely bilingual. Three of them admitted that they had spent an extended
period of time in a foreign country. They also attended regular language classes
at school and the additional lessons either privately or in the language schools.
What is interesting, even a university degree in foreign languages cannot
guarantee the sense of bilingualism in those who obtained it.

Fig. 2. Position on the scale of bilingualism

According to this research, the non-native speakers’ perception of their level
of bilingualism seems more forgiving. Out of eight respondents, only one person
decided he was definitely non-bilingual, despite being able to communicate in
four languages. However, his definition of bilingualism was very exclusive, al-
lowing only those who have native-like competence in English to be classified
as bilingual. The other seven respondents placed themselves high on the scale
(positions 4, 4.5 and 5). As in the case of the respondents with Polish nationality
who classified themselves as bilingual, also the non-native speakers declared that
they acquired a second language mainly whilst staying in a foreign country. This
seems to be the most effective way of language learning as it develops a sense
of bilingualism in people who want to have high competence in more than
one language.
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Another strategy which seems to be bringing the most positive effects is
learning from the parents who speak two different languages. It was mentioned
by four respondents with a mixed nationality who all classified themselves as
definitely bilingual (positions 4, 4.5 and 5). This may be due to the very early
exposure to both languages which, in common opinion, appears to be necessary
to develop equal competence in them.

Definitions of bilingualism

All the teachers of The British School were asked to define bilingualism, in
their own words. In their explanations there were some commonly recurring
themes.

The most exclusive definitions emphasised the native-like proficiency in the
two languages (2 answers), the same level of competence in the two languages
(1 answer) or the equal fluency in both languages (3 answers). Only one
respondent claimed that an individual must be exposed to both languages since
early years to be considered as bilingual. Two informants defined bilingualism as
the ability not only to speak but also to think and even dream in both languages.
The latter were more likely to grant themselves only two points on the bi-
lingualism scale.

For most of the respondents bilingualism meant the ability to speak,
communicate or to express themselves in more than one language. All three
categories seem similar, however, the abilities to communicate or to express
appear broader. They also include the skill of understanding (being able to
communicate equals being able to listen and to respond) and writing skills (an
individual can express himself both verbally and in writing). Some respondents
specified that to be considered as bilingual one needs to be fluent across all
four language skills of speaking, writing, understanding and reading. Four
respondents defined bilingualism as the ability to switch between the languages
without thinking about it or feeling a difference. Among them, two decided they
possessed that skill and gave themselves 4 and 5 points on a scale and the other
two felt that they lacked aforementioned skills and they granted themselves
only 2 and 3 points. Four informants claimed that bilingualism reaches further
beyond just communicative skills and the knowledge of more than one language
is also a part of the cultural heritage, a part of identity and it also requires being
open-minded and multicultural.
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The adverbs used in the definitions seemed to emphasise the high com-
petence in both languages, required for being classified as bilingual. Most infor-
mants claimed that a bilingual person must be able to use both languages fluently;
some also used the words: ‘easily’, ‘confidently’, ‘accurately’ or ‘effectively’.

According to the results of a survey, those respondents who defined
bilingualism as the ability to communicate easily or to express themselves ac-
curately were more likely to place themselves high on the scale of bilingualism.
On the contrary, those informants who emphasised in their definitions that
bilingualism requires an equal competence in both languages were more likely
to admit that they have not achieved such a level of proficiency and therefore
tended to place themselves low on the bilingualism scale.

Ways of becoming bilingual

There are different situations in which an individual may become bilingual.
Some are lucky to be born in a bilingual country or into a bilingual family. Such
early exposure to the two languages enables the children to acquire two or more
languages quickly, effectively and totally naturally. Becoming bilingual may also
happen through bilingual education, an extended stay in a foreign country or
immigration, contact with extended family living abroad or intermarriage. Some
parents, aware of the need for good command of foreign languages in our times,
send their children to international schools with a foreign language of instruction,
private lessons or various language schools or courses.

According to the survey, an extended stay in a foreign country seemed the
most effective strategy for becoming bilingual. Out of twenty eight teachers
who took part in the research, sixteen indicated that path and only five of them
placed themselves low on the scale (positions 1, 2 and 3). Ten respondents
mentioned a school with foreign language of instruction. Eight of them classified
themselves as definitely bilingual, whereas two positioned themselves low on
the scale (position 2). Eight informants indicated the parents as the part of the
process of becoming bilingual. They all considered themselves as definitely bi-
lingual. Thirteen respondents pointed out additional language lessons provided
after regular classes in school. This also seemed an effective strategy as only
three of them decided that they are exactly half way between bilingualism and
monolingualism, whereas the others positioned themselves high on the scale.
Three respondents admitted that they learnt a second language due to marrying
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a foreigner but one of them decided that it did not help her to become bilingual.
Only two respondents mentioned regular school lessons as the way of becoming
bilingual and they both placed themselves low on the scale (position 2 and 3).
This may signal the challenging nature of teaching languages in state schools.
Finally, eight teachers, mainly those of Polish nationality, admitted that working
in The British School has helped them in developing a good command of foreign
language. This seems to confirm the theory that one may become bilingual at any
age and it is also a good evidence to long-life learning.

Fig. 3. Ways of becoming bilingual

Advantages and disadvantages of being a bilingual teacher

According to some researchers there are many advantages of being bi-
lingual. An individual can easily communicate with people of other cultures and
languages, become literate in more than one language or learn other languages
more easily. Bilingual people are considered as more flexible, more creative and
open-minded. And of course, what is crucial in our times, they have wider access
to available jobs.

The results of the survey conducted in The British School seemed to con-
firm all of the above, especially in terms of gaining employment. Most of the
respondents admitted that being bilingual or knowing two languages increased
their job opportunities as they would not have been employed in the British
School if they could not speak English. This language, for the majority of my
respondents, was their second or third language.

Additionally, knowing two languages contributes to a better understanding
of the linguistic hurdles and frustrations that children may experience when
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learning in an international school with a foreign language of instruction. Some
teachers admitted that being bilingual makes them more sensitive to beginners
as, having gone through the same stages of language development, they em-
pathise with them. Moreover, being bilingual and knowing different linguistic
systems gives a teacher in an international school not only a better understand-
ing of children’s ways of thinking, but also of their cultural needs. Hand in hand
with understanding goes the ability to help the children to overcome their
language difficulties. Many of the surveyed teachers admitted that, as they speak
two languages, they can easily help the children to phrase something in a foreign
language or even to solve their everyday problems. However, such situations
have their drawbacks, as indicated by the respondents. Children who are aware
that the teachers speak good Polish or French tend to rely too much on their
translations and would come to get some help instead of investigating how
to solve the problem on their own. Some teachers indicated that working in
a second or a third language may lead to some language mistakes or being mixed
up between the languages. Sometimes, teachers feel frustrated when they need
time to find an adequate expression in the second or even their first language,
especially when someone is awaiting an immediate answer. Commonly, people
assume that knowing two languages makes an individual a good translator,
which is not true. Some of the informants admitted that they are often asked to
translate things at work or after work and sometimes there are too many jobs
delegated to them due to the fact they are fluent in two languages.

However, as most of the informants readily admitted, being able to speak
more than one language (whether they considered themselves as bilingual or
not) is for them more beneficial rather than annoying or frustrating. Ten out of
twenty eight teachers who took part in the survey could not find any drawbacks
at all and some even inquired “Is it possible that there aren’t any?”

Conclusions

One of the common myths about bilingualism is that it is a very rare phe-
nomenon and is achieved only in childhood. Grosjean (2009) tries to challenge
such beliefs by saying that over half of the world is bilingual and the number is
growing every year. Moreover, one can also become bilingual in adolescence
although such individuals may never be able to develop native-like pronunciation.
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Furthermore, having equal and perfect competence in the two languages is not
a prerequisite to be classified as a bilingual.

According to the survey conducted in The British School, such myths are just
myths in the opinion of most of the teachers. However, since they are expected
to exhibit very good or native-like command of English they are very special
cases. Working in the international environment increases their metalinguistic
knowledge. Switching from language to language on a regular basis makes
them more flexible and aware of the linguistic processes. Thus, most of the
respondents (17 out of 28) described themselves as bilingual. They all indicated
that they had achieved such a high level of competence in the foreign language
thanks to bilingual parents, a stay in a foreign country or by attending schools
with foreign language instruction.

Despite very good or even excellent knowledge of more than one language,
five informants described themselves as definitely non-bilingual. Those were
more likely to define bilingualism as equal competence in both languages. The
remaining six teachers, of Polish nationality, decided that they are in between
bilingualism and monolingualism. It was interesting that Polish teachers were
less inclined to place themselves favourably on the bilingualism scale, whereas
non-Polish were more forgiving. Perhaps what the Polish teachers lacked was
a stay in a foreign country to make them feel more linguistically competent
and confident.

Educational strategies for developing native-like command of a foreign
language are often important for the parents who would like to raise a bilingual
child. Convinced that the early exposure to both languages may enable a child to
achieve very high competence in at least two languages, they try different ways.
One of the most effective strategies, recommended by Grosjean (2009: 1–6), is
a “home-outside the home strategy”, when one of the languages is used within
family and the other one in school for example. I believe this may be a good
explanation for the growing popularity of international schools with a foreign
language of instruction (e.g. The British School, Warsaw). This was also confirmed
by some of my respondents who chose such an educational path in the past,
which led them to bilingualism.

To sum up, whether the teachers considered themselves as bilingual or not,
they admitted that being able to speak and understand more than one language
is very beneficial not only in terms of getting a better job but also with regard to
their teaching skills. Understanding and being able to help with the linguistic
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hurdles that children in the international school need to face makes them better
teachers as they feel they may smooth the path which their students need
to follow.

Perhaps, instead of looking for one, all-inclusive definition of bilingualism,
it would be better to allow for interpretation rather than confining it to such
a narrow frame. This would allow some people to feel that something as exclusive
as bilingualism is accessible and not impossible to achieve.
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Streszczenie

NAUCZANIE JĘZYKA ANGIELSKIEGO UCZNIÓW Z NIEPEŁNOSPRAWNOŚCIĄ INTELEKTUALNĄ
W SPECJALNYM SYSTEMIE SZKOLNICTWA NA PODSTAWIE POLSKIEGO PROGRAMU KSZTAŁCENIA

Artykuł stanowi próbę przyjrzenia się sytuacji nauczania języka angielskiego dzieci z lekką nie-
pełnosprawnością intelektualną w polskim systemie kształcenia. Okazuje się, że pomimo ko-
rzyści związanych z wprowadzaniem nauki języka obcego do programu nauczania w szkołach
specjalnych pojawia się wiele wątpliwości dotyczących nabywania kompetencji lingwistycz-
nych przez uczniów z lekką niepełnosprawnością intelektualną. Trudności te dotyczą nie tylko
specyfiki kształcenia tej grupy dzieci i młodzieży, lecz także braku odpowiednich programów
nauczania, dostosowanych podręczników, materiałów, pomocy naukowych, wypracowanych me-
tod, technik i sposobów nauczania. We wprowadzeniu autorka wskazuje na znaczenie języka
angielskiego we współczesnym świecie oraz porusza zagadnienia odnoszące się do kwestii
polskiego systemu kształcenia specjalnego, a dalej podejmuje rozważania dotyczące specyfiki
nauczania języka angielskiego dzieci z lekką niepełnosprawnością intelektualną oraz próbę
wskazania kierunków działania w planowaniu nauczania, które powinny być uwzględnione wo-
bec uczniów z tego typu dysfunkcjami.

Słowa kluczowe: niepełnosprawność intelektualna, kształcenie specjalne, nauczanie języka an-
gielskiego uczniów z niepełnosprawnością intelektualną, metodyka nauczania dzieci z niepełno-
sprawnością intelektualną.
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Introduction

English is one of the most important languages of the world today. It is now
a major language of the army, science, technology and culture. It is also the
language of business, tourism, travel, communication, technology, music/movie
industry, and the commercial activities. Journalists’ and writers’ work is frequently
based on international wire services, papers and magazines from around the
world. Academic debates, conferences, journal articles and many branches of
science and education use English as their main language. Moreover, the intro-
duction of the Internet, which has its roots in the U.S., nowadays causes news
to be reported mostly in English and it is making this language more ‘popular’
(Harmer 2007: 14–15).

Most of the best MBA programmes are taught in English, and more and
more companies are being bought or are merged with foreign firms. Much of the
technical terminology is based on English words, so many latest developments
and discoveries are published in English, no matter whether the scientists who
wrote them are from China or Norway. Not without the cause, scientists are
increasingly concerned about the role of English in technology as the language
continues to adopt to rapid scientific progress (Chapelle 2003: XI).

Due to the convenience of being able to communicate in a single language
in many countries, as well as it being used as the language of economy, culture
and science, it is estimated that there are currently around 1.5 billion of English
speakers worldwide. Research shows that the number of people learning English
as a second language is growing quicker (about 2.5 times) than it is for people
using it as a first language. A fifth of the world speaks English, of whom only some
329 million are native speakers (Crystal 2003: 3–6, 69; Harmer 2007: 13).

Graddol (1997: 10) defines three types of English speakers in the world
today, based on their relationship with the language. First-language speakers
(375 million) are native speakers, living in countries which are dominated by
cultures based on English, for whom this is the first, and often the only language.
Second-language speakers (375 million) use English as a second or additional
language, but they also might use a local form of it. The foreign-language speakers
(750 million) are the third group of English speakers, and the number of learners
is still growing. However Crystal (2003: 6) claims that “distinctions such as those
between ‘first’, ‘second’ and ‘foreign’ language status are useful, but we must be
careful not to give them a simplistic interpretation. In particular, it is important
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to avoid interpreting the distinction between ‘second’ and ‘foreign’ language
use as a difference in fluency or ability”.

Many specialists (Harmer 2007: 17–18; Graddol 1997: 10; Seidlhofer
2005: 339; Mauranen 2009: 1–2) are discussing the proportion of English native
and non-native speakers in dynamic international communication. They usually
call on Kachru’s circle terminology from 1985 and 2004. In 1985, Kachru
described the English users in terms of three circles. The inner circle contained
countries where English is the first language, the middle circle – the countries
where it is widely-used as a second language, and the outer, expanding circle
marked the areas where English had become a foreign language. Later, in 2004,
Kachru presented a revised circle diagram, where affiliation was less important
than the speakers’ proficiency.

The alteration of proportion of native and non-native speakers shows that
second-language English users form the majority of English users. English is
chosen as a means of communication by people who use a different first, or even
second language. Mackay (2002: 24) claims that for a language to be international
means that the language has developed to where it is “no longer linked to
a single culture or nation but serves both global and local needs as a language
of wider communication”.

Thus, English has become one of the symbols of our time (with globalization,
networking, and economic integration) and it has gained the position of a genuine
lingua franca (Mauranen 2009: 1). According to Seidlhofer, (2005: 339) “English
as a lingua franca (ELF) has emerged as a way of referring to communication
in English between speakers with different first languages”. She mentions the
most often used terms for the description of this phenomenon: ‘English as
an international language’, ‘English as a global language’, ‘English as a world
language’, ‘English as a medium of intercultural communication’.

Concurrently, the authors point out that in teaching and learning global
English the general principles are: cross-cultural encounters undertaken in
national context (Mackay 2002: 100), socio-cultural norms of the society where
the language is used (Yano 2003: 75), common interests (Tanabe 2003: 27),
identity and motivation (Marray, Geo, Lamn 2011: 3).

All action in the classroom should be concentrated on helping students to
accommodate and should be based on pedagogical questions, as defined by
Brown (1980: 3), to the end of better understanding of the goals of language
learning and teaching: “Why is the learner attempting to acquire the second
language? What are the learner’s purposes? Is he instrumentally motivated,
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seeking a successful career or fulfilling a foreign language requirement? Or is
the learner interactively motivated, wishing personally to identify closely with the
culture and people of the target language? Beyond these two categories, what
other affective, emotional, personal, or intellectual reasons does the learner have
for pursuing this gigantic task of learning other language?”

The education reform in Poland and our joining the European Union in 2004
have caused many changes in education. One of the most important ones is the
need to improve the education and opportunities for children with atypical
development, needs and abilities. The consequence of these changes is com-
pulsory language learning for all pupils, including those who have been exempt
from it for many years. The opportunity to learn foreign languages is now given
to special needs students as well.

Students with mild intellectual disabilities have significantly below-average
general functioning. This is reflected in the slow rate of maturation, reduced
learning capacity and inadequate social adjustment. It may also manifest itself in
delayed conceptual development, difficulties in expressing ideas and a limited
ability to abstract and generalize what they learn, limited attention-span and
poor retention ability, slow speech and language development, and an under-
developed sense of spatial awareness. Students usually experience difficulty
with reading, writing and comprehension and have a poor understanding of
mathematical and foreign language-related concepts.

My article is devoted to a discussion of the situation of teaching English to
intellectually disabled learners in Poland.

Teaching intellectually dysfunctional learners English in Poland

Rehabilitation and education of intellectually disabled children from the
nursery school age constitutes an integral part of the educational system in
Poland. Education law organizes teaching and raising children and teenagers
with intellectual disabilities, and makes it possible for them to receive education
at the level adapted to their specific needs and capabilities, cover their weak-
nesses and receive specialist care. An educational system embraces all children
irrespective of the degree of their disability (Piotrowicz, Wapiennik 2004: 74–75).

Thus, the educational system in Poland creates the possibility for intel-
lectually disabled children and teenagers to learn in all types of schools, which
means they have the right to receive their education not only in separate special
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schools. Regardless of it, most of children with intellectual disability in Poland
do go to special schools, and school type is based on the opinion about the need
of special education issued by the psychological and pedagogical counselling
centers. The structure of the organization of schools for pupils with intellectual
disability at the first, second and third stages of education is the same as for
regular schools (Piotrowicz, Wapiennik 2004: 75–76; Głodkowska 1999: 15).

Data from Central Statistical Office shows that in the school year 2012/13,
58,700 pupils with special education needs were taught in primary schools for
children and teenagers. It constituted 2.7% of all pupils of primary schools
for children and teenagers. There were 781 special primary schools, with a total
of 23,400 pupils (i.e. 39.9% of all pupils with special education needs). Pupils with
mild intellectual disabilities made up over 30% of children and teenagers with
special education needs.

Research also shows that in 2012/13 50 thousand pupils with special
education needs attended lower secondary schools (4.3% of all). Children and
teenagers with mild intellectual disability constituted about 38% of them. Pupils
with different education needs (27.9 thousand – 55.8% of all) went to 840 special
lower secondary schools. Moreover, among special upper secondary schools
intended for mildly intellectually disabled youth, vocational special schools in
2012/13 school year constituted 85.8% (301 schools).

Special primary school and lower secondary school for pupils with mild
intellectual disability are obligatory, just as they are according to the core
curriculum in regular schools. For the purpose of bringing pupils with mild
intellectual disability closer to their peers without such, the 1999 reform of
education added IT and a foreign language as subjects in special schools, as well
as the same compulsory educational classes and the same system of assessing
and classifying. But teaching intellectually disabled pupils demands an adaptation
of contents, methods and the organization of work to their psychophysical pos-
sibilities (Piotrowicz, Wapiennik 2004: 76; Gajdzica 2007: 126).

When writing about children with intellectual disability, authors (Piotrowicz,
Wapiennik 2004: 39–48, Gajdzica 2007: 77; Heward 2014) usually mention
emotional balance (emotional liability), inhibition or hyperactivity, low level of
motivation (which can result from the fear of failure), limited self-control, in-
appropriate self-assessment, retardation of higher emotions (low level of moral
sensitivity), lack of empathy, low level of aspiration, fear, dependence on sur-
roundings and learned helplessness, and waiting for the failure. Obaseki and
Osagie-Obazee (2009: 230) claim that “children with intellectual disability will
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have limited thinking skills, including the ability to reason (working things out)
and remembering. They will have difficulties with attention and organizing
information. Children with intellectual disability have trouble seeing how things
or how events relate to each other.” These features limit the process of teaching
and affect the pupils’ results. The difficulties are a consequence of the intellectual
disability, which, as most definitions show, is characterized by an intellectual
efficiency lower than the average. Specialists determine the term disability in
various ways, for example: “substantial limitations in age-appropriate intellectual
and adaptive behavior” (Heward 2014) or “synonym for people with significantly
below average cognitive ability” (Obaseki, Osagie-Obazee 2009: 229), but the
majority of them quote the definition offered by the American Association on
Mental Retardation (AAMR) – arguably the leading professional organization in
the field of intellectual disabilities: “a disability characterized by significant limit-
ations both in intellectual functioning and in adaptive behavior as expressed in
conceptual, social, and practical adaptive skills. This disability originates before
age 18”.

Another frequently used definition comes from the American Psychiatric
Association’s Diagnostic and Statistical Manual (DSM-IV), where a person is con-
sidered intellectually disabled if he or she is significantly limited in at least two of
the following areas: self-care, communication, home living, social/interpersonal
skills, self-direction, use of community resources, functional academic skills,
work, leisure, health, and safety. There are four categories of disability: mild,
moderate, severe, and profound. The children with mild intellectual disability,
who have to cover the same core curriculum as pupils from regular school, get
from 50 to 70 points on standardized Intelligence Quotient tests and are defined
as ‘educable mentally impaired’ (Obaseki, Osagie-Obazee 2009: 229) or ‘mild
general learning disability’ (Heward 2014).

Cognitive development of mildly intellectually disabled children is unsettled
and proceeds at a slower rate. Deficits in learning include poor memory and
range of vocabulary, slow learning rates, attention problems, difficulty generaliz-
ing what they have learned, speech disorder, and lack of motivation. Obaseki
and Osagie-Obazee (2009: 230) write that they “have lesser capacity of abstract
thinking and to correlate various experiences. They lack in reasoning ability.
They lack the ability to think in abstract way.”

Children with intellectual disabilities have difficulties with remembering
information. In particular, the majority of the mechanical memory accrues in
their mind above the logical level (long-term and temporary). They also have
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trouble retaining information in short-term memory and remembering a specific
sequence of tasks. For this cause, mildly intellectually disabled children have
an abnormal ability to remember things faithfully. It often comes at the price of
quick forgetting, inaccurate reconstruction and memory lapses.

These difficulties in acquiring, remembering, and generalizing new know-
ledge and skills are compound and contribute to a student’s attention problems.
For this reason, mildly intellectually disabled children have difficulties with multi-
tasking. As a consequence, they often have difficulty sustaining attention to
learning tasks.

Moreover, perception of pupils with mild intellectual disability is inaccurate.
They spot fewer objects than their peers in the intellectual norm and have dif-
ficulty in noticing resemblances and differences in their location in space. The
process of abnormal thinking concerns the transition from sensory to rational
cognition, from something concrete to the abstraction. This simplified form of
thinking hampers establishing connections and relationships between particular
concepts.

Low level of logical inference, reduced ability to understand symbols and
signs, inability to understand communication and pinpoint these problems turns
our attention on associations between the perception and the language of intel-
lectually disabled pupils. These people frequently have problems with verbal
expression and find it difficult to understand speech. For this reason, the rate
at which individuals with mild intellectual disabilities acquire new knowledge
and skills is well below that of normally developing children.

Lower level of linguistic competence, in case of persons with mild intel-
lectual disability, is shown in poor vocabulary, short sentences (usually about
three words long), various grammatical and syntax errors, as well as speech
defects. Speech disorders are another obstacle in attempting to teach a disabled
child a foreign language. But some specialists (Kusztal 2001: 114) note that since
those children can master their native language, teaching other languages should
also be possible with the proper teaching methods.

However, difficulties caused by disorders of the central nervous system,
hearing and speech end up hindering the ability to focus on learning and lead
to weakening of motivation for any kind of effort, including studying. Pupils of
special schools, conscious of their disabilities, often have low self-esteem. They
think that they are unable to learn anything, particularly foreign languages.

That low self-esteem, for most such children, comes from earlier experiences
at home or in regular schools. Obaseki and Osagie-Obazee (2009: 232) write that
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a child “lacks motivation to learn, either because his background has been too
deprived, his home induced emotional problems are too severe or his learning
attempts have received no suitable encouragement or consistence by the teacher.
He has become failure oriented because of repeated defeats and thus no longer
believes in himself capable of learning. He fears failure and lacks ability and
confidence to initiate new activities.”

Additional difficulties of teaching concern the specificity of working in special
schools. Kościelska (1984: 14) notes that these institutions are teaching children
with different types of development disorders. They work with children with
intellectual disabilities, but also:
– with lower level of the intellectual development (borderline intellectual

disability),
– with developmental problems,
– with emotional disorders,
– with neurodynamic disorders (hyperactive, with limited self-control),
– with severe personality development disorders, 
– with profound perception and motor disorders,
– with other, possibly undiagnosed disorders,
– asocial,
– neglected at home,
– not accepting school as their surroundings,
– not accepting special school as their surroundings.

However, educational aims and objectives of teaching a foreign language,
although less demanding, require that children and teenagers in special schools
have to be prepared to external standardized tests at the end of primary school
(after grade 6) and at the end of the 3rd year of the lower secondary school.

Regardless of these difficulties, teachers of children with disabilities should
be aware of individual problems, their specific educational needs, their capa-
bilities, personality, contents of curriculum, etc. The aim of special schools is
to train necessary skills, i.e. reading, writing, counting, and general education,
thanks to which children gain knowledge about nature, social life, history of the
country, citizens’ rights and duties.

For Stawowa-Wojnarowska (in Gajdzica 2007: 146), content included in
programmes of special schools should: support education, prepare the pupil for
social life, facilitate the appropriate choice of an occupation, and constitute
the basis for the vocational training. Westling has a similar opinion (1989: 21):
“Major learning objectives should include language and communication, social
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and self-help skills, as well as recreational, domestic, consumer, vocational, and
decision-making activities.”

Therefore learning a foreign language in special schools gives the possibility
of faster acquisition of social competence and a chance to avoid ostracization,
but above all, it aids the understanding of the surrounding world, in which
English could be said to have become a nearly global means of communication.
However, the rate of realization of these aims should be adapted to a class of
mildly intellectually disabled pupils, general goals should always be the same
and include:
– achieving language skills at a basic level,
– forming the correct attitude and motivation for foreign language learning,
– making students more aware of resemblances and differences between the

target language speakers’ culture and their own.

The starting point in planning every individually adapted process of educating
is getting to know the pupil as well as possible. Owing to the understanding
of individual problems of every person in the group it is possible to adapt the
programme, methods, and teaching tools. The information concerning the pupil
is of help in narrowing the scope of some contents and deepening other to an
optimal level of usefulness after leaving the school.

It means that the programme must contain the aspect of practicality and
teaching abilities useful in everyday life and in the prospective career. An overly
difficult assortment of material (for instance, as a result of misdiagnosis) will
discourage children from studying as well as deepen their feeling of helplessness
An optimal selection, on the other hand, will foster the feelings of success and
achievement.

Komorowska (2003: 16–18) writes about the necessity of choosing the most
needed abilities and determining the methods of overcoming them in planning the
language course. The contents, in the case of foreign language learning, include:
subjects, situations, grammatical structures, vocabulary, and communication.
The author also underlines (2003: 14) that a good language teacher does not
skip grammar.

In spite of methodological targets in teaching foreign language, teachers in
special schools usually give up on teaching the structures and principles of formal
grammar completely. That is because mildly intellectually disabled children and
teenagers, however motivated they might be, are not able to learn all four basic
skills of linguistic efficiency, i.e., speaking, listening, writing and reading. So,
the teachers teaching foreign language at special schools mostly pay attention



TEACHING ENGLISH TO INTELLECTUALLY CHALLENGED LEARNERS... 127

to vocabulary and pronunciation, and limit spelling exercises to a minimum
(Urbańska 2003: 37; Pelczarska 2003: 32; Kamocka 2006: 39–40).

It turns out that existing programmes and textbooks used in regular schools
are too difficult for special schools’ pupils, not only at the beginning of learning,
but during the entire process. Foreign language teachers at special schools,
therefore, choose the program most likely to work in a particular class. They
usually have to mix and match it with content from other programmes. There
are no programmes which will take into account to the difficulties of those
children.

The most accessible parts, the basic linguistic lessons especially suited for
intellectually disabled pupils, are included in programmes for children. However,
books and other teaching aids for the youngest are too infantile for mildly
intellectually disabled children and teenagers of the lower secondary school or
a vocational school. Teachers who know the abilities and problems of their pupils
usually select teaching aids from other textbooks, websites, magazines – or
independently prepare their own material, i.e., teaching games, jigsaws, puzzles,
notes for teaching language.

Adapting the programme to the specific needs and interests of pupils with
respect to the subjects, texts, vocabulary, and the very methods of work, is a very
tedious job, and one not always effective. Most teachers (Chabasińska 2004: 264;
Zielińska 2001: 119) working with mildly intellectually disabled children and
teenagers in special schools emphasize that the key to achieving satisfying results
in teaching a foreign language to pupils with developmental problems is creat-
ing an appropriate pedagogic climate, an adequate atmosphere full of kindness
and understanding, but also creating programmes suitable for the disabled. The
unique role of the teacher in a special school is not, after all, a search for the
right materials to work with in class or adapting the lessons to the pupils’ needs.
His/her role is to create the atmosphere for successful learning, to encourage the
progress and to motivate the learners.

Foreign language learning is a long and difficult process. Even people in the
intellectual norm have problems with achieving linguistic competence, and this
problem is only more severe for people with developmental disorders. Pupils of
special schools are usually haunted by their failures in their former regular
schools. These experiences very often become the cause of the children’s low
self-esteem. Therefore, one of the teacher’s primary roles is motivating them
to learn, encouraging, and helping.
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A teacher in a special school is not only a source of knowledge, an organizer
of the learning process, but first of all a person who knows a lot about his or her
pupil. Having earned the pupil’s trust, he or she might be the only authority,
confidant(e), or even just the person who would hear the child out. It is especially
significant in the cases of children and teenagers coming from dysfunctional
families. That is why Doroszewska (1989: 88) claims that fulfilling the role of
a teacher of the disabled requires much more effort than other teachers need
to put in.

The exceptional role of class tutors in educating and bringing up persons
with disability is not questioned here, but, as research shows (Kuczyńska-Kwapisz
& Czerwińska 2008: 176, 179), in special education as well as in inclusive
education in Poland there are still not enough teachers with proper education.
English teachers are often not prepared for working with children and teenagers
with various special educational needs, and special education teachers are not
prepared to teach foreign languages. This situation directly affects the teaching
of foreign languages in special schools.

Conclusion

Intellectually disabled people have difficulties in understanding complex
information, using logical thinking to plan ideas and solve problems, following
directions and instructions, using judgment and abstract thought. Their deficits
in cognitive functioning and learning styles include poor memory, slow learning
rates, attention problems, difficulties with generalizing what they have learned,
and lack of motivation. One of the most important and challenging areas of
contemporary research in special education is the search for strategies and
approaches for promoting teaching individuals with intellectual disability.

A student with a mild intellectual disability, with all sorts of cognitive dif-
ficulties, is not able to meet many social and educational requirements of the
programme. Typically they cover programmes tailored to their needs, which,
by necessity, do not include all the content. This is true not only for foreign
languages, but also for other subjects especially difficult for intellectually disabled
children, such as mathematics and physics.

Teaching students with intellectual disabilities does not need to be over-
whelming or daunting. Educators should plan their teaching with individual goals
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in mind, and use the tools at their disposal to help students reach their goals
for the future. A wide range of learning materials and teaching and learning
activities is needed to meet the needs of large group of individual learners within
special schools and special needs classroom.

Despite many different school textbooks, curricula, and teaching aids for
English language teaching present on the market, there is still a lack of text-
books and methodical, systematic study of teaching a foreign language to children
with mild intellectual disabilities in special schools. In addition, the issue of
students suffering from all kinds of educational problems is often overlooked
in the education of future teachers.

Many mildly intellectually disabled pupils are educated in the segregated
system of education, but there are not many teaching aids which could be used
with those groups of students. The right handbook should not only be visually
interesting for the child, but also have a variety of exercises requiring varied
amounts of effort from the student. People with intellectual disabilities are very
different, regardless of the indication of the same degree of disability. In
a class group, there could be students who work only slowly and require a lot
of repetition as well as ones that need a clearly defined pace of work and
constant stimulation.

The National Dissemination Center for Children with Disabilities from School
Mental Health’s website offers a few tips for teachers teaching students with
disabilities:
– Learn as much as you can about intellectual disability.
– Recognize that you can make an enormous difference in this student’s life!

Find out what the student’s strengths and interests are, and emphasize them.
– Be as concrete as possible. Demonstrate what you mean rather than just

give verbal directions. Rather than just relate new information verbally, show
a picture. And rather than just show a picture, provide the student with
hands-on materials and experiences and the opportunity to try things out.

– Break longer, new tasks into small steps. Demonstrate the steps. Have the
student do the steps one at a time. Provide assistance as necessary.

– Give the student immediate feedback.
– Teach the student life skills such as daily living, social skills, and occupational

awareness and exploration, as appropriate.
– Work together with the student’s parents and other school personnel to

create and implement an educational plan tailored to meet the student’s
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needs. Regularly share information about how the student is doing at school
and at home.

There is a wide variety of programmes, textbooks and teaching aids for
language learners without special needs. Selection of teaching and learning re-
sources is made depending on the characteristics of the group, type of course,
and method with which the teacher will work. The latter are: textbooks, exercises,
supplementary materials (providing additional, interesting types of material,
thereby increasing the attractiveness of classes and complementing the shortage
of textbooks), books and other teaching aids (in the visual form of materials:
illustrations, maps, photographs, board games or video content and materials
in the form of sound recordings, which are prepared by the authors as integral
components of the textbook.

Teachers-practitioners who know the capabilities and problems of their
students, anticipating the needs arising from any situation during lessons, usually
modify existing programmes, selecting teaching aids and content from other
books, websites, magazines (mostly addressed to children) or independently
create reference materials. It seems that the general tendency should be to skip
or greatly simplify, e.g. vocabulary, communicative elements, multimedia, syntax
and grammar. The programme should include realistic goals which are possible
to achieve within a specified time, at a specific stage in the specified group. In
addition, the teacher should select the content relevant to the students’ particular
level and assess in that range he or she wants to pursue them. The selected
content must be related to the surroundings of students and give them the
opportunity to use that knowledge.

It seems that the most important issue of all should be the good of the
child, who, on the one hand, has the right to understand the world (part of which
is a fairly ubiquitous language), and on the other hand, wants to acquire the
knowledge about what is surrounding him or her without frustration or effort
beyond his/her abilities. The teacher, in planning school curriculum, linguistic
contents and the subject of a lesson has to ask himself or herself: will my pupil
use it (now and in the future) in everyday life in the surroundings closest to
him or her? Certainly the most appropriate textbooks will be the ones which are
properly constructed, diverse, adapted to the cognitive problems of pupils and
which contain other helpful teaching aids. Unfortunately, they are still rather
difficult to find on the publishing market.
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Struktura opracowania

Część pierwsza opracowania będzie dotyczyła definicji korepetycji – trze-
ciego sektora edukacji. Omówione zostaną wyniki badań czynników w skali
mikro i makro sprzyjających korepetycjom. Część druga będzie poświęcona wy-
branym negatywnym i pozytywnym skutkom korepetycji. Następnie w części
trzeciej przedstawimy wyniki wybranych badań korepetycji, które w odróżnie-
niu od korepetycji sponsorowanych przez rządy (lub samorządy lokalne) pod-
legają prawom rynku. Prezentację rozpoczynamy od międzynarodowych badań
„Monitorowanie korepetycji”, w których brało udział dziewięć krajów z Europy
centralnej i południowo-wschodniej: Azerbejdżan, Gruzja, Mongolia, Ukraina,
Słowacja, Polska, Litwa, Bośnia i Hercegowina oraz Chorwacja. Badania były pro-
wadzone w roku szkolnym 2004/2005. Dla edukacji w Polsce był to rok szcze-
gólny – ostatni rok separacji między egzaminem maturalnym a egzaminami do
szkół wyższych, także ostatni rok maturalnych egzaminów wewnętrznych. Po
analizie wybranych wyników „Monitorowania korepetycji” zostaną omówione
badania prowadzone w ramach programu „Szkoła Ucząca się” Centrum Edukacji
Obywatelskiej oraz lokalny „barometr korepetycji” w czterdziestotysięcznym
Kwidzynie. W części czwartej zostaną przedstawione konteksty prawno-insty-
tucjonalne korepetycji we Francji, Finlandii, w innych krajach nordyckich oraz
badania zmagań rodziców z Korei Południowej o prawo do decydowania o uczę-
szczaniu na korepetycje ich dzieci. Przegląd badań zamyka część piąta poświęco-
na pierwszym badaniom korepetycji sponsorowanym przez rządy (samorządy).
Tekst zredagował i bibliografię sporządził Adam Fijałkowski.

1. Korepetycje – trzeci sektor edukacji

1.1. Korepetycje, podstawowe pojęcia i zależności

Korepetycje są definiowane jako lekcje prywatne udzielane przez nauczycie-
la jednemu lub kilku uczniom, kursy przygotowawcze do najróżniejszych egza-
minów, w tym egzaminów wstępnych do szkół różnych stopni, a także lekcje,
kursy i zajęcia w specjalnie do tego powołanych szkołach wieczorowych, a nawet
wakacyjnych. Korepetycje są opłacane przez rodziców lub w pewnych przypad-
kach przez samych uczniów. Korepetycje dotyczą przedmiotów szkolnych: ję-
zyka ojczystego, matematyki, historii, nauczanych w szkole języków obcych,
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1 Zagadnienie korepetycji sponsorowanych przez rządy (i samorządy) będzie omówione
w ostatniej części opracowania.

wiedzy o przyrodzie, kulturze itd. Znaczeniem mającego łacińskie źródło słowa
korepetycja jest wspólne przygotowanie z uczniem lekcji zadanych w szkole.

Zgodnie z przyjętą definicją korepetycjami nie są: zajęcia z tańca, muzyki,
plastyki i zajęcia sportowe, o ile nie są przedmiotami nauczanymi w szkole
np. muzycznej czy baletowej. Mark Bray (1999) nie zalicza także do kategorii
korepetycji pozaszkolnych lekcji religii odbywających się w kościołach i innych
miejscach kultu.

Do kategorii korepetycje, cytowany już Bray, jeden z pierwszych i ciągle
nielicznych badaczy korepetycji, którego koncepcje, badania i opinie będą przy-
woływane często w tym opracowaniu, nie zalicza także pomocy w nauce świad-
czonej przez domowników, członków dalszej rodziny, znajomych, kolegów, o ile
nie jest płatna. Korepetycjami nie jest także pomoc w nauce świadczona uczniom
przez nauczycieli szkolnych, gdy jest elementem obowiązków nauczycieli, które
wynikają z umowy z pracodawcą, i nie jest opłacana przez rodziców uczniów ani
samych uczniów.

Korepetycje określane są często jako cień edukacji, w znaczeniu: cień
głównego nurtu edukacji, cień edukacji w szkołach publicznych lub, rzadziej,
prywatnych. Sformułowania „cień edukacji” (shadow education) użyto w 1991 ro-
ku (Marimuthu et al. 1991). Wkrótce metafora ta zadomowiła się w tekstach
pedagogicznych, kształtując nasze postrzeganie korepetycji i myślenie o ich
roli. Znajdujemy ją np. w tytule ostatniej książki Braya: Confronting the shadow
education system. What governmental policies for what private tutoring?

Nowym pojęciem są korepetycje sponsorowane przez rządy (i samorządy),
adresowane do uczniów i studentów, których osiągnięcia szkolne są niższe niż
przyjęte standardy1.

Klientami korepetycji mogą być: przedszkolaki, uczniowie szkół podstawo-
wych, średnich oraz studenci szkół wyższych. O ile nikogo nie dziwi istnienie
korepetycji – cieni edukacji na poziomie szkół podstawowych i średnich, dziwić
mogą korepetycje dla studentów i maluchów. A jednak istnieją. Korepetycje dla
„uczniów” w wieku przedszkolnym prowadzi np. mająca na całym świecie swoje
przedstawicielstwa, działające na zasadzie franczyzy, japońska szkoła korepety-
cyjna Kumon. W toku wywiadów prowadzonych z polskimi studentami w ramach
międzynarodowego programu badawczego „Monitorowanie korepetycji” do-
wiedzieliśmy się, że szczególnie rozpowszechnione są korepetycje na polskich
politechnikach. Studenci uczą się na nich matematyki i fizyki z programu szkoły
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2 Takie korepetycje będą w tym opracowaniu nazywane „korepetycjami indywidualnymi”.
3 W Azerbejdżanie mamy do czynienia z procesem substytucji szkoły przez korepetycje, pro-

ces opisano w rozszerzonym studium przypadku tego kraju (por. rozdz. 3.1.1).

średniej. Studenci wydziałów ekonomicznych różnych uczelni uczą się na kore-
petycjach matematyki i statystyki, adepci prawa biorą korepetycje z logiki.

Oprócz klasycznych korepetycji, w toku których korepetytor pracuje z jed-
nym uczniem2 lub ich grupą, mamy dziś do czynienia z takimi, których pod-
stawą jest przekaz telewizyjny, lekcje nagrane na DVD, oraz korepetycjami,
których medium jest internet.

Usługi korepetycyjne, jak piszą Alexandre Ventura i Sunhwa Jang (2010), nie
uniknęły globalizacji i funkcjonują w ramach offshoringu – przeniesienia miejsca
świadczenia usług poza granice kraju odbiorcy, outsourcingu oraz franczyzy.
I tak, Amerykanie przenoszą firmy korepetycyjne do Indii, bo tam usługi takie są
tańsze, a nauczyciele – Hindusi lepiej znają się na tajnikach matematyki, fizyki
czy informatyki niż nauczyciele amerykańscy. Są skutecznymi „internetowymi
nauczycielami” młodych Amerykanów, Kanadyjczyków i Anglików, uczniów z No-
wej Zelandii, Malezji i Singapuru. Z korepetycji można korzystać w domu i o do-
wolnej godzinie, można także uczyć się w lokalnej bibliotece. Dla uczniów
– klientów korepetycji niebagatelną sprawą jest stosunkowo niska cena „posia-
dania” korepetytora z innego kraju. Coraz częściej korepetycje, nazywane przez
wielu autorów, nie bez racji, przemysłem korepetycyjnym, są klasyfikowane jako
trzeci, po publicznym i prywatnym, sektor edukacji. Dodajmy – za Hai-Anh Dang
i F. Halsey Rogers (2008) oraz cytowanymi Venturą i Jangiem (2010) – sektor
najbardziej dynamicznie się rozwijający.

Uczniowie uczęszczają na korepetycje w czasie wolnym od lekcji szkol-
nych, chociaż nie jest to regułą. Wyniki badań prowadzonych przez Danutę
Sternę z Centrum Edukacji Obywatelskiej wskazują, że niektórzy nauczyciele
– korepetytorzy polscy znaleźli sposoby nieformalnego omijania tej zasady
i korepetycje z matematyki odbywają się w czasie innych lekcji szkolnych, np.
geografii (Putkiewicz 2005). Swoje metody omijania przepisów mają także ucz-
niowie w Azerbejdżanie3, którzy uczą się z korepetytorami w godzinach zajęć
szkolnych, a nauczycielom płacą, aby nie zaznaczali nieobecności w dzienniku
lekcyjnym. Z zasady jednak korepetycje nie zaburzają toku nauki w szkołach
publicznych lub prywatnych. Uczniowie uczęszczają na nie po zakończonych
lekcjach, w czasie szkolnych przerw świątecznych, w okresie wakacji.

Niektórzy uczniowie korzystają z korepetycji cały rok, inni spotykają się
z korepetytorami przed klasówką, egzaminem, w momencie gdy nie rozumieją
jakiejś partii nauczanego w szkole materiału lub chcą być „przepytani”.
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4 Bratnią, ale nie tożsamą z juku instytucją jest yobiko, która jest szkołą dla tych uczniów,
którzy ukończyli jakiś etap kształcenia lub przerwali naukę i chcą nadrobić zaległości.

Korepetycje zlokalizowane są najczęściej poza szkołą: w domu ucznia,
mieszkaniu nauczyciela, w budynku szkoły korepetycyjnej. 

Ponieważ szkoły korepetycyjne nie są bardzo popularne w naszym kraju,
spróbujmy je przybliżyć. Do najbardziej typowych należą japońskie szkoły kore-
petycyjne juku4, które stanowią element ekonomii i kultury kraju kwitnącej wiśni.
Sam wyraz juku oznacza w języku japońskim „znajdujący się w domu, mały pokój
do nauki”. Początkowo juku było rzeczywiście małą, prywatną szkołą, w której
prowadzono zindywidualizowane nauczanie. Na początku lat siedemdziesiątych
XX wieku juku przeszła metamorfozę. Chociaż Japończycy mają stale sentyment
do dawnego juku, muszą przyzwyczaić się do tego, że to dziś bardzo duże, no-
towane na rynku giełdowym instytucje. W połowie lat dziewięćdziesiątych ubieg-
łego wieku dochody japońskich przedsiębiorstw korepetycyjnych były szacowane
na 14 miliardów dolarów amerykańskich, a dziewięć szkół korepetycyjnych było
notowanych na giełdzie. Dysponują własnymi budynkami, salami wykładowymi,
nowoczesnym sprzętem dydaktycznym, zapleczem pedagogicznym: centrami
pomiaru osiągnięć uczniów, własnymi wydawnictwami. Niektóre juku działają
w powiązaniu z innymi instytucjami, np. firmami komputerowymi. Tu dobrym
przykładem jest SchoolCity, nowa forma juku – szkoła internetowa.

Juku podzieliły się ze względu na cele dydaktyczne. Dziś funkcjonuje ich
kilka rodzajów. W tabeli 1 pokazano cele, metody, formy pracy oraz atmosferę
wybranych na podstawie opracowania Roesgaarda (2006, za: Bray 2009) trzech
typów juku: Shingaku juku, Hoshu juku oraz Doriru juku.

Tabela 1. Typy szkół juku

Lp. Szkoła Shingaku juku Hoshu juku Doriru juku

1. Atmosfera Współzawodnictwa,
zmuszająca do
wysiłku

Wspierająca uczniów,
uspokajająca

Wspierająca
uczniów,
uspokajająca

2. Cel kursu Przygotowanie
do egzaminów
wstępnych,
wzbogacanie
wiedzy ucznia

Niwelowanie
powstałych braków
wiedzy i umiejętności
z programu szkoły,
cel korekcyjny,
wyrównawczy

Utrwalenie podsta-
wowej wiedzy
i umiejętności

3. Relacja programu
juku do programu
szkolnego

brak Relacja często bardzo
bliska

brak
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Lp. Szkoła Shingaku juku Hoshu juku Doriru juku
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4. Uczniowie – po-
ziom osiągnięć
szkolnych

Uczniowie o bardzo
wysokich
i wysokich
osiągnięciach
szkolnych

Uczniowie o średnich,
umiejętnościach
i średniej wiedzy

Uczniowie
o rożnych
poziomach
umiejętności
i wiedzy

5. Materiał
kształcenia

Własne materiały
edukacyjne
wydawane przez
Shingaku juku

Własne materiały
edukacyjne wydawane
przez Hoshu juku oraz
podręczniki szkolne

Własne materiały
Doriru juku

6. Wielkość szkoły
korepetycyjnej

Liczba uczniów
> 200

Nieokreślona Czasami tysiące
uczniów

7. Rekrutacja
uczniów

Sprawdzian
wstępny

Limitowana przez
wielkość budynku

Bez limitu

Źródło: opracowanie własne na podstawie: Roesgaard 2006, za: Bray 2009.

 
Wzrost procentowy uczniów japońskich szkół korepetycyjnych juku w la-

tach 1976–1993 przedstawiono na rysunku 1.

Rys. 1. Wzrost procentowy uczniów japońskich szkół korepetycyjnych juku
w latach 1976–1993
Źródło: Bray 1999.

Podobną do juku wielkość i strukturę organizacyjną mają koreańskie szkoły
hakwon. Przeciwieństwem japońskich i koreańskich są szkoły korepetycyjne na
Tajwanie. Są zazwyczaj małe i kameralne. W roku 1995 12% tajwańskich szkół
korepetycyjnych miało 25 lub nawet mniej słuchaczy, a w 60% szkół liczba
słuchaczy nie przekraczała 200 w każdej. To, że szkoły korepetycyjne nie mogą
być duże, wynika z zarządzenia Ministerstwa Edukacji i jest zgodne z polityką
gospodarczą Tajwanu, która faworyzuje małe przedsiębiorstwa. 
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1.2. Czynniki kształtujące zapotrzebowanie na korepetycje

Czynniki kształtujące zapotrzebowanie na korepetycje można podzielić na
dwie grupy. Do pierwszej zaliczam ekonomiczne i pozaekonomiczne czynniki
ujmowane w skali mikro. Do drugiej – czynniki poziomu makroekonomicznego.

Czynniki pozaekonomiczne w skali mikro to: charakterystyki indywidualne
klientów korepetycji (uczniów i rodziców), cechy ich gospodarstw domowych,
charakterystyki szkół publicznych bądź prywatnych, do których uczęszczają
uczniowie, cechy środowisk lokalnych, w których żyją. Czynniki ekonomiczne
w skali mikro to ceny korepetycji, wysokość dochodów gospodarstwa domowe-
go, stan jego oszczędności, możliwość uzyskania korepetycji.

Czynniki o charakterze makroekonomicznym są związane ze strukturą rzą-
dów ekonomii państwa, strukturą systemu edukacji, praktyką edukacyjną w kra-
ju lub regionie, systemem wartości. Zaliczamy do nich między innymi: poziom
publicznych wydatków na edukację, cechy strukturalne systemu edukacji, cechy
rynku pracy oraz wyznawane przez społeczeństwo kraju (regionu) wartości.

Z dokonanego przez Dang i Rogersa (2008) przeglądu badań, który miał na
celu określenie czynników w skali mikro kształtujących popyt na korepetycje,
wynika, że prawdopodobieństwo uczęszczania na korepetycje rośnie, gdy rodzi-
ce uczniów charakteryzują się relatywnie wyższym wykształceniem, wyższymi
dochodami oraz mieszkają w mieście. Stwierdzona zależność dotyczy zarów-
no krajów rozwijających się, jak i rozwiniętych. Można powiedzieć, że wynik
nie jest specjalnie zaskakujący. Jednak w jego kontekście interesująco przed-
stawiają się wyniki badań, które opublikowali Hanushek i Luque (2003) oraz
Filmer i Pritchett (2001). Badacze ci stwierdzili, że poziom wykształcenia rodzi-
ców uczniów i poziom dochodów rodziny to zmienne wyjaśniające poziom
osiągnięć szkolnych uczniów z krajów zarówno rozwijających się, jak i rozwinię-
tych (im wyższe wykształcenie i wyższy poziom dochodów rodziny, tym wyż-
sze osiągnięcia szkolne dzieci).

Inne czynniki poziomu mikro, które okazały się słabszymi determinantami
popytu na korepetycje niż poziom wykształcenia rodziców, poziom ekonomicz-
ny gospodarstwa domowego oraz fakt mieszkania w mieście, to nauka dziecka
w klasie dyplomowej oraz liczba dzieci w gospodarstwie domowym (zapotrzebo-
wanie na korepetycje jest odwrotnie proporcjonalne do liczby dzieci). Istotną
rolę odgrywa poziom wiedzy reprezentantów poszczególnych rodzin, w tym
samych uczniów, o stopie zwrotu inwestycji w korepetycje. Brak jest jednak
dowodów empirycznych tej tezy. Przejdźmy teraz do czynników z poziomu
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5 W literaturze, i to nie tylko anglojęzycznej, o egzaminach o tych cechach przyjęło się mó-
wić: high stakes examinations.

makroekonomicznego. Dysponujemy w tym wypadku jeszcze mniejszą pulą
wyników badań empirycznych. Z badań prezentowanych przez Dang i Rogersa
wynika, że w krajach byłego ZSRR, Wietnamie, Chinach oraz krajach Europy
Wschodniej, które do roku 1989 pozostawały w orbicie wpływów byłego ZSRR,
czynnikiem wzrostu zapotrzebowania na korepetycje jest transformacja ustro-
jowa. Piszą o tym Iveta Silova, Virginija Budiene i Mark Bray (2006), a w Polsce:
Anna Giza-Poleszczuk, Mirosława Marody i Andrzej Rychard (2000). W badaniach
strategii Polaków wobec zmiany systemowej, prowadzonych przez Gizę-Polesz-
czuk, Marody i Rycharda (2000) oraz Jadwigę Koralewicz i Marka Ziółkowskiego
(2003) respondenci postawili na pierwszym miejscu strategię kumulacji kapitału
przez wykształcenie (ponad 80% wybrało tę strategię dla swojego dziecka jako
najskuteczniejszą). Korepetycje są traktowane jako strategia budowania kapita-
łu rodzinnego. W badaniach Koralewicz i Ziółkowskiego (2003) korepetycje są
uważane za „sposób radzenia sobie” z nową rzeczywistością.

Korepetycje to także metoda „radzenia sobie z reformami edukacji” (Putkie-
wicz 2005). Drugą charakterystyczną dla tego terenu determinantą wzrostu za-
potrzebowania na korepetycje są deficyty pracy szkół publicznych, a także niskie
oraz bardzo niskie zarobki nauczycieli. Korepetycje są w pierwszym wypadku
strategią kompensującą niedomogi pracy systemu szkolnictwa. Niskie zarobki
nauczycieli są natomiast przyczyną organizowania (wymuszania) „własnego ryn-
ku” prywatnych lekcji (Silova, Budiene i Bray 2006).

Popyt na korepetycje zależy także od struktury systemu edukacji, która jest
wyznaczona zgodnie z koncepcją cytowanego już po wielokroć Braya (2003,
2009) przez ważne momenty, decydujące o przyszłości ucznia. Takimi „mo-
mentami” kariery szkolnej ucznia są selekcyjne egzaminy do szkół wyższych, ale
także średnich5.

Koncepcja Braya zyskała w krótkim czasie interesującą reakcję badawczą.
Irlandzka ekonomistka Emer Smith, znana z publikacji poświęconych kryzysowi
w strefie euro, na podstawie badań kandydatów na studia w uczelniach Irlandii
stwierdziła, że korepetycje rozszerzające wiedzę, przygotowujące do egzaminów
wstępnych na uczelnie, biorą przede wszystkim dzieci z rodzin klasy średniej,
uczniowie o dobrych osiągnięciach, zaangażowani w proces kształcenia szkol-
nego. Badaczka formułuje tezę, że korepetycje te nie są powodowane racjonalną
decyzją rodziców i uczniów, której celem jest poprawa wyników na egzaminach,
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a stanowią element kontekstu działania samych egzaminów. Egzaminy i korepe-
tycje żyją w symbiozie. Dodajmy, że wyniki wielu z high stakes examinations nie
stanowią także predyktora sukcesu na przyszłych studiach. Do dyskusji proble-
mu powrócimy niebawem, omawiając wyniki prowadzonych w Australii badań
Louise Watson.

Wpływ wyznawanych wartości na zapotrzebowanie na korepetycje najwy-
raźniej rysuje się w na terenach Azji Wschodniej, w Japonii, Hongkongu, Korei
Południowej i na Tajwanie. Uzasadnieniem istnienia dużego rynku korepetycyj-
nego jest tu wpływ tradycji konfucjanizmu, w którym wartością jest edukacja,
a podstawowymi celami wychowania jest kształtowanie wiary w skuteczność
ciężkiego wysiłku, dyscypliny, pilności oraz posłuszeństwa w stosunku do ro-
dziców i nauczycieli (Rohlen, LeTendre 1996; Salili 1999, za: Bray 1999, 2009).
Czynniki kulturowe odgrywają także istotną rolę wtedy, gdy rodziny azjatyckie
znajdują się na „obcej ziemi”, w otoczeniu innych niż rodzime szkół, przedszko-
li i uniwersytetów. Z badań, które w roku 2003 prowadziły Judith Ireson i Katie
Rushforth, wynika, że jedna trzecia uczniów pochodzenia chińskiego, którzy
uczęszczają do szkół publicznych na terenie Wielkiej Brytanii, bierze korepety-
cje. Dla porównania, z korepetycji korzysta niespełna 25% białych uczniów pocho-
dzenia europejskiego. Chociaż zaufanie do wyników badań Ireson i Rushforth
zmniejsza mała próba badawcza, należy podkreślić, że analogiczne wyniki otrzy-
mali badacze kanadyjscy i amerykańscy ewaluujący program No Child Left Behind
(Zimmer et al. 2007; Mori 2009).

Następnym czynnikiem makroekonomicznym, sprzyjającym wzrostowi ko-
repetycji, jest wartość wskaźnika przekształcenia kapitału kulturowego w ekono-
miczny. Dobrą ilustracją jest w tym wypadku wyliczenie dotyczące Singapuru.
Średnia płaca mężczyzny w tym kraju, o ile nie miał wykształcenia, wynosiła na
początku lat dziewięćdziesiątych 583 dolarów singapurskich, wzrastała do 665
w wypadku wykształcenia podstawowego, osiągała 861 dla osób legitymujących
się wykształceniem średnim, a płaca pracowników z wyższym wykształceniem
wynosiła 3000 dolarów singapurskich (Bray 1999).

Warto dodać, że analiza stopy zwrotu z inwestycji w wyższe wykształcenie
w Polsce dobitnie wskazuje, że wykształcenie, szczególnie wyższe, opłaca się
także w naszym kraju (Dolata 2008).

Przejdźmy do problemów popytu i podaży korepetycji na antypodach.
Będziemy korzystać z artykułu Louise Watson, która korepetycje w Australii
A.D. 2008 charakteryzuje w następujący sposób: „Powstające jak grzyby po
deszczu centra korepetycyjne mają wśród swoich klientów już dzieci trzy-
letnie. Podaż i popyt na korepetycje rosną” (Watson 2008).
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6 Autorka artykułu zwraca uwagę na fakt niedoszacowania średnich wydatków na edukację
spowodowany uśrednieniem wydatków pochodzących z badań jednej trzeciej gospodarstw do-
mowych. Tylko jednej trzecia badanych rodzin miała dzieci uczęszczające do szkół podstawowych
i średnich.
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Rys. 2. Relacja między poziomem wykształcenia i zarobkami, przypadek Singapuru
Źródło: Bray 1999.

Watson opisuje trzy cechy rynku korepetycji: zaobserwowany wzrost wy-
datków na korepetycje, różnice w wydatkach na korepetycje ponoszonych
przez gospodarstwa domowe w zależności od ich przychodów oraz różnice
wydatków na korepetycje gospodarstw domowych ze stanów Wiktoria i Nowa
Południowa Walia. Podstawą analiz Watson są dane Australijskiego Biura Sta-
tystycznego pochodzące z dwóch kolejnych badań wydatków i przychodów
australijskich gospodarstw domowych.

Badania wydatków i przychodów prowadzone są co pięć lat. Dane dotyczą
wydatków i przychodów 7000 gospodarstw domowych. Próba obejmuje wszy-
stkie stany, terytoria oraz stolice każdego stanu i terytorium. Badanie dostarcza
informacji o 600 kategoriach wydatków gospodarstw domowych, wśród nich:
• wydatków na edukację dzieci uczących się w szkołach podstawowych i śred-

nich, państwowych i prywatnych,
• wydatków na czesne i korepetycje. Badanie nie uwzględnia wydatków na za-

jęcia niezwiązane z programem szkolnym: dodatkowe lekcje muzyki, tańca,
języków obcych, których dzieci nie uczą się w szkole6.

I tak, australijskie gospodarstwa domowe na edukację dzieci w roku szkol-
nym 2003/2004 wydały 3,6 miliona dolarów australijskich. 95% tej sumy sta-
nowiły wydatki na czesne w szkołach. Wydatki na korepetycje stanowiły nieco
mniej niż 5%, ale rosną, w roku szkolnym 2003/04 były wyższe prawie o 1 punkt
procentowy w stosunku do wydatków poniesionych w roku 1998/99.
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Wadą badania jest fakt, że nie wiemy dokładnie, czego wskaźnikiem są
rosnące wydatki na korepetycje: liczby uczęszczających uczniów na korepetycje,
liczby godzin korepetycji w tygodniu przypadających na jednego ucznia, ceny
korepetycji czy może jakiejś kombinacji tych trzech czynników razem.

Tabela 2. Średnie tygodniowe wydatki australijskich gospodarstw domowych na edukację
dzieci, 1998/99 i 2003/2004

Kategoria 1998/99 2003/2004

Średnie wydatki na korepetycje 0,29 0,48

Średnie wydatki na czesne 7 9,46

Średnie wydatki na towary i usługi 698,97 892,83

Wydatki na korepetycje jako % średnich
całkowitych wydatków na edukację

3,98% 4,88%

Źródło: Australijskie Biuro Statystyczne, za: Watson 2008, kwoty podane w dolarach australijskich.

Wydatki australijskich gospodarstw domowych na korepetycje rosną wraz
z ich dochodami. Gospodarstwa należące do górnych 20% rozkładu ze względu
na dochody wydają na korepetycje dwa razy więcej niż gospodarstwa charak-
teryzujące się dochodami średnimi. Prawidłowość ta dotyczy obu pomiarów:
w roku szkolnym 1998/99 oraz 2003/2004. To interesujący wynik. Tylko znowu
nie wiemy: czy korepetycje fundowane przez rodziców bogatszych są jednost-
kowo droższe niż te, za które płacą rodzice o dochodach niższych, czy dzieci
z rodzin o wyższych dochodach uczęszczają na więcej godzin korepetycji, czy
rodziny o większych dochodach wysyłają na korepetycje większą liczbę dzieci, czy
mamy do czynienia z inną kombinacją tych czynników?

Tabela 3. Średnie tygodniowe wydatki na edukację dzieci australijskich gospodarstw
domowych należących do górnych 20% rozkładu dochodów

Kategoria 1998/99 2003/2004

Średnie wydatki na korepetycje 0,63 0,97

Średnie wydatki na czesne 17,36 26,12

Średnie wydatki na towary i usługi inne
niż korepetycje

1171,4 1499,18

Wydatki na korepetycje jako % średnich
całkowitych wydatków na edukację

3,50% 3,58%

Źródło: Australijskie Biuro Statystyczne, za: Watson 2008, kwoty podane w dolarach australijskich.
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7 Autorka dokonuje porównania między największymi stanami Federacji Australijskiej. Ogra-
niczenie to uzasadnia małymi wydatkami na korepetycje w innych, mniejszych jurysdykcjach, nie
wyjaśnia przy tym przyczyn tych mniejszych wydatków.

Interesujących informacji dostarcza porównanie średnich wydatków na czes-
ne i korepetycje gospodarstw domowych w dwóch stanach: Nowej Południowej
Walii oraz Wiktorii7. Porównanie to pozostaje w związku z opisywaną już w tym
opracowaniu tezą Braya, że zapotrzebowanie na korepetycje jest determinowane
liczbą konkursowych, selektywnych egzaminów do szkół średnich i na uniwer-
sytety oraz limitami miejsc na tych ostatnich (Bray 2003, 2009). W Nowej Po-
łudniowej Walii wydatki na korepetycje stanowią 9% średniej całkowitej sumy
wydatków ponoszonych przez gospodarstwa domowe na edukację dzieci.

W Wiktorii wydatki na korepetycje są czterokrotnie niższe i stanowią nieco
więcej niż 2% tej kwoty. Różnicę tę Watson próbuje wyjaśnić, porównując „dro-
gi” uczniów do uniwersytetów, traktując je jako czynniki struktury systemów
edukacji w Nowej Południowej Walii i w Wiktorii. Uczniowie z Nowej Południo-
wej Walii, zanim zostaną studentami, muszą zdać konkursowy, państwowy egza-
min do szkoły średniej. Nauka w niej kończy się egzaminami państwowymi
o strukturze podobnej do naszej matury. Jej wyniki, jak zresztą w naszym kraju,
decydują o dostaniu się na studia uniwersyteckie. Zdecydowana większość ucz-
niów ze stanu Wiktoria nie zdaje egzaminów do szkoły średniej. Podstawą zo-
stania studentem są wyniki Victorian Certificate of Education, swoistej matury
stanu Wiktoria różniącej się od „matury” obowiązującej w szkołach średnich sta-
nu Nowa Południowa Walia. Matura w znacznej większości szkół średnich stanu
Wiktoria składa się z dwóch części. Pierwszą stanowią oceny z egzaminów we-
wnętrznych, drugą z egzaminów państwowych. Badaczka pisze, że, stosując ter-
minologię Braya, droga na uniwersytet w stanie Wiktoria zawiera mniejszą liczbę
ważnych momentów, decydujących o przyszłości uczniów niż droga na uniwersytety
w Nowej Południowej Walii. W swojej koncepcji Bray uzależnia zapotrzebowa-
nie na korepetycje, jak pisałam wcześniej, od liczby tych momentów. Więc kon-
cepcja ta różnice między Nową Południową Walią i Wiktorią według Watson
wyjaśnia. Istotnie koncepcja Marka Braya może w jakiejś mierze tłumaczyć
zauważoną różnicę, ale sprawa wymaga dalszych analiz i badań empirycznych,
uwzględniających także wpływ innych zmiennych, badań, do przeprowadzenia
których warto namawiać autorkę.
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2. Efekty korepetycji

2.1. Pedagogiczne efekty korepetycji

Empiryczne określenie wpływu korepetycji na wiedzę i umiejętności ucz-
niów jest trudne ze względu na endogeniczne splątanie wielu czynników mogą-
cych decydować o efektach nauczania. Endogeniczność oznacza pozorny związek
między zmiennymi zależnymi i niezależnymi, wynikający z korelacji zmiennych
niezależnych z innymi zmiennymi pominiętymi w modelu wyjaśniającym (por.
Dolata 2008: 10). Inaczej mówiąc, przyczyną przyrostu umiejętności ucznia
może być przede wszystkim np. jego motywacja uczenia się, a nie korepetycje.
Endogeniczność to kłopot każdego badacza zjawisk społecznych, które trudno
badać eksperymentalnie. Cytowani już Dang i Rogers w artykule o znamiennym
tytule: How to Interpret the Growing Phenomenon of Private Tutoring: Human Capital
Deeping, Inequolity Increasing, or Waste of Resources? (2008), dokonując przeglądu
22 projektów badawczych, znaleźli zaledwie osiem, w których dokonano próby
zmierzenia wpływu korepetycji na poziom wiedzy i umiejętności uczniów przy
jednoczesnej kontroli nieobserwowalnych zmiennych, które różnicowały grupy
biorących korepetycje od grup korepetycji niebiorących. Stosowano zarówno
klasyczne, ekonometryczne metody kontroli endogeniczności (np. metodę „dif-
ference-in-difference”), jak i metody autorskie, opracowane przez prowadzących
badania. Te w miarę wiarygodne badania eksperymentalne prowadzili Christoph
Mischo i Ludwig Haag (2002) z Niemiec. Poświęcone one były wyjaśnieniem
wpływu korepetycyjnych programów wyrównawczych na poziom wiedzy ucz-
niów. Badacze niemieccy prowadzili dziewięciomiesięczny eksperyment na lo-
sowo dobranej grupie 122 uczniów. Grupa kontrolna liczyła także 122 losowo
dobranych uczniów; badania Abhijit V. Bannerjee et al. (2007) z Indii nad wpły-
wem stosowania korepetycyjnego programu komputerowego na umiejętności
matematyczne i uczniów klas trzeciej i czwartej. Badania prowadzone były rów-
nież w Izraelu, Japonii, Indonezji, USA, Wietnamie i innych krajach.

Warto podkreślić, że wyniki negatywne (korepetycje okazały się nieskutecz-
ne) lub niejednoznacznie pozytywne otrzymano w dwóch na osiem analizowa-
nych badań. Skuteczność jest efektem przede wszystkim treningu korepetytorów
w indywidualizacji nauczania.

O ile istnieje „trochę” badań skuteczności korepetycji w stosunku do poje-
dynczych uczniów, to zdecydowanie brakuje badań określających wpływ na gru-
pę uczniów, klasę.
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Od oceny skuteczności korepetycji korekcyjnych przejdźmy do dyskusji za-
gadnień bardziej ogólnych. Tu najbardziej wpływowe jest twierdzenie, że kore-
petycje pogłębiają nierówności edukacyjne (Bray 1999, 2009; Silova, Kazimzade
2006), więc trzeba z nimi walczyć. Walka ta przypomina walkę z wiatrakami,
a także z... dobrymi uczniami, której nikt racjonalnie myślący nie podejmuje.
Z drugiej strony uczniowie z rodzin lepiej wykształconych, lepiej sytuowanych,
mają do dyspozycji inne środki radzenia sobie z zawinionymi przez siebie lub
niezawinionymi kłopotami w nauce szkolnej. Znacznie bardziej istotne jest
w tym wypadku gromadzenie energii i środków na poprawianie funkcjonowania
szkoły, z którą żyją w symbiozie korepetycje.

Zdecydowanie natomiast walczyć trzeba z korupcyjnymi quasi-korepetycja-
mi, czyli zdobywaniem stopni, promocji za łapówki. Najbardziej niebezpieczna
dla procesu wychowania i nauczania szkolnego jest korupcjogenność korepety-
cji, najsilniejsza w przypadku korepetycji udzielanych przez nauczycieli własnym
uczniom, z którymi poza korepetycjami spotyka się na „normalnych” lekcjach.
Trzeba podkreślić, że korepetycje z własnymi uczniami to zjawisko wcale nie
egzotyczne dla polskiej szkoły. Z badań Krzysztofa Konarzewskiego (2001) wyni-
ka, że 24% korepetycji w gimnazjum to właśnie korepetycje z własnymi uczniami.
Inne sytuacje, z którymi trzeba walczyć, to „odcinanie od wiedzy”. Spróbujmy
wyjaśnić to zjawisko. Nauczyciele szkolni nie muszą pracować starannie z ucz-
niami, którzy korzystają z korepetycji. Można więc postawić pytanie: co z resztą
klasy szkolnej? Istnieje wprawdzie prawdopodobieństwo, że nauczyciel będzie
pracował intensywnie z tymi, którzy nie uczęszczają na lekcje prywatne, ponie-
waż ma na to więcej czasu, ale może być inaczej. Za grupę odniesienia przyjmie
tych, którzy mają lekcje prywatne. Wtedy różnice w wiedzy i umiejętnościach
między grupami uczniów uczęszczającymi na korepetycje i niekorzystającymi
z tej formy uzupełniania wiedzy rosną. Rodzice uczniów niekorzystających do-
tąd z korepetycji są stawiani wobec konieczności zapłacenia za dodatkowe lekcje
dla swoich pociech.

Wśród socjalizacyjnych, negatywnych konsekwencji korepetycji Bray (1999),
powołując się na badania prowadzone w Indiach i w Kuwejcie, wymienia także
podporządkowanie ucznia nauczycielowi (występujące szczególnie często w wy-
padku lekcji indywidualnych) i budowanie wiary w moc pieniędzy. Pod wpływem
zjawiska korepetycji kształtuje się postawa: „jak mogę zapłacić, to mnie nau-
czą” i będąca jej rewersem postawa „jak nie mam pieniędzy, to nikt mnie nie
nauczy”. Występowanie tego rodzaju nastawienia ma niewątpliwie negatyw-
ne znaczenie indywidualne, jest także potencjalnym czynnikiem obniżającym
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spójność społeczną szkoły, klasy, grupy rówieśniczej. Ci sami autorzy zwracają
uwagę na fakt pustoszenia szkół na dwa miesiące przed egzaminami. Ucznio-
wie uczęszczają już tylko do centrów korepetycyjnych. W szkole pozostają ci,
którzy nie są zainteresowani uczeniem się, i uczniowie, którzy chcieliby uczyć się,
ale szkoła nie stwarza im takich szans.

Inna negatywna konsekwencja korepetycji wiąże się z nadmiernie wydłużo-
nym czasem pracy. Dzień pracy uczniów i nauczycieli, którzy pracują bądź uczą
się w szkole i dają korepetycje indywidualne lub pracują w szkołach korepetycyj-
nych albo z korepetycji korzystają, liczy czasami 9–10 godzin. Badacze wskazu-
ją na wynikające z tego ogromne zmęczenie zarówno uczniów, jak i nauczycieli.

Wydaje się, że tak długi dzień pracy ma i inne negatywne konsekwencje.
Korepetycje odbywają się kosztem życia rodzinnego, zabawy, sportu. Uczniowie
pozbawieni są przestrzeni swobodnego rozwoju, nielimitowanego lekcjami. Ma-
leje wychowawcze znaczenie domu rodzinnego. Rola rodziców ogranicza się
coraz częściej do dowożenia latorośli na kolejne zajęcia dodatkowe. Młodzi lu-
dzie coraz dłużej czują się uczniami, osobami podporządkowanymi dyscyplinie
szkolnej, mają przekonanie, że nikt nie oczekuje od nich niczego poza uczeniem
się i zdawaniem egzaminów. Przedmioty i aktywności nieegzaminacyjne stają się
dla uczniów i ich rodzin mniej ważne.

W ostatnich latach obserwujemy nowy fenomen dotyczący dzieci azjatyc-
kich, który może wynikać ze zmęczenia ciągłą, jednostajną pracą intelektualną,
wymaganą przez program szkoły porannej i korepetycyjnej. Jak wynika z badań
PISA, uczący się pilnie w szkole i rożnych odmianach juku młodzi Japończycy
szkoły po prostu bardzo nie lubią.

Aby postawę wobec szkoły zmienić i dać młodym Japończykom trochę
wytchnienia, od roku szkolnego 2004/05 wprowadzono w państwowych szko-
łach wolne soboty. Warto dodać, że żadne zmiany nie objęły szkół prywatnych,
a więc wśród nich – korepetycyjnych!

Są oczywiście i pozytywne konsekwencje korepetycji. Uczniowie zdobywa-
ją nową wiedzę, ale także, co warte podkreślenia, pokonują bezradność intelek-
tualną (Putkiewicz 2005). Oprócz uzupełniania braków wiedzy i jej konsolidacji
korepetycje mają niekiedy inne, swoiste funkcje. Bray (1999, 2009) podaje przy-
kład szkół korepetycyjnych w Hongkongu, w których zajęcia dydaktyczne pro-
wadzone były w języku chińskim, w szkołach porannych – w języku angielskim.
Szkoła korepetycyjna odgrywa więc rolę miejsca, w którym materiał nauczania
jest tłumaczony na język bardziej dostępny dla uczniów.

Niektóre szkoły korepetycyjne stały się swoistymi centrami, w których po-
wstają nowe programy kształcenia. W funkcjonujących w wielu krajach, między



148 ELŻBIETA PUTKIEWICZ

innymi w Japonii, Australii i Nowej Zelandii, szkołach Kumon opracowano inte-
resujące programy kształcenia, których głównym celem jest rozwijanie motywacji
wewnętrznej uczenia się.

2.2. Społeczne skutki korepetycji

W krajach o konfucjańskim systemie wartości korepetycje stanowią istotną
agendę socjalizacyjną. Dostarczają społeczeństwu obywateli, którzy w dzieciń-
stwie i młodości przeszli trening odpowiedzialności, wytrwałości, poświęcenia,
zdyscyplinowania, punktualności i podporządkowania autorytetowi mistrza-nau-
czyciela. Bray (1999) pisze, że badacze zjawiska korepetycji, którzy nie należą do
kręgów konfucjańskich, podkreślają także, że rozwijając wiedzę ucznia, pomaga-
ją mu uwierzyć w siebie, zapomnieć o tak częstej w naszym kraju bezradności
intelektualnej, czuć się pewnie w towarzystwie kolegów i dorosłych. Tym sa-
mym socjalizacja korepetycyjna sprzyja rozwojowi umiejętności z domeny poza
poznawczej, które zdaniem np. pracodawców amerykańskich są równoważne,
a nawet czasem ważniejsze od rozwoju poznawczego. Badania ekonometryczne
pokazują, że odpowiedzialność, wytrwałość, punktualność, odpowiedzialność
i brak bezradności są lepszym predyktorem dobrych zarobków niż osiągnięcia
typu szkolnego (Rothstein 2004).

Jednocześnie „dzięki” korepetycjom i wszechobecnym komputerom wśród
sytuacji społecznych, w których uczestniczą dzieci i młodzież, coraz częściej
dominują sytuacje szkolne i wirtualne. Zmniejsza się rola rodziny i wspólnot lo-
kalnych. Uczący się po 8–9 godzin młodzi ludzie nie mają czasu na odpoczynek,
spotkania towarzyskie, wycieczki, nie mówiąc już o rozmowie z rodziną czy ja-
kichkolwiek kontaktach w środowisku lokalnym.

2.3. Ekonomiczne skutki korepetycji

W kwestii ekonomii korepetycji opinie są niejednoznaczne. W dyskusjach
występują dwa stronnictwa: zwolennicy liberalnej, rynkowej teorii konwersji ka-
pitału kulturowego i przeciwnicy liberalizmu w edukacji.

Zwolennicy teorii konwersji kapitału podkreślają, że na poziomie indywi-
dualnym inwestycje w edukację podlegają zwrotowi. Korepetycje są z tego punk-
tu widzenia procesem produktywnym, tzn. tworzącym coś nowego, grą o sumie
większej od zera. Pozwalają rodzicom decydować o drodze życiowej dziecka.
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8 Skrajni w swych poglądach przedstawiciele tego obozu uważają np., że rozwiązania spo-
łeczno-ekonomiczne, które zmniejszają podatki rodzicom i umożliwiają im decydowanie o tym,
jak będą wykorzystane, są błędne.

Nie marnuje się dzięki korepetycjom, według zwolenników teorii konwersji ka-
pitału, znacznych pieniędzy na cele biurokratyczne.

Ocena korepetycji formułowana przez przedstawicieli drugiego obozu jest
znacznie mniej pozytywna. Twierdzą oni, że dystrybucja wiedzy w modelu ryn-
kowym jest wysoce nierówna – dokładnie przeciwna do tego, jak pisze Martin
Carnoy (2002), czego dla trwałego rozwoju wymaga elastyczne, oparte na wie-
dzy społeczeństwo. Opowiadają się za państwowymi inwestycjami na kształ-
cenie, a nie indywidualnymi decyzjami rodziców dotyczącymi korepetycji. Cały
system korepetycyjny uważają za pasożytniczy8 i prowadzący do umocnienia nie-
równości społecznych. Podają w wątpliwość możliwość niwelowania nierówności
edukacyjnych przez prywatne decyzje obywateli. Sądzą, że pogłębiane przez
system korepetycyjny nierówności szans mogą prowadzić do tego, że część
społeczeństwa znajdzie się na marginesie i może stanowić podatną na populi-
styczną demagogię, potencjalnie wybuchową grupę społeczną.

Trudno jest rozstrzygnąć, która strona ma rację. A to dlatego, że przeko-
nania obu stron są w znacznej mierze oparte na ideologii, nie mają podstaw
teoretycznych i nie mogą być empirycznie weryfikowane, a spór odwołujący
się do różnych stanowisk aksjologicznych jest tak stary jak debaty społeczne
i ekonomiczne.

Tu warto rozważyć analizy lewicowych ekonomistów amerykańskich, którzy
z mocą podkreślają, że o ile państwo ma wolę dalej organizować oświatę i regu-
lować równy doń dostęp, to musi liczyć się z bardzo dużym wzrostem nakładów
na cele edukacyjne (Rothstein 2004). Koszt zajęć fakultatywnych, które szkoły
amerykańskie powinny razem z kursami wakacyjnymi według niego na stałe
wprowadzić do swoich programów, Richard Rothstein wylicza na 7500 dolarów
rocznie na jednego ucznia, twierdząc, że nie jest to suma, która dla Ameryki
jest zbyt wysoka i prawdopodobnie tak zasobne państwo może sobie na takie wy-
datki pozwolić, ale przed decyzją o nich trzeba się, jak pisze, na pewno zasta-
nowić. Problem ten wymaga zastanowienia – na pewno, ale przede wszystkim
starannych badań skuteczności szkół w zależności od nakładów finansowych
drugiej strony. Jeden z niewielu autorytetów naukowych zajmujących się eko-
nomią oświaty, Eric Hanushek, nie zgadza się z tezą Rothsteina. Wskazuje, że
właśnie w Stanach Zjednoczonych polityka wpompowywania większej ilości pie-
niędzy do szkół niekoniecznie daje spektakularnie dobre wyniki (za: Dolata 2008).
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W Korei Południowej wydatki gospodarstw domowych na korepetycje w ro-
ku 2006 wynosiły 24 miliardy dolarów amerykańskich (Kim, Lee 2008), we
Francji, w tym samym roku – około 2 miliardy euro i rosną o 10% rocznie (Melot
2007), w Turcji – w roku 2004 nieco mniej niż 3 miliardy dolarów amerykańskich.
Rodzice i opiekunowie greccy tylko na korepetycje dla dzieci w szkołach śred-
nich wydali w roku 2000 1,1 miliarda euro (Psacharopulos, Tassoulos 2004, za:
Bray 2009).

Te wszystkie kwoty powiększają koszt edukacji.

Tabela 4. Udział rynku korepetycji w dochodzie narodowym w wybranych
krajach, w roku 2005

Państwo Udział rynku korepetycji w dochodzie narodowym brutto 

Korea 2,90%

Turcja 0,96%

Grecja 0,61%

Francja 0,12%

Źródło: opracowanie własne.

Trzeba jednak pamiętać, że dochody z korepetycji stanowią podstawowy
składnik dochodu gospodarstw domowych nauczycieli. W Tadżykistanie mie-
sięczna nauczycielska pensja w roku 2006 wynosiła 24 dolary amerykańskie.
Cena korepetycji w tym samym roku: 1–2 dolary za godzinę.

3. Badania korepetycji – wybrane przykłady

3.1. Monitorowanie korepetycji – badania Open Society Institute

Celem badań było określenie zakresu zjawiska korepetycji, jego przyczyn
i konsekwencji w krajach postkomunistycznych. Oprócz Polski w badaniach
udział brały Azerbejdżan, Bośnia i Hercegowina, Chorwacja, Gruzja, Litwa, Mon-
golia, Słowacja i Ukraina, rok później badanie objęło dodatkowo Kazachstan,
Kirgizję i Tadżykistan. Głównym zadaniem badawczym „Monitorowania kore-
petycji” było: zebranie informacji: o zasięgu korepetycji indywidualnych bądź
grupowych oraz kursów przygotowawczych na uczelnie, kto korzystał w klasie
maturalnej z lekcji prywatnych, kto z kursów, z jakich przedmiotów młodzież się
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douczała, jak długo i jak oceniane są korepetycje i kursy przygotowawcze przez
tych, którzy z nich korzystali. Organizatorów badania interesowały także opinie
młodzieży na temat samego zjawiska lekcji prywatnych. Podstawą empiryczną
przedsięwzięcia było kwestionariuszowe badanie zrealizowane w roku akademic-
kim 2004/2005. Respondentami byli studenci pierwszych lat studiów, odpowia-
dający na pytania dotyczące lekcji prywatnych i kursów, na które uczęszczali
w klasie maturalnej. Studentów, którzy nie uczęszczali na lekcje prywatne lub
kursy, pytano o motywy nieskorzystania z nich. Podstawą badania była ankieta
„Korepetycje i kursy przygotowawcze”, która jest zmodyfikowaną wersją ankie-
ty z badań litewskich „The scope of private tutoring for Matura examinations in
Lithuania 2003”.

Przygotowanie kwestionariusza wspólnego dla wszystkich krajów uczest-
niczących w badaniach było najpoważniejszym zadaniem zespołu powołanego
przez Open Society Institute. Modyfikacji ankiety dokonywali badacze z po-
szczególnych krajów w toku dwóch spotkań bezpośrednich międzynarodowego
zespołu badawczego oraz drogą czteromiesięcznych, prawie codziennych, wielo-
godzinnych internetowych dyskusji. Przeprowadzono badania pilotażowe, po
których w każdym kraju dokonano wyboru ostatecznych stwierdzeń, pytań i al-
ternatyw odpowiedzi. W Polsce badania pilotażowe przeprowadzono na prze-
łomie października i listopada 2004 r.

Niektóre z krajów biorących udział w projekcie Open Society Institute
oprócz badań, w których respondentami byli studenci pierwszego roku, prze-
prowadziły badania kwestionariuszowe w przedostatniej klasie szkoły średniej.
Polska w tej części programu, z powodu braku środków, nie brała udziału.

Ponieważ badaczy polskich interesowało także, ilu uczniów uczęszcza na
lekcje prywatne w klasach niższych niż klasa maturalna, dokonano dodatkowo
analizy danych z badań prowadzonych przez Centrum Edukacji Obywatelskiej
w ramach projektu „Szkoła Ucząca się” oraz danych z badań korepetycji prowa-
dzonych przez administrację oświatową Kwidzyna.

Poza badaniami ilościowymi w każdym kraju prowadzone były także studia
jakościowe: wywiady z nauczycielami, rodzicami i uczniami. Poza tym w stu-
dium polskim przeprowadzono: pogłębione wywiady z korepetytorami oraz ana-
lizę wypowiedzi z sondy internetowej o korepetycjach. Inspiratorką sondy była
Danuta Sterna, pracownik Centrum Edukacji Obywatelskiej.

Należy pamiętać, że badania te dotyczą szczególnie dobranej próby.
W „Monitorowaniu korepetycji” brali udział tylko ci maturzyści, którzy dostali
się na studia!
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Na rysunkach 3–5 przedstawiono:
• udziały procentowe studentów pierwszego roku, którzy w klasie maturalnej

uczestniczyli w kursach przygotowawczych na uczelnie lub/i korepetycjach
indywidualnych, lub lekcjach prowadzonych przez korepetytora z małą gru-
pą uczniów, 

• udziały procentowe studentów pierwszego roku, którzy uważali, że kore-
petycje (typu: lekcje prywatne z korepetytorem) pomogły lub nie pomogły
w zdaniu egzaminów wstępnych na uczelnie,

• udziały procentowe studentów, którzy korzystali z korepetycji, w zależności
od wykształcenia rodziców. 

Rys. 3. Udziały procentowe studentów pierwszego roku, którzy w klasie maturalnej
uczestniczyli w kursach przygotowawczych na uczelnie lub/i korepetycjach indywidualnych,

lub lekcjach prowadzonych przez korepetytora z małą grupą uczniów
(na rysunku nazwane lekcjami prywatnymi)

Źródło: Silova, Budiene, Bray (2006).

Jak widać, absolutnym rekordzistą jest Azerbejdżan, w którym 92% studen-
tów pierwszego roku uczestniczyło w lekcjach prywatnych, 6% w korepetycjach
w formie kursów przygotowawczych, 4% w obu formach korepetycji.
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Rys. 4. Udziały procentowe studentów, którzy uważali, że korepetycje (lekcje z korepetytorem)
bardzo pomogły, pomogły lub nie pomogły w zdaniu egzaminów wstępnych na uczelnie

Źródło: Silova, Budiene, Bray (2006).

Rys. 5. Udziały procentowe studentów, którzy korzystali w klasie maturalnej z korepetycji,
w zależności od wykształcenia rodziców: „Bez HE” – studenci, których żadne z rodziców

nie miało wyższego wykształcenia, „Z HE” – studenci, których przynajmniej jedno
z rodziców miało wyższe wykształcenie
Źródło: Silova, Budiene, Bray (2006).
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Warto przypomnieć, że respondentami była młodzież, która odniosła suk-
ces w zmaganiach o miejsce na wyższej uczelni. Można było przypuszczać, że
sukces przypiszą sobie, nie korepetycjom.

Przejdźmy do prezentacji jednego z raportów, opisującego problem kore-
petycji w Azerbejdżanie. Ponieważ w tym kraju mamy do czynienia ze swoistą
kumulacją negatywnych konsekwencji korepetycji, raport Ivety Silovej i Elminy
Kazimzade przedstawiono w miarę dokładnie.

3.1.1. Azerbejdżan

Studium zjawiska korepetycji w Azerbejdżanie zaczynamy od opisu typowe-
go dnia uczennicy ostatniej klasy szkoły średniej. Autorka tego tekstu w roku
szkolnym 2003/2004 zdawała egzaminy maturalne i wstępne na uniwersytet.
Egzaminy zdała i została studentką pierwszego roku, brała udział w badaniach
kwestionariuszowych.

 
Typowy dzień z życia ucznia ostatniej klasy szkoły średniej

W ciągu ostatniego roku moje dni były całkowicie wypełnione pracą, od wczesnego ranka do
wieczora. Rodzice postarali się o bardzo dobrych korepetytorów, którzy przygotować mnie mogli ze
wszystkich przedmiotów do państwowego egzaminu uniwersyteckiego. W moim przypadku profil
zawodowy obejmował: język azerski, język angielski, matematykę i historię. Najważniejsza jest
matematyka, za nią można dostać najwięcej punktów.

Ostatni rok spędziłam w drodze. Jeździłam od korepetytora do korepetytora. Stale chciało mi się
spać. Jeździłam, uczyłam się, zachowywałam się jak robot, dzień po dniu, w soboty i niedziele, wakacje.
Wstawałam o 6 rano i odrabiałam zadania na prywatne lekcje. Czasem wstawałam o 3 lub 4 rano, aby
sprawdzić, czy jestem dobrze przygotowana. O 8 szłam do szkoły, ale tylko na pierwsze lekcje.
Wychodziłam ze szkoły przed jej zakończeniem i szłam na korepetycje. Wracałam z korepetycji o 21
i odrabiałam lekcje na następny dzień, lekcje na korepetycje oczywiście, do północy. W ostatnim miesiącu
przed egzaminami do korepetytorów chodziłam codziennie. Miałam tylko jedną myśl – zdać egzaminy.

Na lekcjach prywatnych uczyłam się wielu faktów, które trzeba było zapamiętać, wielu nowych
interesujących rzeczy, których nigdy nie było w szkole. Nauczyciele szkolni ignorowali nas, szczególnie ci,
którzy nie mieli z nami korepetycji. Przez ostatni rok nie widywałam kolegów z klasy. Koledzy, chodząc
na korepetycje, nie uczęszczali do szkoły. Płacili nauczycielom za niezaznaczanie w dzienniku, że nie
są obecni.

Przeżyłam konflikt z jednym z nauczycieli, nie chcąc mieć z nim lekcji prywatnych (...). Bałam się,
że obetnie mnie na egzaminie szkolnym. 

Rok ten był także bardzo trudny dla mojej rodziny z powodów finansowych. Rodzice oszczędzali na
wszystkim, aby płacić za moje lekcje. Wybrali dla mnie oczywiście korepetytorów, którzy byli bardzo
drodzy. Korepetytorom rodzice płacili 200 dolarów miesięcznie. Starali się to ukryć przede mną, ale ja
wiem, że sprzedali kilka wartościowych rzeczy, które mieliśmy w domu.

W tym roku w ostatniej klasie jest mój brat i znowu przeżywamy gorączkę korepetycyjną. Rodzice
znaleźli mu korepetytorów, których wszyscy prywatni uczniowie dostają się na studia. Jeśli mój brat
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9 Według raportu Banku Światowego (2002) finansowanie prywatne dotyczy głównie kosz-
tów nieformalnych. Nauczyciele płacą łapówki za możność prowadzenia większej liczby lekcji,
rodzice i uczniowie za lepszą szkołę, lepszą klasę, oceny, lekcje prywatne, a nawet niwelowanie
nieobecności w dzienniku klasowym.

będzie miał dobre wyniki na egzaminie, dostanie się na studia bezpłatne. W innym przypadku będzie
musiał płacić 600 dolarów rocznie.

Na zakończenie – co mogę powiedzieć o szkole i korepetycjach. Szkoła to strata czasu.

Edukacja w Azerbejdżanie w okresie zmian politycznych

Oświata w Azerbejdżanie, podobnie jak w innych krajach byłego imperium
radzieckiego, stoi przed koniecznością rozwiązania wielu problemów. Do naj-
ważniejszych i będących przyczyną bardzo dużej liczby korepetycji, z których
korzystają uczniowie w Azerbejdżanie, Silova i Kazimzade zaliczają: ciągły spa-
dek wydatków państwa na edukację, wzrost finansowania prywatnego9, obni-
żającą się jakość edukacji szkolnej i problemy z wprowadzaniem centralnych
egzaminów wstępnych na wyższe uczelnie.

Wskaźnik udziału całkowitych wydatków na edukację zmalał z 7% PKB
w 1990 r. do 3,7% w 2001. Spadek ten spowodował znaczną obniżkę pensji
nauczycielskich, które w chwili prowadzenia badania osiągały wartość 20–25 do-
larów miesięcznie. Poziom płacy nauczycielskiej powodował odpływ najlepszych
kadr ze szkolnictwa i nie motywował pracujących nauczycieli do rozwoju zawo-
dowego. Autorki raportu oceniają bardzo nisko system kształcenia i doskonalenia
nauczycieli w swoim kraju. Proces nauczania opiera się na starych procedurach
przekazu wiedzy. Szkoły pracują w bardzo złych warunkach, brakuje nawet
podręczników. Znacznie gorsze warunki nauczania miały, w momencie badania,
dzieci wiejskie. Sytuacja w dużych miastach pogarsza się także. Trzy czwarte
szkół, w tym średnie, pracowało na trzy zmiany.

Czynniki rozwoju rynku korepetycyjnego

Autorki raportu uważają, że główną pedagogiczną przyczyną nagminne-
go korzystania z korepetycji i kursów przygotowawczych do egzaminów jest
niezgodność między rzeczywistym programem szkoły a wymaganiami egzami-
nacyjnymi centralnych egzaminów wstępnych na uczelnie wyższe. Badaczki pod-
kreślają, że wymagania programowe szkoły średniej nie pokrywają się ze stan-
dardami egzaminacyjnymi centralnych egzaminów na uczelnie wyższe. Z drugiej
strony szkoły nie starają się, a czasami po prostu nie mogą osiągać, celów
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wynikających z przyjętych przez siebie programów nauczania. Jest to powodo-
wane, między innymi, brakiem przygotowania nauczycieli do nowej sytuacji. Nie
ma środków na dokształcanie. Zewnętrzne, centralne egzaminy wstępne wpro-
wadzono w roku 1992, powołując Państwową Komisję Egzaminacyjną. Central-
ne egzaminy miały ukrócić charakterystyczne dla czasów sowieckich korupcyjne
praktyki przyjmowania studentów na uniwersytety.

Wśród czynników ekonomicznych wzmagających korepetycje autorki wska-
zują na rosnącą wiarę całego społeczeństwa w konwersję kapitału kulturowego,
w kapitał ekonomiczny. Stale zwiększa się odsetek młodzieży zdającej egza-
miny do szkół wyższych. W roku 2005 egzaminy te zdawało więcej niż 70%
maturzystów. Wśród zdających zwiększa się systematycznie liczba dzieci pocho-
dzących z rodzin o wykształceniu średnim i niepełnym średnim, coraz więcej
maturzystów wywodzi sie z rodzin niewykwalifikowanych robotników i rolni-
ków. Wzrost ten jest pochodną dużego zaufania społeczeństwa do centralnych
egzaminów wstępnych.

Boom korepetycyjny, związany z egzaminami wstępnymi na uczelnie, ma
także swoje korzenie kulturowe. Jakkolwiek prestiż wyższego wykształcenia
zwiększył się znacznie w okresie transformacji, to był, jak wynika z badań, na
które powołują się autorki, tradycyjnie wysoki (Sigma 2000; UNICEF 1995, za:
Silova, Kamimzade 2006).

Czynnikiem bardzo ważnym jest niestety również spuścizna po czasach
imperium – dewastacja moralności w jej społecznym wymiarze. W badaniach
z 2004 r. wskaźnik spostrzeganej korupcji (CPI) dla Azerbejdżanu wynosił 2,0.
Kraj ten zajmował 133 miejsce w rankingu i należał do najbardziej skorumpo-
wanych.

Wyniki badań OSI

Badania w Azerbejdżanie obejmowały dwie grupy respondentów: słucha-
czy pierwszego roku studiów i uczniów 10 i 11 (ostatniej i przedostatniej) klasy
szkoły średniej. Próbka studentów liczyła 913 osób. Dwie trzecie stanowili
studenci wydziałów i kierunków, które charakteryzują się największą liczbą kan-
dydatów na jedno miejsce: prawniczych i biznesowych (typ I). Jedna trzecia to
studenci wydziałów i kierunków, które charakteryzują się małą liczbą kandyda-
tów na jedno miejsce – pedagogicznych (studia typu II). 

Druga próbka liczyła 1019 uczniów: 465 (45,6%) z klasy 10 – przedostatniej
klasy szkoły średniej i 554 (54,4%) z klasy 11 – maturalnej.
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10 Dodatkowe 6% deklarowało uczęszczanie na kursy przygotowawcze.
11 Piątka w szkołach w Azerbejdżanie to ocena najwyższa.

Lekcje prywatne

Prezentację wyników zaczynamy od studentów pierwszego roku – 91,8%
z nich deklarowało, że korzystało z lekcji prywatnych w ostatniej klasie szko-
ły średniej10. Jest warte zastanowienia, że na korepetycje uczęszczało mniej
więcej tyle samo studentów z obleganych wydziałów prawa i zarządzania i ze
zdecydowanie mniej obleganych wydziałów pedagogicznych. Korepetycje brało
92,9% przyszłych prawników i specjalistów od zarządzania i 90,9% przyszłych
pedagogów. 

Z badań na próbce uczniów szkół średnich wynika, że 57,1% korzysta z lek-
cji prywatnych, a 4,2% uczęszcza na kursy przygotowawcze na uczelnie. Wyniki
te są zbieżne z danymi Państwowej Agencji Statystycznej Azerbejdżanu. Z ra-
portu opublikowanego przez agencję w roku 2002 wynika, że 56,3% uczniów
szkół średnich korzysta z jakiejś formy korepetycji. Prawie wszyscy uczą się na
prywatnych lekcjach w klasach 10 i 11. Więcej niż połowa zaczyna w klasie 10,
dalsze 38% w 11. Bardzo mała grupa korzysta z korepetycji wcześniej – 1,5%
w klasach 5–8.

Liczba uczniów szkół średnich korzystających z korepetycji nie zależy od
tego, czy pochodzą ze wsi czy z miasta. 

Korzystanie z korepetycji jest zależne, w sposób niezbyt silny, od stopnia
wykształcenia rodziców. Im wykształcenie to jest wyższe, tym większe praw-
dopodobieństwo korzystania korepetycji (χ2 = 10,11, p < 0,05 dla wykształcenia
ojca, χ2 = 12,18, p < 0,05 w przypadku wykształcenia matki).

Korzystanie z korepetycji nie zależy od płci uczniów, na lekcje prywatne
uczęszcza 55,3% dziewcząt i 59,9% chłopców. Mała różnica między odsetkami
dziewcząt i chłopców biorących korepetycje ma podłoże kulturowe, po części
wynika z faktu, że chłopcy są zagrożeni pójściem do wojska. Większość bio-
rących korepetycje to dobrzy i bardzo dobrzy uczniowie: czwórkowi i piątko-
wi11. (W badaniu opinii o lekcjach prywatnych prawie 90% badanych studentów
pierwszego roku nie zgadza się ze stwierdzeniem, że korepetycje biorą ucznio-
wie słabi).

Najpopularniejsze przedmioty korepetycyjne to przedmioty egzaminacyjne:
język azerski i literatura azerska, matematyka, język obcy, historia i geografia.
Badania studentów pierwszego roku nie objęły studiujących na wydziałach, na
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których wymagano znajomości przedmiotów przyrodniczych, dlatego nie zna-
lazły się w spektrum przedmiotów korepetycyjnych.

Rys. 6. Przedmioty korepetycyjne 
Źródło: Silova, Budiene, Bray (2006).

Obciążenie czasowe uczniów wynikające z uczęszczania na lekcje prywatne

O częstotliwości uczęszczania na prywatne lekcje wiemy już dużo z wy-
powiedzi studentki pierwszego roku. Z badań jej koleżanek i kolegów wynika,
że w ostatniej klasie szkoły średniej, ucząc się jednego przedmiotu, na korepe-
tycjach spędzali średnio od czterech do pięciu godzin zegarowych tygodniowo.
Należy dodać, że 79% przygotowywało się na korepetycjach z trzech lub więk-
szej liczby przedmiotów. Nie trudno obliczyć, że ich tydzień pracy wydłużał się
o 12–15 godzin zegarowych.

Z badań uczniów szkół średnich wynika, że 31,8% z nich korzysta z korepe-
tycji z trzech i więcej przedmiotów, 25,2% – z jednego lub dwóch przedmiotów,
przy czym większość uczących się na lekcjach prywatnych trzech przedmio-
tów uczęszcza do klasy 11.

Stwierdzone różnice między wynikami z badań uczniów szkół średnich
i studentów pierwszego roku mają swoje źródło, jak piszą autorki raportu,
w tym, że studenci pierwszego roku reprezentują grupę, która z powodzeniem
zdała egzaminy wstępne, więc prawdopodobnie korzystała z większej liczby
lekcji prywatnych.
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Wielkość grup korepetycyjnych

W tabeli 5 przedstawiono, jak duże były grupy, z którymi pracowali kore-
petytorzy. Dane pochodzą z próbki uczniów szkół średnich i studentów pierw-
szego roku uniwersytetu.

Tabela 5. Liczba uczniów w grupach korepetycyjnych, w %

Wielkość grupy korepetycyjnej Studenci pierwszego roku Uczniowie

Korepetycje indywidualne 17,0 17,1

2–3 uczniów w grupie 31,8 32,3

4–5 uczniów w grupie 24,0 24,1

6 i więcej uczniów w grupie 18,9 26,5

Źródło: Silova, Budiene, Bray (2006).

Zauważmy, że zaledwie 17% uczniów z obu próbek miało lekcje indywidual-
ne, a co piąty student i nieco więcej niż jedna czwarta uczniów z próbki szkół
średnich uczyli się w grupach większych niż 6 osób. Korepetycje w większych
grupach są po prostu tańsze, dlatego, zdaniem autorek raportu, wybiera je sto-
sunkowo dużo uczniów. Większe grupy są także spowodowane brakiem kore-
petytorów.

Korepetytorzy

Lekcje prywatne prowadzone są w większości przez nauczycieli szkolnych.
U korepetytorów – nauczycieli uczyło się w klasie maturalnej 72,8% studentów
pierwszego roku i 79,8% uczniów z próbki szkół średnich. Nieliczni korzysta-
ją z korepetycji u pracowników uczelni. Struktura korepetytorów zmieniła się
na początku lat dziewięćdziesiątych, kiedy powstała Państwowa Komisja Testo-
wania. Bardzo rozpowszechnione jest branie korepetycji u swoich nauczycieli
szkolnych. Prawie 40% studentów z próbki uniwersyteckiej i więcej niż połowa
uczniów z próbki szkolnej uczęszczała na korepetycje do nauczycieli ze swoich
szkół. Korepetytorami 50% byli bezpośrednio ich nauczyciele. Nauczyciele nie
widzą nic problematycznego w uczeniu za pieniądze swoich uczniów. Bardzo
częste są wypadki wymuszanych korepetycji. Nauczyciele obniżają oceny ucz-
niom i zmuszają ich w ten sposób do prywatnych lekcji. Inny sposób wymusza-
nia to wyrabianie u uczniów i ich rodziców przekonania, że w szkole nie można
osiągnąć celów kształcenia odpowiadających standardom egzaminacyjnym. 
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12 Autorki poświęcają im znacznie mniej miejsca w swoim raporcie.

Motywy korzystania z lekcji prywatnych

Analizując powody uczenia się na lekcjach prywatnych, należy pamiętać, że
większość klientów korepetytorów to uczniowie dobrzy i bardzo dobrzy. W tym
kontekście dane przedstawione w tabeli nie są dobrą wizytówką azerbejdżańskiej
szkoły średniej. Świadczą o jej dysfunkcjonalności, szczególnie pod względem
przygotowania do egzaminów do szkoły wyższej.

Tabela 6. Główne motywy korzystania z lekcji prywatnych, w %

Motywy korzystania z korepetycji Studenci pierwszego roku Uczniowie

Chciałam/em wyłącznie lepiej
przygotować się egzaminu wstępnego

36,5 27,8

Chciałam/em wypełnić lukę w wiedzy 37,2 21,5

Chciałam/em powtórzyć tematy
omawiane wcześniej

28,8 16,3

Chciałam/em lepiej zrozumieć tematy
przerabiane w szkole

24,1 14,5

Inni brali korepetycje, więc i ja się
zdecydowałam/em

  3,7   6,2

Rodzice mnie zmusili   1,2   0,6

Źródło: Silova, Budiene, Bray (2006).

Skuteczność lekcji prywatnych

Prawie 90% studentów twierdziło, że korepetycje miały mały bądź duży po-
zytywny wpływ na wyniki ich egzaminów wstępnych.

Kursy przygotowawcze

Kursy przygotowawcze są liczbowo zjawiskiem marginalnym. Korzystało
z nich 6% respondentów z próbki uniwersyteckiej i nieco więcej niż 4% uczniów12.
Panuje ogólne przekonanie, że kursy są mniej skuteczne niż lekcje prywatne.
Przekonanie to potwierdzają badania autorek. 75% studentów uważa, że lekcje
prywatne lepiej przygotowują do zdawania egzaminów wstępnych.

Kursy organizowane są w Azerbejdżanie przez różne organizacje: uni-
wersytety i instytucje prywatne. Podlegają stosunkowo przejrzystym regulacjom
prawnym. Zajęcia na kursach prowadzą nauczyciele, wykładowcy uniwersyteccy
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i inni specjaliści niebędący nauczycielami szkolnymi i akademickimi. Dla wielu
z nich praca na kursach jest okazją do zdobywania pozycji na rynku korepetyto-
rów udzielających lekcji prywatnych.

Koszty kursów i lekcji prywatnych

Kursy przygotowawcze są w Azerbejdżanie tańsze niż lekcje prywatne. Jest
więc zrozumiałe, że cieszą się większą popularnością wśród uczniów z rodzin
niżej uposażonych. Roczny kurs obejmujący 3–4 przedmioty kosztuje średnio
około 160 dolarów. Lekcje prywatne są więc średnio 3–4-krotnie droższe niż
kursy. Za cztery przedmioty płaci się rocznie średnio około 500–600 dolarów.
Z analiz autorek raportu wynika, że około 5% studentów płaciło za lekcje prywat-
ne z jednego przedmiotu rocznie zdecydowanie więcej, bo około 1000 dolarów.

Najdroższe są języki obce i historia, przedmioty egzaminacyjne na takie
studia jak prawo czy stosunki międzynarodowe. Ceny lekcji języków obcych są
wysokie także z tego powodu, że Azerbejdżan cierpi na brak nauczycieli w tym
zakresie. Ceny zależą od tego, jaką pozycję ma korepetytor na rynku. Najwyż-
sze ceny osiągają lekcje, niezależnie od przedmiotu, prowadzone przez autorów
testów w Państwowej Komisji Testów. Na studia bezpłatne dostaje się tylko jed-
na trzecia biorących korepetycje i to nie tylko ci, którzy płacili za nie najwięcej:
25% tych, którzy płacili 1000 dolarów i więcej, ale 40% tych, którzy płacili mniej
niż 400 dolarów.

W ciągu ostatniej dekady szkoła średnia, a w szczególności dwa jej ostatnie
lata, pełnią w Azerbejdżanie funkcję fasadową. Skutkiem tradycji, norm i mecha-
nizmów adaptacyjnych szkoła taka istnieje niezależnie od tego, że nie realizuje
pierwotnych celów, do których została powołana.

Ponad 90% biorących korepetycje uczniów w klasie maturalnej to dowód, że
pewne dewiacyjne dotąd sposoby zachowania, polegające na wymuszaniu lekcji
prywatnych, ulegają instytucjonalizacji. W przypadku Azerbejdżanu mamy do
czynienia z bardzo zaawansowanym procesem substytucji norm. Stare normy
szkoły funkcjonują w utajeniu, nie są egzekwowane. Konformizm wobec nich sta-
je się anachronizmem, który nie przynosi żadnych korzyści. Chodząc do szkoły,
nie można się niczego nauczyć, bo nauczyciele programowo na lekcjach nie
uczą, piszą autorki raportu. Uczniowie są zresztą przekonani, zdaniem badaczek,
że nauczyć można się tylko na lekcjach prywatnych. Korepetycje przez swoją
powszechność stały się normą, standardem. Funkcjonuje nowa forma łapówek:
łapówki za to, że nauczyciel nie zaznacza nieobecności na lekcjach szkolnych.
Spirala korupcji czyni spustoszenie w procesie socjalizacji.
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Poza problemami wychowawczymi korepetycje stanowią jak wszędzie do-
datkowy czynnik nierówności edukacyjnych. Poważną barierą w korzystaniu z ko-
repetycji i kursów jest poziom ekonomiczny rodziny. Autorki przytaczają dane
z badań Banku Światowego, że rodziny, które można zakwalifikować do nie-
biednych, wydają sześć razy więcej pieniędzy na usługi edukacyjne, w tym i ko-
repetycje, niż bardzo biedni. Można przyjąć, że różnice w zamożności rodzin
nie wpływają na kształcenie dzieci uczęszczających do szkoły podstawowej
i pierwszej części średniej (w klasach odpowiadających naszym klasom gim-
nazjalnym). Potem już jest inaczej. Wszystko to jest przyczyną, że, jak piszą
autorki, powołując się na dane Banku Światowego (2002), 30% studentów uczelni
wyższych w Azerbejdżanie pochodzi z 25% najbogatszych rodzin i tylko12%
z 25% najbiedniejszych. Podobne dysproporcje występują między miastem i wsią.
Czynnikiem wpływającym na ten stan są także korepetycje.

Sposoby rozwiązania problemu – rekomendacje

Autorki raportu są zdania, że walka z opisanym stanem rzeczy winna mieć
charakter totalny, a jej podstawowym wymiarem winien być wymiar moralny.
Trzeba po pierwsze przerwać milczenie czynników oficjalnych, uaktywnić wszyst-
kich: ministerstwo, rodziców, nauczycieli, organizacje pozarządowe, aby podjęły
kampanie uzmysławiania faktu, że ponad 90% studentów pierwszego roku stu-
diów w klasie maturalnej uczęszczało na korepetycje. Istniejąca szkoła średnia
przestaje mieć sens istnienia w zakresie przygotowania maturzystów do egzami-
nów wstępnych.

Po drugie, piszą autorki, należy prowadzić ciągłe monitorowanie zjawiska
korepetycji. Jego wyniki nie tylko uzmysłowią społeczeństwu dynamikę i powią-
zania zjawiska z innymi problemami prawnymi, społecznymi i pedagogicznymi,
ale także mogą stanowić istotną informację, jak reformować szkołę.

Po trzecie, należy według Silovej i Kazimzade sformułować zakaz prowa-
dzenia prywatnych lekcji przez nauczycieli swoim studentom i udzielania kore-
petycji w szkole, w czasie trwania normalnych lekcji.

Po czwarte, należy podjąć kroki prowadzące do naprawy jakości kształcenia
w szkołach. 

Na przykładzie Azerbejdżanu wyraźnie widać, że naprawa szkoły musi być
całościowa. Stworzenie Państwowej Komisji Egzaminacyjnej, nawet dobrze funk-
cjonującej, nie zmieni na dobre szkoły. Przeciwnie, może spowodować, że szko-
ła zacznie działać dewiacyjnie. W krótkim czasie dewiacyjność może zamienić
się w instytucjonalizację „nowych” norm.
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Teoretycy pomiaru dydaktycznego niejednokrotnie powtarzali, że egzamin
zewnętrzny nie jest wartością samą w sobie, jest wartościowo, jeśli dobrze wpi-
suje się w system edukacyjny.

Mimo różnic w poszczególnych raportach krajowych rekomendacje sformu-
łowane przez autorki studium problemów korepetycji w Azerbejdżanie można
uważać za ogólne rekomendacje dla społeczności i rządów wszystkich bada-
nych krajów.

3.2. Analiza wyników zebranych przez Centrum Edukacji Obywatelskiej

Z analizy danych zebranych przez Centrum Edukacji Obywatelskiej (progra-
mu „Szkoły Uczącej Się” – SUS) wynika, że z puli przedmiotów szkolnych, z któ-
rych wyłączono języki obce, korepetycje brało w Polsce w latach 2000–2004:
29% uczniów liceów ogólnokształcących, nieco więcej niż 11% gimnazjalistów
oraz nieco mniej niż 8% uczniów szkół podstawowych. Znacznie większy od-
setek uczęszczających na korepetycje licealistów niż gimnazjalistów i uczniów
szkół podstawowych może być spowodowany tym, że okres liceum poprzedza
moment matury i wyboru dalszej drogi studiowania. Może także wynikać ze
swoistej, dobrze znanej, dydaktyki polskiego liceum, której naczelną zasadą jest:
„skacz do wody, płyń lub... bierz korepetycje”. Interesujące dane przynoszą
uczniowskie i rodzicielskie odpowiedzi na pytania, dlaczego nie uczęszczają na
korepetycje: z korepetycji nie korzysta, bo nie ma takich możliwości, średnio
42% gimnazjalistów, 32% uczniów szkół podstawowych i 25% licealistów. Gdyby
więc mieli możliwości, na korepetycje uczęszczałoby średnio: 54% licealistów,
52% gimnazjalistów i 40% uczniów szkół podstawowych.

Dodatkowe pozaszkolne lekcje z języków obcych pobiera średnio: 30% licea-
listów, 17% gimnazjalistów i 20% uczniów szkół podstawowych. Nie uczy się do-
datkowo, poza szkołą języka (języków) obcego, bo nie ma do tego warunków:
31% licealistów, 59% gimnazjalistów i 53% uczniów szkół podstawowych.

3.3. Barometr stanu korepetycji w mieście – przykład Kwidzyna

Niektóre samorządy lokalne włączyły pomiar „stanu korepetycji” do monito-
rowania edukacji. Z punktu widzenia prezentowanego opracowania podjęte przez
władze jednego z miast – Kwidzyna – działanie jest jeszcze jednym źródłem in-
formacji o skali zjawiska korepetycji, tym razem w mieście liczącym 40 tysięcy
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13 Coroczne raporty przygotowywane są przez Kwidzyńską Fundację Oświata.

mieszkańców na północy Polski. Jak się należy domyślać, raporty o stanie kore-
petycji są także istotnym, a może nawet istotniejszym niż dla autorów prezen-
towanego raportu, źródłem informacji dla władz miasta.

Na podstawie danych13 z kwietnia 2003 i maja 2004 r. można ustalić, jakie
było w tych latach zapotrzebowanie na korepetycje, ale także jakie kłopoty edu-
kacyjne miało miasto. W tabelach 7–10 zamieściliśmy rozkłady procentowe od-
powiedzi rodziców gimnazjalistów i uczniów szkół podstawowych na pytanie:
„Czy Pani/Pana dziecko korzysta w tym roku szkolnym z korepetycji z przed-
miotów objętych programem szkoły” zebrane w latach 2003 i 2004.

Tabela 7. Rozkłady procentowe odpowiedzi rodziców uczniów szkół podstawowych
na pytanie: „Czy Pani/Pana dziecko korzysta z korepetycji z przedmiotów
objętych programem szkolnym?” (2003)

Szkoła
Odsetek deklarujących,
że biorą korepetycje

Odsetek deklarujących,
że nie biorą korepetycji,

bo nie ma takiej potrzeby

Odsetek deklarujących,
że nie biorą korepetycji,

chociaż byłyby wskazane 

SP A   2 63 35

SP B   0 50 38

SP C 11 59 24

SP D 11 60 27

SP E   8 61 31

Tabela 8. Rozkłady procentowe odpowiedzi rodziców uczniów szkół podstawowych
na pytanie: „Czy Pani/Pana dziecko korzysta z korepetycji z przedmiotów
objętych programem szkolnym?” (2004)

Szkoła
Odsetek deklarujących,
że biorą korepetycje

Odsetek deklarujących,
że nie biorą korepetycji,

bo nie ma takiej potrzeby

Odsetek deklarujących,
że nie biorą korepetycji,
chociaż byłyby wskazane

SP A 10 64 26

SP B 11 52 26

SP C 23 58 18

SP D   7 62 31

SP E   6 59 31
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Tabela 9. Rozkłady procentowe odpowiedzi rodziców uczniów gimnazjów na pytanie:
„Czy Pani/Pana dziecko korzysta z korepetycji z przedmiotów objętych
programem szkolnym?” (2003)

Szkoła
Odsetek deklarujących,
że biorą korepetycje

Odsetek deklarujących,
że nie biorą korepetycji,

bo nie ma takiej potrzeby

Odsetek deklarujących,
że nie biorą korepetycji,
chociaż byłyby wskazane

G A   4 43 49

G B 11 44 45

G C 11 50 39

G D 20 20 60

Tabela 10. Rozkłady procentowe odpowiedzi rodziców uczniów gimnazjów na pytanie:
„Czy Pani/Pana dziecko korzysta z korepetycji z przedmiotów objętych
programem szkolnym?” (2004)

Szkoła
Odsetek deklarujących,
że biorą korepetycje

Odsetek deklarujących,
że nie biorą korepetycji,

bo nie ma takiej potrzeby

Odsetek deklarujących,
że nie biorą korepetycji,
chociaż byłyby wskazane

G A 13 51 36

G B 13 50 37

G C 14 42 44

G D 33 34 33

Odsetki gimnazjalistów i uczniów szkół podstawowych, którzy biorą korepe-
tycje w Kwidzynie, są wyższe niż średnie dla szkół SUS. Trzeba jednak mieć na
uwadze, że rodzice uczniów szkół w Kwidzynie odpowiadali na inne pytanie niż
rodzice uczniów szkół zaczynających swój staż w programie SUS. Rodziców
z Kwidzyna pytano o wszystkie korepetycje, włącznie z językowymi.

Z badań opublikowanych w roku 2003 wynika, że korepetycje brało 9%
wszystkich uczniów szkół podstawowych i gimnazjów z Kwidzyna. W szkołach
podstawowych od 2 do 11%; w gimnazjach od 4 do 20%. Z raportu przygotowa-
nego w roku 2004 dowiadujemy się, że liczba biorących korepetycje w szko-
łach podstawowych i gimnazjach wzrosła do 14%. To wzrost stosunkowo duży.
Zmniejszył się natomiast procent uczniów, których rodzice uważają, że korepe-
tycje byłyby wskazane. W raporcie z roku 2003 czytamy, że było ich 39%, rok
później 31%. Być może część z tych, którzy w roku 2004 zaczęli się uczyć na
korepetycjach, to uczniowie, których rodzice rok wcześniej deklarowali, że ko-
repetycje były wskazane.
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14 Ten motyw brania korepetycji pojawiał się często w wywiadach z nauczycielami: „Moi dwaj
uczniowie, którzy przyszli ze szkół znajdujących się w czołówce rankingu, otwarcie mówią, że nie
wytrzymali rywalizacji, nie poradzili sobie, ich koledzy pozostali, ale mają zapewnione korepetycje
z kilku przedmiotów, moich uczniów nie było na to stać” (cytat z pracy seminaryjnej na Studium
Podyplomowym dla Nauczycieli bez Przygotowania Pedagogicznego Jarosława Jakubczaka pt. „Ko-
repetycje i sytuacja maturalna”).

Rodziców proszono także o wskazanie przyczyn korepetycji. Mieli je wy-
brać z następującej listy:
• Zbyt duże wymagania szkoły.
• Nieobecność dziecka w szkole.
• Dziecko jest mało zdolne.
• Niski poziom pracy szkoły.
• Częste nieobecności nauczycieli.
• Większe oczekiwania wobec dziecka.
• Inne przyczyny (jakie?).

W roku 2004 zdecydowanie wzrosła liczba rodziców wskazujących zbyt du-
że wymagania szkoły i większe oczekiwania wobec dziecka. Przy czym największy
wzrost liczby wskazań zbyt duże wymagania szkoły dotyczy gimnazjum charakte-
ryzującego się bardzo dobrymi wynikami sprawdzianów i to w skali wojewódz-
twa. Mamy w tym wypadku do czynienia z przywoływaną już, opisywaną przez
brytyjskie badaczki Judith Ireson i Katie Rushforth (2005) sytuacją, że w reno-
mowanych szkołach, by w nich się utrzymać, wielu uczniów bierze korepetycje14.
Największy wzrost liczby wskazań większe oczekiwania wobec dziecka wystąpił
w szkole podstawowej charakteryzującej się także bardzo dobrymi wynikami
sprawdzianów na jej zakończenie. Szkoła ta charakteryzuje się także dużym wzro-
stem liczby dzieci korzystających z korepetycji (porównanie lat 2003 i 2004).
Z analizy zmian wynika, że kwidzyńscy uczniowie (i ich rodzice) reagują na po-
wstający w Polsce quasi-rynek edukacyjny tak, jak opisywani przez Judith Ireson
i Katie Rushforth (2003) młodzi Anglicy. W szkołach podstawowych biorą kore-
petycje, aby dostać się do dobrej szkoły średniej. W szkole średniej, aby sprostać
jej wymaganiom. Zauważmy, że dobre, mające wysoką pozycję w rankingach,
gimnazjum dostaje dobrych uczniów po dużej dawce lekcji prywatnych. Już to
samo prawie gwarantuje mu dobre wyniki na sprawdzianie po gimnazjum. Jednak
lekcje prywatne gimnazjalistów sytuację jeszcze poprawiają. Ponieważ, jak piszą
angielskie badaczki, wpływ korepetycji na wyniki szkoły nie jest trywialny, po-
winno się wkład lekcji prywatnych uwzględniać w obliczaniu wartości dodanej
szkoły. Nie cały bowiem „sukces szkoły” w rankingu jest wypracowywany przez
nią samodzielnie.
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Analizy przedmiotów, z których uczniowie biorą korepetycje, przyniosły
ciekawy wynik. W raporcie z 2003 czytamy, że jedna trzecia korzystających z ko-
repetycji uczyła się na nich matematyki, 21% języka angielskiego, na trzecim
miejscu znalazły się lekcje z języka polskiego. Rok później: matematyki uczyło
się 31%, i tyle samo języka angielskiego (notujemy więc 10% wzrostu), języka
polskiego 14%, chemii 9% i tyle samo fizyki. W sporadycznych przypadkach,
zarówno w roku 2003, jak i 2004, uczniowie korzystali z korepetycji z innych
przedmiotów. Liczby te są dowodem, że prawie taki sam odsetek młodych kwi-
dzyniaków miał w roku 2003 i 2004 kłopoty z matematyką, rośnie natomiast
odsetek nieusatysfakcjonowanych uczniów i rodziców z osiągnięć z angielskiego.

4. Kontekst prawno-instytucjonalny korepetycji

Rządy poszczególnych krajów przyjmują różne postawy wobec zjawiska do-
datkowych indywidualnych lekcji prywatnych i zajęć w szkołach korepetycyjnych:
• ignorują je, nie czując się najczęściej na siłach w jakikolwiek sposób na nie

wpływać;
• rozpoznają je i regulują;
• przeciwdziałają mu;
• wspierają je.

W tej części przedstawiono studia przypadków: Francji, Korei i Finlandii.
Spróbujmy przyporządkować politykę poszczególne krajów do tych czterech
postaw.

4.1. Francja

Pierwszymi badaniami korepetycji we Francji było opublikowane w roku
1994 studium Dominique’a Glasmana i Georges’a Collongesa (Glasman, Collonges
1994). Autorzy objęli badaniami 9400 uczniów z 12 liceów z regionu Rhone-Alpes.
Autorzy skupili się na badaniach zależności liczby uczniów, którzy uczęszcza-
ją, uczęszczali bądź planują uczęszczać na korepetycje, od rodzaju szkoły, jej lo-
kalizacji, określili także wskaźniki popularności poszczególnych przedmiotów
szkolnych, których licealiści uczyli się na korepetycjach.

Okazało się, że w czasie prowadzonych badań średnio 15% licealistów
uczęszczało na korepetycje. Dalsze 10% przewidywało, że będzie korzystać z ko-
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repetycji w przyszłości. Nieco więcej niż jedna trzecia deklarowała, że już korzy-
stała z korepetycji w toku nauki w liceum.

Zdecydowanie najwięcej uczniów (57%) korzystało z korepetycji z matematy-
ki, 20% z fizyki, tyle samo chemii, z języka angielskiego – 9%, francuskiego – 5%.
Zdecydowanie najwięcej godzin korepetycji mieli uczniowie szkół średnich zloka-
lizowanych w dużych miastach. Z korepetycji korzystali częściej uczniowie szkół
prywatnych niż państwowych. 

Dziesięć lat później Glasman wrócił do badania korepetycji w raporcie
zamówionym przez Wysoką Radę do Spraw Ewaluacji Szkół. Raport oceniał rzą-
dową decyzję umożliwiającą odpisanie od podatku dochodowego wydatków po-
noszonych z powodu zatrudnienia w gospodarstwie domowym osoby do opieki
nad dziećmi, pomocy do prac domowych oraz opłat za korepetycje. Glasman sta-
rał się określić, czy odpis wydatków na korepetycje utrwalił poziom nierówności
społecznych, czy nie. Wyniki Glasmana potwierdziły właściwie zdroworozsądko-
wą hipotezę o rosnących nierównościach społecznych i edukacyjnych. Badania
kontynuowała Agnès Cavet (2006), która w ramach projektu zamówionego przez
Francuski Instytut Pedagogiczny dokonała szczegółowej analizy oficjalnych da-
nych dotyczących korzystania z korepetycji w roku 2003. Z analiz Cavet wynika,
że w 2003 z korepetycji korzystali głównie uczniowie szkół średnich drugiego
stopnia i liczba ich osiągała maksimum w klasie pierwszej (czyli ostatniej fran-
cuskiego liceum). Uczniowie szkoły średniej pierwszego stopnia (college) ko-
rzystali z pomocy korepetycyjnej w sposób „zadaniowy”. Rozwiązywali swój
problem (lub problemy) dotyczący najczęściej matematyki i przestawali korzy-
stać z pomocy korepetytora. 

Ogólnie – z korepetycji korzystały w obu segmentach szkoły średniej dzieci
z rodzin uprzywilejowanych społecznie, lepiej wykształconych oraz lepiej za-
rabiających. Najczęściej to rodzice namawiali swoje pociechy do szukania po-
mocy u korepetytorów, widząc w interwencji kogoś z zewnątrz rodziny, a jedno-
cześnie profesjonalnie związanego z pedagogiką, realną pomoc wychowawczą
w trudnym okresie dojrzewania młodych ludzi, w wieku naszych gimnazjalistów
i licealistów. Decyzje o szukaniu korepetytora podejmowali także sami ucznio-
wie, częściej liceum (40% biorących korepetycje), niż uczniowie college’u (23%).
Do wzięcia korepetycji zdecydowanie rzadko namawiali uczniów i ich rodziców
nauczyciele. Korepetycji najczęściej udzielali nauczyciele z innych szkół (31% ko-
rzystających z pomocy korepetytorów), studenci i uczniowie z wyższych klas
(34%), firmy korepetycyjne (21%), incydentalnie nauczyciele klasowi.

W roku 2007 analizę francuskiego rynku korepetycji przeprowadził Ludovic
Melot. Stwierdził „eksplozję” zapotrzebowania na dodatkowe prywatne lekcje
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oraz dokonującą się na rynku istotną zmianę motywacji rodziców oraz uczniów.
O ile w analizowanych przez Caveta badaniach prowadzonych w roku 2003 ro-
dzice traktowali korepetycje jako naukę komplementarną w stosunku do nauki
szkolnej, to z badań Melota wynikało, że dominował lęk przed konsekwencjami
niedostatków szkoły. Bardzo ważnym czynnikiem wzrostu liczby uczniów ko-
rzystających z prywatnych lekcji okazał się także odpis podatkowy. Z szacun-
ków Melota wynikało, że z systematycznych korepetycji w roku 2006 korzystała
jedna trzecia licealistów i jedna czwarta uczniów college’ów. Zaobserwowano
duże różnice terytorialne w wielkości rynku. Dane zebranych przez firmę kore-
petycyjną Acadomia (największą i najbardziej dynamiczną na rynku francuskim)
wskazywały, że największa liczba uczniów korzystających z korepetycji (75%)
uczęszczało do dużych paryskich liceów. Z innych szacunków wynika, że w ro-
ku 2008 z korepetycji korzystało ponad milion młodych Francuzów. Głównym
przedmiotem korepetycyjnym była jak we wszystkich analizowanych dotąd wy-
padkach matematyka.

Przejdźmy teraz do charakterystyki korepetytorów. Można wyodrębnić
wśród nich dwie grupy. Pierwszą stanowią korepetytorzy niezależni. Rodzice
i uczniowie kontaktują się z nimi dzięki rekomendacjom znajomych, rodziny,
z różnego typu ogłoszeń (coraz częściej internetowych). Odpis podatkowy do-
prowadził do legalizacji pracy „wolnych strzelców”, czyniąc ich bardziej atrak-
cyjnymi na rynku.

Druga grupa to firmy korepetycyjne, które, jak należało się spodziewać,
skorzystały z zaistnienia możliwości odpisu podatkowego.

Firmy, które w książce Braya noszą angielską nazwę After-school tutoring
companies, prowadzą swoją działalność w różnych zakresach. Pierwszym jest
znajdywanie korepetytorów dla poszukujących ich uczniów. Firma pełni funkcję
agencji, która współpracuje z zespołem korepetytorów.

Drugi zakres działalności, nieco mniej typowy i stosunkowo nowy, to orga-
nizacja intensywnych wakacyjnych kursów dla dzieci i młodzieży. 

Trzeci to organizacja zajęć edukacyjnych dla młodszych uczniów połączona
z pełnieniem opieki nad nimi.

Niektóre z firm korepetycyjnych zarządzają „raczkującymi” jeszcze dziś we
Francji korepetycjami internetowymi.

Piątym, także nowym i jeszcze rzadkim, polem działania firm jest czyniony
na zlecenie rodziców uczniów wybór spośród współpracujących z firmą wycho-
wawców (coachów). School coaching jest działalnością wychowawczą nastawioną
nie tyle na stosunkowo wąsko rozumiane osiągnięcia szkolne w zakresie wybra-
nych przedmiotów, ile na najszerzej rozumiany rozwój uczniów.
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15 Dane do studium przypadku Korei Południowej zaczerpnięto z opracowania: Private Tutoring
and demand for Education in South Korea, autorstwa Sunwoonga Kima i Ju-Ho Lee oraz opracowań
Braya (1999, 2003, 2006).

Cytowany już Glasman zwrócił uwagę, że począwszy od lat siedemdziesiątych
ubiegłego wieku cele działalności firm korepetycyjnych ulegały zmianom. Ich
odzwierciedleniem były nazwy firm. W latach sześćdziesiątych i siedemdziesią-
tych w nazwach firm odbijał się cel korepetycji, jakim była poprawa osiągnięć
szkolnych. Firmy nazywały się: „Pomoc w matematyce”, „W sukurs matema-
tyce” itp.

W nazwach firm korepetycyjnych w latach osiemdziesiątych pobrzmiewa
atmosfera konkursu, nastawienie na osiąganie jak najwyższych wyników. Od-
zwierciedlało się to w takich nazwach jak: Etudes Plus, Performance, Stud Avenir,
Progress System.

W nazwach dzisiejszych firm uczenie się na korepetycjach przedstawione
jest jako czynność normalna, odbywająca się w atmosferze spokojnej, wręcz re-
laksacyjnej.

Dziś Francja, kraj z historyczną pretensją do regulowania edukacji, przynaj-
mniej do zapewniania równego dostępu do niej oraz wyznaczania wzorców ja-
kości oświaty publicznej, popiera korepetycje!

4.2. Korea Południowa15

Zrozumienie, dlaczego większość prób zmian w instytucjach edukacyjnych
zawodzi, wykracza daleko poza poznanie specyficznych problemów technicz-
nych, które obarcza się winą za te niepowodzenia. Trzeba uwierzyć, że prze-
szkodami są nie tylko „źle edukowani” nauczyciele, nieskuteczna administracja
szkolna czy przysłowiowy już, brak środków dydaktycznych. Zmiana w systemie
edukacji zawodzi także z powodu:
• założeń przyjętych przez osoby planujące zmianę,
• wiele problemów edukacyjnych jest ze swojej natury nierozwiązywalnych.

Ilustracją tych słów Michaela Fullana (2001) są przypadki nieudanej „walki”
z korepetycjami w Korei Południowej.

Zacznijmy od kraju, którego „narodową obsesją jest edukacja”, postrzega-
na jako główny instrument zmian ekonomicznych i społecznych. Tym krajem
jest Korea Południowa, która potrzebowała zaledwie czterech dekad, aby z kra-
ju wyniszczonego kolonialnymi rządami Japonii, charakteryzującego się jednym
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16 Odpowiednik polskiego gimnazjum.
17 Odpowiednik polskiego liceum ogólnokształcącego.
18 W literaturze dotyczącej teorii i praktyki pomiaru edukacyjnego egzaminy takie zaliczają się

do klasy high stakes’ examinations.

z najwyższych w świecie wskaźników analfabetyzmu, stać się pełnoprawnym
członkiem OECD.

W roku 1945, gdy Korea odzyskała wolność, tylko 65% dzieci w wieku
uczęszczania do szkoły podstawowej rzeczywiście do niej chodziło. W wy-
padku szkoły średniej ten procent był znacznie mniejszy. Do szkoły średniej
uczęszczało bowiem mniej niż 20% dzieci i młodzieży będącej w odpowiednim
wieku. Brakowało nauczycieli. Zdecydowana ich większość: 40% nauczycieli
szkół podstawowych i 70% nauczycieli szkół średnich, pochodziła z Japonii
i opuściła Koreę zaraz po przegranej wojnie. Wkrótce po exodusie nauczycieli
japońskich rozpoczęła się wojna koreańska (1950–1953), w wyniku której znisz-
czeniu uległa ogromna część infrastruktury szkolnej. W tych krańcowo trudnych
warunkach kolejne rządy odbudowywały szkoły podstawowe, do których w ro-
ku 1945 zapisało się 1,37 miliona uczniów, w 1947 – 2,27 miliona, to w 1965
– prawie 5 milionów.

Gdy w roku 1961, po bezkrwawym zamachu stanu, rządy objął generał Park,
zakończono proces odbudowy szkół podstawowych i rozpoczęto konsekwentną
rekonstrukcję szkół średnich. Wzorując się na japońskiej strukturze szkolnictwa
średniego i wyższego, wprowadzono system konkursowych egzaminów do szkół
średnich pierwszego16 i drugiego17 stopnia oraz na uniwersytety.

Odpowiedzią na skądinąd akceptowane przez ogół społeczeństwa egzami-
ny była organizacja przez szkoły podstawowe płatnych kursów przygotowujących
do egzaminów do szkół średnich pierwszego stopnia. Te bowiem cieszyły się
sławą najbardziej selekcyjnych, ich wyniki nie tylko decydowały o dalszej akade-
mickiej karierze ucznia, lecz także w znaczący sposób wpływały na przyszłe losy
życiowe zdającego18. Zajęcia kursowe odbywały się w szkołach podstawowych,
po zakończeniu lekcji, w dni ustawowo wolne od nauki oraz w czasie wakacji.
Kursy przygotowawcze stały się źródłem dodatkowych zarobków nauczycieli oraz
pozabudżetowych dochodów szkół. Reakcją Ministerstwa Edukacji na zwiększa-
jącą się liczbę kursów i młodych kursantów była zapowiedź dekretu zakazującego
tych praktyk. Wprowadzony niebawem w życie zakaz niewiele zmienił. Zostały
konkursowe egzaminy, więc i ...kursy przygotowawcze do nich. Jak już było
powiedziane, istnienie egzaminów szkolnych, których wyniki w znaczący spo-
sób wpływają na przyszłe losy życiowe zdającego, spotykało się z akceptacją
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społeczną. Wszelkie zmagania egzaminacyjne są bowiem głęboko zakorzenione
w konfucjańskiej kulturze Korei. Przez wieki traktowano je jako uzasadnione
i potrzebne, a osoby, którym było dane zdać np. egzamin dopuszczający do peł-
nienia funkcji pracownika państwowego, były obdarzane przez społeczeństwo
najwyższym szacunkiem.

Następnym krokiem rządu, skierowanym przeciw korepetycjom, była wpro-
wadzona w latach 1969–1971 reforma edukacji. Głównym jej celem było
wprowadzenie obowiązku dziewięciu lat edukacji. Drugim – zmniejszenie zróż-
nicowania szkół średnich pierwszego stopnia ze względu na osiągnięcia ucz-
niów. Reformatorom marzyła się, jak się wydaje, skrajnie antyselekcyjna, typowa
dla krajów skandynawskich, ideologia oświatowa, która nakazywała, na pozio-
mie edukacji obowiązkowej, tworzenie w pełni jednolitych szkół w admini-
stracyjnie wyznaczonych regionach. Reforma miała także wpłynąć na zniesienie
stresu egzaminacyjnego młodych jeszcze uczniów, uwolnić ich od dodatkowej
nauki na kursach przygotowawczych, przyczynić się do znacznego zmniejszenia
nauczania szkolnego „pod testy”, którego celem jest umiejętność rozwiązywa-
nia zadań egzaminacyjnych, oraz zlikwidować korepetycyjny drenaż portfeli rodzi-
ców. Reforma zniosła egzaminy do szkół średnich pierwszego stopnia. Uczniów
do oddziałów pierwszej klasy rejonowych szkół średnich dobierano losowo.

Na krótka metę, w zakresie celu głównego można było zaliczyć reformę do
udanych. Celów dotyczących korepetycji właściwie nie osiągnięto. Stosunkowo
szybko pojawiły się bowiem kłopoty. Nauczyciele przyzwyczajeni do pracy z jed-
norodną grupą uczniów nie radzili sobie z nowymi oddziałami, które charakte-
ryzowały się dużym zróżnicowaniem wiedzy i umiejętności uczniów. W losowo
dobranych oddziałach szkół średnich pierwszego stopnia szczególnie źle czuli
się uczniowie zdolni i ambitni, którzy uważali, że ich potrzeby edukacyjne nie są
zaspokajane. Istotną rolę odegrały prawdopodobnie także postawy rodziców,
którzy nie chcieli przystawać na dyktat biurokratycznego systemu szkolnego
wskazującego ich dzieciom miejsce w konkretnej szkole i klasie.

W tej sytuacji szczególnego znaczenia nabrały korepetycje... przygotowują-
ce do egzaminów do szkół średnich drugiego stopnia. Nietrudno sobie wyobra-
zić, że następny ruch ministerstwa edukacji polegał na wprowadzeniu losowego
doboru uczniów do oddziałów szkół średnich drugiego stopnia. W tej sytuacji
najważniejsze stały się egzaminy do szkół wyższych. Uczniowie zaczęli przygo-
towywać się do nich oczywiście na korepetycjach rozpoczynających się już
w pierwszych klasach szkoły podstawowej. Zapotrzebowanie na korepetycje
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okazało się rezultatem polityki państwa mającej na celu ujednolicenie szkolnic-
twa średniego. Zdecydowane, biurokratyczne decyzje rządu regulujące środowi-
sko edukacyjne, czynione wbrew intencjom rodziców i uczniów, mające na celu
redukcję korepetycji, przyczyniły się do wzrostu ich liczby.

W roku 1980 kolejny rząd wojskowych, na czele z Chun Doo-Hwanem, wy-
dał formalny zakaz wszelkich form korepetycji na terenie całego kraju. Wydanie
tego zakazu, jak każdego, było relatywnie łatwe, znacznie trudniej było wpro-
wadzić go w życie, szczególnie że był to zakaz wydany wbrew woli większości
uczniów i ich rodziców. Ci bowiem nie mieli nic przeciwko egzaminom oraz
głęboko wierzyli w skuteczność korepetycji. Objęte zakazem korepetycje stały
się natomiast zajęciem jeszcze bardziej lukratywnym dla korepetytorów.

Przez kolejnych kilkanaście lat rządy Korei wycofywały się z zakazu. Pierw-
szym krokiem, jaki podjęto już w 1981 r., było wydanie pozwolenia na lekcje
prywatne z zakresu pozaprogramowego szkoły: z muzyki, plastyki, retoryki, sztu-
ki układania kwiatów i z zajęć sportowych. Drugim krokiem było powołanie
w latach 1981–1982 specjalnej ścieżki kształcenia w szkołach średnich drugiego
stopnia dla uczniów szczególnie uzdolnionych. Trzy lata później uczniom szkół
średnich drugiego stopnia pozwolono na lekcje z języków obcych w hakwons,
ale tylko w okresie zimowych wakacji. Uczniowie, których osiągnięcia szkolne nie
przekraczały 20% możliwych, mogli od 1984 r. korzystać z korepetycji u swoich
nauczycieli szkolnych. W roku 1988 pozwolenie na dodatkowe, płatne lekcje
u swoich nauczycieli uzyskali wszyscy uczniowie. Rok później wyrażono zgodę
na korepetycje udzielane przez studentów uniwersytetów. Od tego samego ro-
ku mogły działać szkoły korepetycyjne hakwons, ale tylko w czasie uczniowskich
wakacji. I wreszcie w roku 1991 otwarto ponownie wszystkie szkoły korepety-
cyjne. Odtąd mogły działać cały rok. Zaczął się okres prosperity ruchu korepe-
tycyjnego. Z szacunków wynika, że w roku 1993 Koreańczycy wydali na różne
formy prywatnych lekcji 4,3 biliona dolarów, a w 1995 2,7 razy więcej. W roku
1997 wydatki te stanowiły na podstawie szacunków analityków 12–16% PKB
w przeliczeniu na jednego mieszkańca. Lekcje prywatne pobierało 81% uczniów
szkół podstawowych, 65% niższych średnich i 60% wyższych średnich.

Wobec tak dużego obciążenia finansowego rodziców zakaz korepetycji stał
się znowu tematem debat parlamentarnych, które doprowadziły do ogłoszenia
w roku 1999 przez rząd, że rozpoczyna stopniowo wprowadzać zakaz korepe-
tycji w szkole średniej. Zakaz dotyczył najpierw szkoły średniej typu pierwszego
oraz pierwszej klasy szkoły średniej wyższego stopnia. W 2001 r. zakaz objął
wszystkich uczniów obu typów szkół średnich.
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19 Równie ważny jest, jak się wydaje, sposób widzenia świata zarówno przez samych uczniów,
jak i nauczycieli.

Decyzja rządu została odebrana sceptycznie. Oponenci twierdzili, że ko-
repetycje znikną wtedy, gdy staną się niepotrzebne. Decyzję zaskarżono w są-
dzie administracyjnym. Sąd odrzucił ją jako niekonstytucyjną, a nawet niezgodną
z prawami człowieka.

W tej sytuacji władze zdecydowały podjąć kroki, które zminimalizują wy-
stępowanie czynników sprzyjających korepetycjom. W roku 2004 ogłoszono
dziesięciopunktowy Program Naprawy Systemu Edukacji. Prawie wszystkie sfor-
mułowania programu stanowią odwrócone lub znacząco zmienione szczegóło-
we sformułowania poprzednich decyzji rządowych. Najbardziej kontrowersyjnym
punktem programu, świadczącym o braku zrozumienia przyczyn niepowodzeń
reformatora, jest ostatni punkt – „zalecenie zmiany kultury społeczeństwa”.

Wydaje się, że politycy oświatowi Korei niezwykle mało wynieśli z lekcji,
jakie dało im społeczeństwo. Wieloletnie doświadczenia na polu walki z kore-
petycjami nie przyczyniły się do zrozumienia, że przywiązanie przywódców do
pewnej wersji zmiany systemu tak subtelnych relacji, jakie cechują system
edukacji, jest w sposób negatywny powiązane z możliwością jej przeprowadze-
nia. W tym miejscu warto przypomnieć, że każda zmiana w systemie edukacji
jest procesem wzięcia się za bary z wielością, w swojej większości uwikłanych
kulturowo, sposobów widzenia świata osób, których ta zmiana dotyczy. Lider,
który zakłada z góry, jak powinna wyglądać zmiana, i działa w sposób niebio-
rący pod uwagę sposobu widzenia świata innych, a w szczególności rodziców
uczniów19, jest skazany na niepowodzenie.

Najlepszą ilustracją tego twierdzenia jest ekspotencjalny wzrost liczby ucz-
niów korzystających z korepetycji w latach 1980–2007, wzrost liczby szkół kore-
petycyjnych oraz fakt, że wydatki rodzin na korepetycje rosły szybciej niż ich
przychody. Liczba szkół hakwons wzrosła z 381 w roku 1980 do 14 043 w 2000
i 31 000 w 2007.

W samym tylko 2006 r. wydatki na korepetycje wynosiły 24 miliardy dola-
rów amerykańskich. Kwota ta jest równa 2,8% produktu krajowego brutto Korei
i stanowi ekwiwalent 80% wydatków rządu Korei na państwowe szkolnictwo
podstawowe i średnie. Dane te przedstawił w swoim wystąpieniu na paryskim
Forum International Institute for Educational Planning w roku 2007 M. Kim.
Interpretując je, powiedział, że „korepetycje stanowią najtrudniejszy problem,
jaki próbują rozwiązać koreańscy politycy. Z jednej strony – postrzegane są
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jako przyczyna rosnących wciąż obciążeń ekonomicznych gospodarstw domo-
wych, zwiększających się nierówności społecznych, zniekształcania programów
szkolnych, degradacji autorytetu nauczycieli szkolnych oraz jako przeszkoda
harmonijnego rozwoju uczniów. Z drugiej strony zapotrzebowanie na korepe-
tycje utrzymuje się na wysokim poziomie” (za: Bray 2009).

4.3. Finlandia i pozostałe kraje nordyckie: Norwegia, Szwecja, Dania, Islandia

We wszystkich krajach nordyckich: Finlandii, Szwecji, Norwegii, Islandii
i Danii edukacja jest traktowana jako finansowane przez rządy dobro publiczne,
w znaczeniu jakie nadawał temu pojęciu Samuelson:
– Dobro publiczne wprawdzie konsumowane jest przez indywidualne osoby,

ale przynosi korzyść społeczeństwu jako całości. 
– Konsumpcja dobra publicznego przez osobę A nie kłóci się z konsumpcją

przez osobę B.

Fińska polityka społeczna zapewnia wszystkim, bez względu na SES rodzi-
ny pochodzenia oraz poziom przychodów, bezpłatną edukację od przedszkola
do uniwersytetu (gwarantuje brak opłat za przedszkole i szkoły: podstawową
i średnią, darmowe podręczniki, darmowe posiłki w przedszkolach i szkołach
oraz granty na studia). 

Osiągnięcia młodzieży fińskiej w badaniach PISA różnią się, mimo tych sa-
mych założeń polityki społecznej, od osiągnięć młodzieży z pozostałych krajów
nordyckich we wszystkich trzech podstawowych zakresach badań: 
– matematyce,
– rozumowaniu w naukach przyrodniczych,
– w czytaniu i rozumowaniu w naukach humanistycznych.

Wyniki młodzieży fińskiej są wyższe (badania Grupy IlS, Uniwersytet w Oslo).
Nie stwierdzono natomiast istotnych statystycznie różnic między wynikami pięt-
nastolatków z Norwegii, Szwecji, Islandii oraz Danii. Ma to odbicie w wynikach
badań podobieństw kognitywnych. Najbardziej podobna do siebie trójka to Nor-
wegia, Szwecja i Dania. Wartości współczynników korelacji, residual p-values za-
dań, między tymi krajami to > 0,50. Wartości współczynników korelacji między
pozostałymi parami krajów nordyckich należą do przedziału 0,05–0,24.

Młodzież ze Szwecji, Finlandii, Norwegii, Islandii nie różni się natomiast pod
względem uczęszczania na korepetycje. Cała piątka lokuje się wśród tych krajów,
z których na korepetycje uczęszcza najmniejszy procent uczniów (PISA 2006).
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Rys. 7. Rozkład procentowy uczniów uczęszczających na korepetycje indywidualne
prowadzone przez nauczyciela pochodzącego spoza szkoły

Źródło: Badania PISA 2006.

Rys. 8. Rozkład procentowy uczniów uczęszczających na korepetycje prowadzone przez
nauczyciela pochodzącego spoza szkoły w grupach liczących od dwóch do ośmiu osób

Źródło: Badanie PISA 2006.
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Na samym dole tabeli znajduje się Norwegia, drugie miejsce zajmuje Dania, trze-
cie – Finlandia, piąte – Szwecja, nieco więcej uczniów uczęszcza na korepetycje
w Islandii, zajmującej dziesiąte miejsce w rankingu PISA.

Zdaniem Devlina Angle z Mathematical Association of America, twórcami
sukcesu szkoły fińskiej są nauczyciele, którzy:
– są bardzo dobrze przygotowani do wysokich standardów krajowej certyfi-

kacji,
– dysponują dużą wiedzą w zakresie nauczanych przedmiotów,
– przeszli wysoko selekcyjne egzaminy na studia nauczycielskie,
– są dobrze wynagradzani, 
– są świadomi tego, że pracują w cenionym społecznie zawodzie,
– są przekonani, że nauczyciel to zawód, a nie tylko „zajęcie”. 

Kontekst prawno-instytucjonalny korepetycji w Finlandii najlepiej charak-
teryzuje debata parlamentarna, która odbyła się na początku września 2010 r.
Sprawozdanie z debaty zamieściła gazeta „Helsingin Samomat”. Tytuł sprawo-
zdania: „Główne partie rządzące odmówiły przekazywania funduszy publicznych
na korepetycje”.

Z pierwszego akapitu dowiadujemy się, że na przedmieściach Helsinek wy-
stępuje nowe zjawisko. Nauczyciele wynajmowani przez agencje korepetycyjne
udzielają prywatnych lekcji wyrównawczych w domach uczniów. Przedstawi-
ciele agencji korepetycyjnych zdecydowali przedyskutować z przedstawicielami
partii rządzących i związków zawodowych, czy wynagrodzenie za korepetycje
może być, podobnie do wynagrodzenia za prace domowe i za opiekę nad dzieć-
mi, zakwalifikowane do częściowego odpisu podatkowego. Mika Lintila z Partii
Centrowej, przewodniczący Podkomisji Podatkowej w Parlamencie, nie zgadza
się z tym. Argumentuje, że powinni przede wszystkim zabezpieczać „edukację
podstawową”, która jest finansowana z podatków i dlatego nie można wspierać
innego systemu. „Odpisy zmniejszamy, nie zwiększamy”, dodał. Odpisu nie ak-
ceptuje także Narodowa Partia Koalicyjna. Sanna Lauslahti, członek Komisji Kul-
tury i Edukacji, również nie popiera propozycji podatników, argumentując, że
odpis podatkowy to wydatek z funduszy publicznych, który można ulokować
w sektorze publicznym. „Kto chce kupować prywatną edukację, niech to robi
sam” – dodał przewodniczący Związków Zawodowych Pracowników Edukacji. Do-
daje także, jako związkowiec, że potrzeba korepetycji to sygnał, że nie wszyscy
rodzice mają zaufanie do systemu edukacji, szczególnie w zakresie indywiduali-
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20 Niestety nie znalazłam żadnej informacji o postawach innych rządów krajów nordyckich,
w tym Norwegii.
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zacji nauczania przy jednoczesnym zmniejszeniu liczby lekcji oraz zwiększeniu
liczby uczniów w grupach.

Widać wyraźnie, że rząd Finlandii chroni przede wszystkim interes szkoły
publicznej, ale nie ignoruje problemu korepetycji. Świadczy o tym przeprowa-
dzenie i nagłośnienie dyskusji o odpisie podatkowym. Postawę tę, jak się wydaje,
można zaliczyć do kategorii drugiej: rząd Finlandii problemy korepetycji roz-
poznaje i reguluje20.

Typowym reprezentantem postawy kategorii drugiej jest także Litwa, która
w 2003 r. wprowadziła do swojej ustawy oświatowej pojęcie „freelance” teacher,
nauczyciela, który pracuje samodzielnie. Samodzielny nauczyciel ma wszystkie
prawa przysługujące nauczycielowi w Republice Litewskiej zwiększone o obowią-
zek organizacji własnego, bezpiecznego dla uczniów i siebie warsztatu pracy,
gdy nie pracuje w szkole. Prawo zabrania „freelance” teacher uczyć swoich ucz-
niów na korepetycjach. 

Rys. 9. Rozkład procentowy uczniów uczęszczających na korepetycje prowadzone przez
nauczyciela spoza szkoły w grupach liczących więcej niż osiem osób

Źródło: Badania PISA 2006.
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21 Druga możliwość to prawo rodziców do przeniesienia dziecka do innej szkoły publicznej
o lepszych wynikach dydaktycznych i wychowawczych.

5. Korepetycje sponsorowane przez rządy

W ostatniej dekadzie administracje szkolne USA, Australii, Wielkiej Brytanii,
Południowej Afryki, a nieco wcześniej Singapuru, przedstawiły projekty działań
traktujących korepetycje jako element uzupełniający edukację publiczną.

5.1. USA

2 stycznia 2002 r. prezydent George W. Bush podpisał ustawę No Child
Left Behind Act 2001 (NCLB), która stanowi, że uczeń, któremu szkoła nie jest
w stanie zapewnić warunków osiągania odpowiednich rocznych przyrostów wie-
dzy i umiejętności, a w trzecim kolejnym roku nauczania jego osiągnięcia są
niższe niż przyjęte standardy, może otrzymać opłacane z budżetu federalne-
go korepetycje21 z zakresu umiejętności czytania oraz matematyki. Korepetycji
udzielać mogą indywidualni korepetytorzy, korepetytorzy prywatnych firm ko-
repetycyjnych lub nauczyciele – korepetytorzy indywidualni (Burch, Steinberg,
Donovan 2007).

W roku 2005 lokalna organizacja administrująca szkołami publicznymi
w Chicago – Chicago Public Schools (CPS) – podpisała kontrakty o łącznej war-
tości 50 milionów dolarów amerykańskich z 30 prywatnymi firmami korepetycyj-
nymi. Przedmiotem kontraktów były korepetycje dla 60 000 uczniów uczęszcza-
jących do 343 szkół. Były to typowe kontrakty outsourcingowe, powierzenie przez
zleceniodawcę, w tym wypadku Chicago Public Schools, zleceniobiorcy – firmom
korepetycyjnym oraz korepetytorom, realizacji określonego procesu – przepro-
wadzenia korepetycji z uczniami, których osiągnięcia szkolne nie odpowiadają
przyjętym standardom. Zleceniodawca określa szczegółowo efekty, jakie zlece-
niodawca zamierza uzyskać, w klasycznym wydaniu outsourcingu nie przekazuje
instrukcji dotyczących sposobu wykonania poszczególnych zadań, pozostawia-
jąc pod tym względem inicjatywę zleceniobiorcy.

Trzeba dodać, że ponad połowa uczniów biorących udział w programie
NCLB brała udział także w programie CPS, mającym podobne cele do NCLB.

Na poświęconym tematowi korepetycji paryskim Forum IIEP baronowa
Claire Taylor of Enfield z Department for Children, Schools and Families (funkcjo-
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22 Uwagi Taylor zostały przedstawione na podstawie książki Braya (2009). W książce tej
znajdujemy prezentację zagadnień poruszanych w referatach i dyskusji na forum poświęconym
reakcjom rządów na wzrost liczby uczniów uczęszczających na korepetycje, zorganizowanym
w 2007 r. przez International Institute for Educational Planning w Paryżu.

23 O tym, że podział uczniów ze względu na kategorie statusu społeczno-ekonomicznego nie
zawsze pokrywa się z podziałem ze względu na osiągnięcia szkolne, przekonują wyniki badań
zjawiska resilience.

24 Tego samego zdania jest Sunderman (2006), komentujący funkcjonowanie NCLB na terenie
całych Stanów Zjednoczonych.

25 Należy podkreślić, że w przypadku outsourcingu tzw. własność (ownership) zleconych zadań
jest przekazana zleceniobiorcy. Zleceniodawca określa jedynie swoje oczekiwania dotyczące

nujący do maja 2010 r. angielski odpowiednik naszego Ministerstwa Edukacji
– obecnie: Department for Education) przedstawiła komentarz dotyczący zało-
żeń i realizacji lokalnego fragmentu programu No Child Left Behind w szkołach
publicznych w Chicago. Poniżej przedstawione są jej uwagi22 dotyczące założeń
i praktyki funkcjonowania programu w chicagowskich szkołach publicznych,
a przede wszystkim: rekrutacji uczniów – uczestników programu, wyboru przed-
miotu korepetycji, wielkości grup korepetycyjnych, ewaluacji programu, zajęć
prowadzonych przez poszczególnych korepetytorów oraz ich współpracy ze
szkołami i rodzicami. Część z nich pokrywa się z uwagami, które dotyczą reali-
zacji NCLB na terenie całych Stanów Zjednoczonych.

Uwagi Taylor:
• Rekrutacja do programu NCLB odbywała się na zasadzie rozdziału dar-

mowych posiłków szkolnych, zdeterminowanego statusem społeczno-
-ekonomicznym rodziny bądź opiekunów ucznia. Rekrutując uczniów do
uczestnictwa w NCLB, kierowano się więc SES-em jego rodziny lub SES-em
opiekunów. Na skutek przyjęcia takiej zasady część dzieci zakwalifikowano
na korepetycje, chociaż tego nie potrzebowały. Innych nie zakwalifikowa-
no, chociaż mieli podstawy, by ubiegać się o miejsce w programie23.

• Przedmiot korepetycji wybierali rodzice i nie zawsze wybierali prawidłowo,
szczególnie że nikt im w wyborze nie pomagał. Wręcz przeciwnie, pro-
wadzona bez skrupułów, natarczywa reklama ze strony firm korepetycyj-
nych oraz pracujących dla firm pośredników zdecydowanie przeszkadzała24.
Taylor podkreśla, że rodzice kierowali się często np. liczbą proponowanych
godzin korepetycji, nie ich przedmiotem.

• Firmy korepetycyjne decydowały o kształcie programu korepetycji nawet
w sytuacjach, gdy korepetytorami byli nauczyciele klasowi uczniów25.
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efektów działania zleceniobiorcy. Zleceniodawca może jednak zastrzec sobie prawo przekazy-
wania nie tylko efektów, ale i instrukcji dotyczących sposobów realizacji zadań. Takie formy
współpracy zleceniodawcy i usługodawcy wiążą się zazwyczaj z większym zaangażowaniem
zleceniodawcy w proces kontroli zleceniobiorcy.

• Korepetycje odbywały się w różniących się, ze względu na liczbę słuchaczy,
zespołach. Zdarzały się wprawdzie korepetycje indywidualne (jeden kore-
petytor – jeden uczeń), ale przeważały zajęcia z zespołami liczącymi nawet
dwudziestu uczniów.

• Nie było metodologicznie prawidłowo prowadzonej ewaluacji programu.
Korepetytorzy byli wprawdzie czasem rozliczani z wykonywania zadań, ale
nie zdarzało się to często. Każdy sukces szkolny ucznia traktowano jako
wynik korepetycji, nie brano pod uwagę wpływu innych aktorów oraz in-
nych działań naprawczych, w których uczniowie brali udział. Nieliczne firmy
korepetycyjne pokazywały próbki swoich zajęć przed podpisaniem umo-
wy. Firmy, które pośredniczyły w wyborze korepetytorów, nie czuły się
odpowiedzialne przed rodzicami i dyrektorami szkół za osiąganie celów
programu.

Dodajmy, że dane przedstawione przez Chicago Public Schools nie pozwala-
ją na oszacowanie kosztów programu. Nie można bowiem określić, jaka liczba
uczniów uczęszczała na korepetycje. Założenie, że 60 000 uczniów brało udział
w programie, w świetle wypowiedzi Taylor jest zupełnie nieuzasadnione. Zresztą
obawy recenzentki, że nie wszyscy uczniowie ze szkół publicznych w Chicago,
którzy powinni wziąć udział w programie, w nim uczestniczyli, zarówno w pierw-
szym roku funkcjonowania, jak i w latach następnych, podziela Sunderman
(2006). Sunderman krytykuje także metody rekrutacji uczniów, a w szczegól-
ności prowadzoną bez skrupułów przez firmy korepetycyjne politykę „przycią-
gania” uczniów, nie zawsze tych, którzy mieli podstawy ubiegać się o miejsce
w NCLB. Jego zdaniem, w roku 2006 z korepetycji w ramach NCLB na terenie
całych Stanów z Zjednoczonych korzystało zaledwie 20% uczniów, którzy mieli
podstawy ubiegać się o miejsce w programie. Sunderman zwraca także uwagę
na występujący na terenie całych Stanów Zjednoczonych brak współpracy kore-
petytorów z nauczycielami szkolnymi uczniów. Winą za ten stan rzeczy obarcza
firmy korepetycyjne, niewymagające od korepetytorów nawiązywania współpra-
cy z nauczycielami.
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26 Dane na temat obu programów korepetycji sponsorowanych przez rząd Australii znajdują
się w publikacji Watson (2008) i w książce Braya (2009).

5.2. Australia26

W maju 2007 r. federalny rząd Australii ogłosił, że przeznacza 457,4 milio-
na dolarów australijskich na korepetycje z matematyki i języka angielskiego dla
uczniów, których osiągnięcia szkolne w zakresach: czytania, pisania lub/i mate-
matyki są niższe niż określone przez narodowe standardy: w trzecim, piątym,
siódmym oraz dziewiątym roku nauki. Program nazwano An Even Start, co
w bezpośrednim tłumaczeniu na język polski znaczy „równy, gładki start”.

An Even Start wyrósł z pilotowanego od roku 2004 programu Tutorial
Voucher Initiative. Jego adresatami byli uczniowie, którzy w 2003 r., w trzecim
roku nauki szkolnej, brali udział w narodowym pomiarze osiągnięć szkolnych
w zakresie czytania, pisania oraz matematyki i ich osiągnięcia w zakresie czyta-
nia były niższe niż przyjęte standardy. W całej Australii było ich 19 000 – 7,6%
wszystkich kończących trzeci rok nauczania. Każde z tych dzieci uzyskało prawo
do uczestnictwa w indywidualnych korepetycjach z czytania o wartości 700 do-
larów australijskich. Wszystkie koszty Tutorial Voucher Initiative pokrywał rząd
federalny Australii.

Rozpoczęcie korepetycji planowano na początek roku 2004. Z powodu
przedłużających się prac legislacyjnych oraz trudności w rekrutacji uczniów, któ-
re polegały między innymi na niemożliwości kontaktu z rodzicami, program roz-
począł się w 2005 r., a na terenie trzech stanów: Wiktorii, Australii Zachodniej
i Queensland wystartował na dobre dopiero rok później. W 2005 r. w programie
brało udział 6200 uczniów (nieco więcej niż jedna trzecia zakwalifikowanych).
Program ukończyło 5443 uczniów.

Różne terminy rozpoczęcia programu pilotażowego, różne liczby uczniów,
czasami bardzo małe, biorących udział w programie w poszczególnych stanach
i terytoriach Australii oraz brak grup kontrolnych utrudniały monitorowanie pro-
gramu i uniemożliwiły przeprowadzenie jego metodologicznie prawidłowej
ewaluacji (Watson 2008). Z fragmentarycznych badań prowadzonych przez rząd
federalny, w stosunku do których Watson sformułowała powyższe zastrzeżenia,
wynikało, że trwające jeden rok korepetycje przynosiły oczekiwane przyrosty
umiejętności czytania. Z Tutorial Voucher Initiative zadowolonych było 80% ba-
danych rodziców i opiekunów uczniów korzystających z korepetycji.

Wydaje się, że zadowolenie rodziców i opiekunów z programu to waż-
ne kryteria oceny programu, ale nie zastąpią one metodologicznie prawidłowo
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27 Program Making Good Progres i badania z nim związane dotyczą tylko Anglii i Walii, nie
znalazłam żadnych informacji na temat badań korepetycji w Irlandii Północnej i Szkocji.

prowadzonej ewaluacji, która umożliwia określenie poprawy osiągnięć szkol-
nych.   

5.3. Wielka Brytania

W czerwcu 2007 r. w Wielkiej Brytanii przyjęto pilotażowy projekt indywi-
dualnych korepetycji Making Good Progress27. Jego celem było podwyższenie
poziomu osiągnięć z języka angielskiego (czytania i pisania) oraz matematyki
uczniów w wieku 7–11 lat oraz 11–14 lat, którzy słabiej niż ich koledzy radzą
sobie z nauką szkolną. Zgodnie z przyjętymi założeniami jedynym finansującym
MGP miał być rząd (Teachernet 2007, Bray 2009).

W roku 2009 Department for Children, Schools and Families przedstawił na-
rodowy program indywidualnych korepetycji z matematyki i języka angielskiego
adresowany do uczniów uczących się na wszystkich czterech poziomach szkol-
nych (Key Stages 1–4). Program miał wejść w życie w 2011 r. Department for
Children, Schools and Families zlecił jednocześnie Narodowemu Centrum Badań
Społecznych (National Centre for Social Research – NatCen) oraz Instytutowi
Edukacji (Institute of Education – IoE) zbadanie angielskiego rynku zlecenio-
biorców w zakresie udzielania korepetycji. Raport z tych badań – Private Tuition
in England, którego autorami są Emily Tanner, Noami Day, Rosalind Tennant,
Ola Turczuk, Judith Ireson, Katie Rushforth oraz Kelvin Smith, ukazał się w roku
2009. Raport zawiera między innymi: typologię i charakterystykę poszczególnych
typów działających na terenie Wielkiej Brytanii agencji korepetycyjnych, ich lo-
kalizacje, wykształcenie i specjalizacje przedmiotowe korepetytorów, charakte-
rystykę klientów, których korepetytorzy wybierają, metody pracy korepetytorów
(strategie współpracy ze szkołą macierzystą ucznia i jego rodziną, sposoby oce-
ny poziomu wiedzy i umiejętności uczniów, ceny korepetycji).

5.4. Afryka Południowa

O ile sponsorowane przez rządy USA, Wielkiej Brytanii i Australii progra-
my korepetycyjne dotyczyły podniesienia poziomu osiągnięć uczniów w zakre-
sach języka angielskiego i matematyki, w Afryce Południowej Ministerstwo Nauki
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28 Niestety znalazłam niezwykle mało informacji o programach singapurskich i południowo-
afrykańskim.

i Technologii zdecydowało wykorzystać korepetycje indywidualne w celu pod-
niesienia poziomu osiągnięć uczniów w zakresie matematyki i przyrodoznaw-
stwa. Program ma funkcjonować w szkołach średnich, do których uczęszczają
dzieci z rodzin o relatywnie niskich dochodach. Ma być finansowany ze źró-
deł publicznych oraz prywatnych. Rząd zwrócił się do przedsiębiorstw sektora
prywatnego o pomoc finansową w realizacji tego projektu (Reddy, Berkowitz,
Mji 2006).

5.5. Singapur

W latach osiemdziesiątych ubiegłego wieku rząd Singapuru w ramach
działań zmniejszających poziom nierówności edukacyjnych, jakie występowały
między uczniami pochodzącymi ze społeczności: muzułmańskiej, hinduskiej
i chińskiej, zaczął finansować korepetycje oraz kształcenie korepetytorów dla
młodych Malajów – dzieci i młodzieży ze społeczności muzułmańskiej, nieco
później dla Hindusów i Chińczyków (Bray 2009).

* * *

Należy zastanowić się nad tym, co wynika z pierwszych informacji o kore-
petycjach sponsorowanych przez rządy adresowanych do uczniów szkół publicz-
nych. Czy to, czego dowiedzieliśmy się o pierwszych latach funkcjonowania
i fragmentarycznych, nie zawsze budzących zaufanie ocenach programów ame-
rykańskiego, australijskiego i angielskiego28, zachęca do wyboru scenariusza
„rynkowego wspierania” szkół publicznych? Doświadczenia opisane przez Braya,
Taylor, Watson i innych badaczy szerzej rozumianych rozwiązań rynkowych
w oświacie publicznej (Dolata 2008) wskazują, że warto politykę tę traktować
jako niedokończony, otwarty scenariusz rozwoju. Wart namysłu, ale nie jedyny
pomysł do głębokiej reformy szkoły. Z tego powodu, że wart namysłu – wynika
konieczność starannej analizy przede wszystkim tych problemów, które wska-
zali recenzenci. Zarówno Taylor, jak i Watson zwracają uwagę na:
• brak ewaluacji skutków programów,
• trudności w rekrutacji uczniów, 
• brak współpracy między firmami (agencjami) korepetycyjnymi i dyrektorami

szkół oraz nauczycielami, 
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• brak oceny kosztów programów korepetycyjnych i porównania z kosztami
innych programów naprawczych.

Wszystkie problemy są trudne do rozwiązania z powodu komplikacji metodo-
logicznych. Skupię się tylko na pomiarze skuteczności programów korepetycyj-
nych. Nie jest on łatwy – mamy bowiem do czynienia z uczniami z różnych grup
etnicznych, o różnych językach, w różnym wieku oraz z różnym doświadczeniem
szkolnym (w sensie obu programów: ukrytego i formalnego), różnym, chociaż nie
tak bardzo różniącym się SES-ie rodziny pochodzenia. W drugiej wiązce zmien-
nych mediujących znajdą się wszystkie zmienne składające się na kapitał kultu-
rowy rodziców: wartość przypisywana edukacji, posiadanie lub nieposiadanie
kompetencji niezbędnych do rozpoznawania jakości usług edukacyjnych, kapitał
językowy rodziców. W czwartej wiązce znajdą się między innymi zmienne
składające się na podatność na wpływ reklamy nie tylko rodziców, ale i uczniów
(Ventura, Jang 2010).

6. Zamiast konkluzji i rekomendacji – dwa pytania

• Dlaczego na temat korepetycji milczą polscy badacze edukacji?
• Dlaczego temat ten jest „omijany” przez administrację oświatową?

Zarówno badacze, jak i przedstawiciele administracji oświatowej powinni
sobie odpowiedzieć na te pytania. Wierzę, że odpowiedzą i odpowiedzi te będą
początkiem badania zjawiska korepetycji.
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W roku 1974 uczestniczyłem w seminarium w Sonnenbergu (Internatio-
naller Arbeitskreis), gdzie poznałem Karla-Josefa Klugego – profesora Uniwer-
sytetu w Kolonii (Universität zu Köln). Ta znajomość i przyjaźń zaowocowała
siedemnastoletnią współpracą. Jeżeli uprzytomnimy sobie, co to był za okres
w naszej najnowszej historii, jakie były trudności we wzajemnych kontaktach
z Zachodem, możemy ocenić, że było to wielkie osiągnięcie i dość niespotykane
zjawisko. Współpraca ta nie byłaby możliwa, gdyby nie niezwykła życzliwość
i zaangażowanie osobiste profesora Klugego. Zaowocowała ona w kilku przypad-
kach autentyczną przyjaźnią i prawie rodzinnymi stosunkami. Profesor intere-
sował się wszystkim, co polskie – wielokrotnie wraz z rodziną odwiedzał nasz
kraj. Wielokrotnie okazywał nam osobistą, często bezinteresowną przyjaźń i po-
moc. W trudnym okresie stanu wojennego moi znajomi Niemcy, z Uniwersytetu
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w Kolonii i nie tylko, okazali nam wielką, także w wymiarze materialnym, pomoc.
Mam świadomość, że gdyby nie osobiste zaangażowanie profesora Klugego – ani
moje zatrudnienie, ani tak owocna współpraca nie zaistniałyby.

W czasie seminarium w Sonnenbergu profesor Kluge spotkał się ze mną
i wypytywał o moją pracę naukową i społeczną (byłem czynnym instruktorem
harcerskim), a także o mój dorobek naukowy. Na koniec zapytał, czy byłbym za-
interesowany współpracą z Uniwersytetem w Kolonii i w ruchem młodzieżowym
tejże uczelni, organizującej kontakty młodzieży akademickiej z międzynarodo-
wą grupą młodzieży niepełnosprawnej. W konsekwencji tej rozmowy otrzy-
małem zaproszenie do Kolonii i w roku 1975 złożyłem tam wizytę. Trwała ona
dwa tygodnie. W tym czasie mieszkałem, jako domownik, u Państwa Kluge
w Viersen. Odbyłem kilka spotkań na uniwersytecie i w Instytucie „Erew” [Heil-
pädagogisches Landesjugendheim – uzup. A.F.] w Viersen, czyli w instytucji
wychowawczej pomagającej rodzicom i pedagogom w trudnościach wycho-
wawczych, a także półprywatnie z kilkoma profesorami. Uczestniczyłem w semi-
nariach dla studentów prowadzonych przez profesora Klugego i doktora Dova
Gafniego (dawniej: Bernarda Weintrauba) – stypendystę, Żyda z Izraela, pocho-
dzącego z Krakowa. Z nim także blisko się zaprzyjaźniłem, a przyjaźń nasza
trwała aż do śmierci Gafniego. Kontakt ten bardzo wysoko sobie cenię, on bo-
wiem zrodził moje zainteresowanie dziejami polskich Żydów, Holocaustem.
Dyskutowałem wiele godzin na tematy niezwykle złożonych dziejów współżycia
naszych społeczności, fobii, przesądów i trwałych związków kulturowych, które
przetrwały nawet okresy pewnej wzajemnej wrogości. Z Dafnim kontaktowałem
się wielokrotnie przez kilka lat.

Po uczestnictwie w seminariach studenckich Klugego otrzymałem pro-
pozycję prowadzenia seminariów na temat rozwoju i wychowania seksualnego
ze szczególnym uwzględnieniem niepełnosprawnych dzieci i młodzieży. Prob-
lem integracji tej młodzieży ze społeczeństwem, pomoc rodzicom, tworzenie
związków rówieśniczych z pełnosprawną młodzieżą był przez cały okres mojej
współpracy wiodącym tematem. Na zaproszenie Uniwersytetu w Kolonii wiosną
1976 roku odbyłem pierwsze seminarium ze studentami w Kolonii. Nie ukry-
wam, że był to dla mnie trudny egzamin – przede wszystkim ze względów języ-
kowych. Wydawało mi się, że znam język niemiecki za słabo. Obawiałem się
także inności studentów niemieckich w porównaniu ze studentami polskimi. Nasi
studenci charakteryzowali się znaczącą biernością. Ich pytania, próby dyskusji
z wykładowcą były albo niespotykane, albo wyjątkowo rzadkie. Zupełnie inni byli
studenci niemieccy: aktywni, wymagający, dyskutujący, czasem wprost brutalni.
Głosili oni pogląd, że szkoda im czasu na zajęcia mało warte intelektualnie
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i naukowo, i, jeżeli tak oceniali wykładowcę i jego zajęcia, reagowali żywo,
zwracali uwagę, wyrażali niezadowolenie – aż do opuszczenia sali zajęć włącz-
nie. Ale jeżeli spotkali wykładowcę, który miał coś do powiedzenia, przedsta-
wiał jakieś poglądy, które nie były powszechnie znane, takie zajęcia cenili sobie.
Niekiedy, jeśli to było seminarium w niewielkiej grupce, oferowali, że następ-
ne zajęcia odbędą się w ich prywatnym mieszkaniu, co często było połączone
z jakimś poczęstunkiem. Jestem dumny, że kilkakrotnie tak właśnie odbywały się
moje seminaria.

Studenci byli niezwykle, jak na moje przyzwyczajenia, aktywni: określali
tematy, które ich interesują, przerywali moje wypowiedzi i na przykład dzielili
się swoimi doświadczeniami, poglądami. By nie wracać już do tej tematyki,
stwierdzam nie bez dumy, że seminaria moje cieszyły się dużym powodzeniem.
Zdarzało się, że niektórzy studenci uczestniczyli w moich zajęciach kilka razy,
a obowiązywała tylko obecność na seminarium w jednym roku. Kilkakrotnie
moje zajęcia musiały być przeniesione do większych sal, ponieważ liczba uczest-
ników przekraczała możliwości zaplanowanego pomieszczenia. Zainteresowania
studentów znacznie wykraczały poza zasadniczy temat, czyli seksuologię. Stu-
denci interesowali się wszystkim, co dotyczy Polski, naszej historii, teraźniej-
szości, a także – już w późniejszym okresie, kiedy prowadziłem seminaria na
temat Korczaka – problemu Żydów, ich współżycia z Polakami, Holocaustu itp.
Seminaria moje odbywały się planowo dwa razy w roku, na wiosnę i na jesieni,
jako tzw. Kompakt-Seminar, to znaczy wielogodzinne, całodzienne zajęcia aż do
zmęczenia uczestników... W ten sposób zapewniono mi dużo czasu wolne-
go na zwiedzanie Niemiec, na kontakty z innymi uczelniami: z uniwersytetami
w Bambergu, w Landau i Düsseldorfie, a także niezbyt legalnie wielokrotne wi-
zyty w Venlo (w Holandii) i w Paryżu. Uczestniczyłem też w wielu seminariach
i wykładach profesorów na Uniwersytecie w Kolonii i intensywnie korzystałem
z tamtejszej obszernej biblioteki naukowej.

W okresie, kiedy pojawiła się w Niemczech epidemia AIDS, miałem szansę
czynnego zapoznania się z walką z tą chorobą, z formami profilaktyki i szcze-
gólnie ważnej opieki psychologicznej nad zainfekowanymi. Dla mnie była to spra-
wa zupełnie nowa, ponieważ AIDS w Polsce jeszcze nie było. Odbyłem wiele
spotkań, zwiedziłem ośrodki lecznicze i opiekuńcze i zapoznałem się z ich
działaniem, poznałem doświadczenie w kraju, w którym HIV czynił już spore
szkody i wywoływał wiele lęków. Przypomnę, że z zawodu jestem lekarzem.
To, czego nauczyłem się w Niemczech, wykorzystałem potem w mojej działal-
ności w Polsce i do opracowania propozycji programu profilaktyki w polskich
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warunkach. Przypominam – AIDS pojawił się na Zachodzie około 6 lat wcześniej
niż w Polsce. Były więc warunki do podjęcia działań profilaktycznych, które
wyeliminowałyby złe doświadczenia i błędy Zachodu. To dygresja, ale nie mogę
się powstrzymać od utyskiwania, że propozycje moje zostały zignorowane i dzia-
łania nie podjęto. Jedynie Towarzystwo Rozwoju Rodziny, dawny TSM Tadeusza
Boya-Żeleńskiego, wydało masowo moją ulotkę informującą o sposobach unika-
nia infekcji.

Zajęcia na tematy seksuologiczne były często przerywane dygresjami studen-
tów. Pewnego dnia zapytali mnie, czy wiem coś o Januszu Korczaku, a zwłaszcza
o tym, czy znany jest w Polsce fakt, że Korczak był gejem. Wtedy nie znałem
jeszcze ani pogłosek na ten temat, ani dyskusji. Wyraziłem zdziwienie. Wtedy
studenci zaproponowali mi, że przygotują materiały źródłowe, które, według
nich (i chyba słusznie...), świadczyłyby o homoseksualizmie Korczaka. Wyrazili
przy tym żywe zainteresowanie tą tematyką, ponieważ, jak powiedzieli, oni aku-
rat są gejami, i choć nie ma oficjalnie „Berufsverbot” (zakazu zawodowego) dla
gejów, to jednak oni, jako geje, nie mogą liczyć na zatrudnienie w instytucjach
wychowawczych. Uznali, że gdyby fakt gejostwa Korczaka był powszechnie zna-
ny, to stosunek władz do ich zatrudnienia, per analogiam, mógłby się istotnie
zmienić. Na seminarium w czasie mojego następnego pobytu studenci przygo-
towali referat obficie udokumentowany danymi z biografii oraz fragmentami
piśmiennictwa Korczaka, które dość logicznie potwierdzały ich tezę. Ja także do
tego spotkania się przygotowałem. Choć w Polsce starannie unikano dyskusji na
ten temat, byłem do tego seminarium przygotowany. I tak od seksu i rozwoju
edukacji, na zapotrzebowanie studentów, przeszliśmy do tematyki Korczaka i je-
go biografii oraz dzieła. Odniosłem wrażenie, że studenci niemieccy, przynaj-
mniej ci „moi”, więcej wiedzieli o Korczaku niż moi studenci w Warszawie. I to
oczywiście nie tylko geje. Do tego wątku zresztą już nie powracaliśmy.

Po tym seminarium dziekan w Kolonii zaproponował mi, bym odbywał nie
jedno, a dwa seminaria za każdym przyjazdem – jedno jak dotąd na temat roz-
woju i wychowania seksualnego, a drugie na temat Korczaka i jego dzieła.
W dalszej mojej działalności seminaria na temat Korczaka były znacznie liczniej
uczęszczane, i – co zapamiętałem z satysfakcją – kilkakrotnie odbywały się, ze
względu na frekwencję, w dużej sali wykładowej. Jako pomoc dydaktyczną stu-
denci dostarczyli mi film Ein Stück Himmel [miniserial RFN, 1982 – uzup. A.F.]
o losach żydowskiej dziewczynki w czasach Holocaustu i jej pobycie w ukryciu
w klasztorze polskich zakonnic. Jest to wspaniały film, charakteryzujący się wy-
soką odtworzoną autentycznością warszawskiego getta i czasów okupacji. Mogę
to stwierdzić, pamiętam bowiem te czasy z osobistego doświadczenia. Potem
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korzystałem już także z filmu Wajdy [Korczak, reż. Andrzej Wajda, 1990 – uzup.
A.F.] – z żalem muszę stwierdzić zaczną wyższość dokumentalną, a chyba i arty-
styczną filmu niemieckiego.

Zrodziła się także idea, byśmy zorganizowali w Polsce wycieczkę i semina-
rium korczakowskie. Nie było to organizacyjnie łatwe. Dopomogli nam w tym
warszawscy harcerze. Odbył się cykl takich tygodniowych pobytów studentów
z Kolonii w Polsce – w Warszawie i w Krakowie. Poza zwiedzaniem domu sie-
rot Korczaka (niestety wrażenia były żenujące...) w Warszawie studenci zwie-
dzali muzeum i odbywali spotkania z pracownikami Instytutu Żydowskiego
w Warszawie, a także spotkania z profesorem [Aleksandrem] Lewinem (1915
–2002) i Igorem Newerlym (1903–1987) [współpracownikami Korczaka – uzup.
A.F.], działaczami Towarzystwa Korczakowskiego i pedagogami zainteresowany-
mi spuścizną korczakowską. Przyjazdy studentów owocowały bliskimi kontak-
tami z naszymi studentami. Ograniczeniem była rzadka i powierzchowna na ogół
znajomość języków obcych wśród naszych studentów. Niemcy biegle mówili po
angielsku. Zawiązały się przyjaźnie. Wymiana, jaka potem nastąpiła, obejmowa-
ła także rejsy żeglarskie po Mazurach i pobyty w chacie harcerzy w Ropkach
w Beskidzie Niskim. 

Po siedemnastu latach moich wyjazdów, dwa razy w roku, do Kolonii i współ-
pracy instytucjonalnej, musiałem z nich zrezygnować. Stan zdrowia, ciężkie
warunki wyjazdów prymitywnymi, wiecznie psującymi się samochodami i incy-
dent zdrowotny spowodowały, że podziękowałem za wszystko Uniwersytetowi
w Kolonii, a zwłaszcza profesorowi Klugemu. Ponieważ Niemcy poszukiwali kon-
taktu, wskazałem im Wyższą Szkołę Pedagogiczną w Olsztynie. Wiem, że jakieś
formy współpracy i wymiany zaistniały. Czasy były jednak już inne: po 1989 roku
granice były otwarte, kontakty codzienne. Profesor Kluge przeszedł na emery-
turę. Tak zakończyła się moja współpraca z Universität zu Köln.

Wymiana pracowników

Jednym z programów trwających przez cały okres współpracy Wydziału
Pedagogicznego UW z Uniwersytetem w Kolonii była wymiana pracowników.
Znacznie więcej Polaków wyjeżdżało do Kolonii niż odwrotnie. Niemniej była to
wymiana intensywna i znacząca.

Niemcy organizowali kilkudniowe, zazwyczaj tygodniowe pobyty w Ko-
lonii. Na pierwszym takim wyjeździe była sześcioosobowa grupa pracowników
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katedry zajmującej się niepełnosprawnymi – pod kierunkiem profesora Aleksandra
Hulka. Nasi pracownicy zapoznali się z formami ochrony niepełnosprawnych i po-
mocy im udzielanej w Niemieckiej Republice Federalnej. Być może jako wynik
pewnego obciążenia historycznego, jako akt ekspiacji po zbójeckich mordach
dokonywanych przez nazistów, państwo niemieckie otaczało niepełnosprawnych
wyjątkową opieką. Grupa zwiedziła zakłady pracy chronionej, zapoznała się z for-
mami opieki i pomocy służb socjalnych. Odbyły się także seminaria z wykładami
polskich uczestników.

Takie wyjazdy grupowe, w mojej pamięci, odbyły się jeszcze dwukrotnie.
Okazją do jednego ze spotkań był zjazd związany z obaleniem muru berlińskie-
go. Poza Polakami brali w nim udział także pracownicy naukowi z dawnego NRD.

Był jeszcze – według mojej pamięci – trzeci wyjazd grupowy profesorów.
Także trwał około tygodnia. Zapoznano się wtedy z metodami dydaktyki sto-
sowanymi na Uniwersytecie w Kolonii, a także z problematyką epidemii AIDS,
wówczas już dość absorbującą Niemców. Skupiono się głównie na działaniach
profilaktycznych i metodach informacji społeczeństwa.

Każdy z takich wyjazdów wiązał się z programem zwiedzania Kolonii i oko-
licy. Odwiedzano zabytki architektury, w tym słynną katedrę gotycką w Kolonii,
oraz bogate w zbiory muzea. Odbywały się też mniej oficjalne spotkania u nie-
mieckich profesorów w domach. Te nieformalne kontakty charakteryzowały się
atmosferą wielkiej serdeczności i były przejawem obopólnego żywego zaintere-
sowania życiem prywatnym, obyczajami, codziennymi problemami. W tym cza-
sie Niemcy żywo dyskutowali problem imigracji, głównie Turków, i trudności
w asymilacji „Gast-Arbeiterów” tak bardzo innych kulturowo.

Poza wyjazdami grupowymi profesor Kluge pomagał otrzymać stypendia
badawcze DAAD (Deutscher Akademischer Austauschdienst – Niemiecka Centrala
Wymiany Akademickiej). Takie stypendia, dość wysokie (co w tamtych czasach
było sprawą znaczącą), trwały trzy miesiące. Stypendia takie otrzymali: profe-
sorowie Andrzej Jaczewski (dwa razy), Piotr Zaczyński, Tadeusz Pilch, docent
Henryk Depta, doktor Elżbieta Putkiewicz oraz doktor Bogdan Wasilewski. Nie-
kiedy stypendyści mieszkali w prywatnych domach niemieckich profesorów na
prawach gości. Każdy ze stypendystów miał opracowany program pobytu, czę-
sto wyjeżdżali poza Kolonię – zwiedzali uczelnie i instytucje naukowe. Poza ko-
rzyściami naukowymi taki długi stosunkowo pobyt stwarzał szansę poznawania
życia codziennego na Zachodzie, które przecież wtedy było tak znacząco inne
niż w PRL...

Grupy profesorów z Kolonii w Polsce bywały rzadziej i były mniej liczne.
Rokrocznie bywał w Polsce profesor Kluge – najczęściej wraz z rodziną i jako
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gość profesora Jaczewskiego. W czasie pobytów goście nasi zapoznawali się
z codziennym życiem akademickim, ale także, i chyba przede wszystkim, intere-
sowali się zabytkami, życiem kulturalno-artystycznym. Odbywali wiele spotkań
prywatnych u naszych profesorów w domach. W Warszawie tradycyjnie od-
wiedzali Teatr Wielki – Operę Narodową oraz Operę Kameralną. Obydwie te in-
stytucje bardzo wysoko cenili. Teatr Wielki oceniali jako najpiękniejszy teatr
operowy w Europie, a festiwale mozartowskich oper w Operze Kameralnej – ja-
ko ewenement w skali światowej.

Grupy profesorów zwiedzały także Kraków. Szczególnym powodzeniem cie-
szyło się muzeum w Collegium Maius. Ten obiekt uznawali za najciekawszy
tego rodzaju zabytek w Europie. Każda grupa postulowała pobyt w Krakowie
i zwiedzanie tegoż muzeum. Zainteresowaniem cieszyły się także zabytki na
krakowskim Kazimierzu. Zwiedzano tam istniejące Muzeum Kultury Żydowskiej.
Niestety Kazimierz wtedy był zaniedbany, a muzeum dość ubogie. Nie przypo-
minało w żadnym stopniu tego, co dzieje się na Kazimierzu dziś...

Niektórzy profesorowie interesowali się historią Janusza Korczaka. Odby-
ło się kilka spotkań z Igorem Newerlym i profesorem Aleksandrem Lewinem.
Profesor Kluge został odznaczony przez Towarzystwo Korczakowskie medalem
pamiątkowym. Bardzo sobie to odznaczenie cenił.

Nie prowadziłem wtedy archiwum ani szczegółowych notatek (niestety...).
To, co tu piszę, opieram na nielicznych zachowanych materiałach – listach,
osobistych konsultacjach. Ustaliłem jednak z całą pewnością, że ze stypendiów
DAAD korzystało sześć osób. Z krótszych pobytów skorzystało siedemnastu pra-
cowników naszego wydziału. Wiem, że po moim odejściu odbyło się kilka (na
pewno trzy) wizyt Niemców w Olsztyńskiej WSP i jeden wyjazd grupy pracow-
ników do Niemiec.

Omawiając współpracę naukową pracowników, nie można pominąć faktu
przekazywania książek naukowych. Profesor Kanter przez kilka lat prenumero-
wał dla nas miesięcznik „Sexual Medizin”. Przekazywano także naszym bibliote-
kom liczne książki naukowe.

Poza Uniwersytetem w Kolonii współpracowałem także z Uniwersytetem
w Landau, gdzie działał profesor Norbert Kluge, brat Karla-Josefa z Kolonii, który
w tym czasie był w RFN głównym ekspertem w problematyce edukacji seksual-
nej młodzieży. Brałem dwukrotnie czynny udział w konferencjach naukowych
– i wtedy ustaliliśmy (w gronie ekspertów z różnych krajów), że Polska i TVP
Warszawa były pierwszymi na świecie, które w sposób regularny nadawały, w ra-
mach programów szkolnych „Wiedzy o człowieku”, corocznie cztery audycje
poświęcone dojrzewaniu, seksualnej edukacji, biologii rozrodu i problemom



WSPÓŁPRACA MOJA I WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO UNIWERSYTETU WARSZAWSKIEGO...       195

rodziny. Na zaproszenie profesora Norberta Klugego napisałem rozdział do jego
podstawowego, dwutomowego podręcznika (Handbuch der Sexualpädogik, 1984).
Pisałem o edukacji seksualnej Polsce, o przedmiocie „przysposobienie do życia
seksualnego”, który jako pierwszy i wtedy jedyny w Europie budził emocje i ak-
ceptację naukowców zajmujących się tą problematyką.

Na zakończenie tej części sprawozdania pragnę podkreślić, że wtedy my,
Polacy, byliśmy cenionymi ekspertami mającymi duży dorobek teoretyczny
i w działaniu praktycznym w zakresie edukacji seksualnej. Mój udział nie był
wynikiem działalności charytatywnej bogatych Niemców dla biednych Polaków.
Z opinią moją liczono się, a zajęcia i wystąpienia na różnych konferencjach bu-
dziły zainteresowanie i akceptację. Zazdroszczono nam tego, co działo się
w polskiej szkole. Profesor Mikołaj Kozakiewicz był wtedy wiceprezesem IPPF
(Międzynarodowa Federacja Planowania Rodziny) – agendy WHO.

Wymiana grup młodzieży

Zespół profesora Klugego z Uniwersytetu w Kolonii organizował w czasie
wakacji przez wiele lat obozy młodzieżowe zwane „Europa Contact”. Były to
zgrupowania młodzieży z różnych krajów – zdrowej i niepełnosprawnej. Obozy
te były przygotowywane przez studentów z Kolonii, zazwyczaj prowadzone
przez pracownika naukowego Uniwersytetu w Kolonii – doktora Klausa Fittinga.
W obozach tych rokrocznie brała udział grupa polskiej młodzieży akademickiej
naszego wydziału oraz harcerze z Liceum Lelewela w Warszawie i grupy socjo-
terapeutycznej prowadzonej przeze mnie we współpracy z Oddziałem Psychoso-
matyki Szpitala Dziecięcego przy ul. Niekłańskiej. Zazwyczaj w zgrupowaniach
brało udział od 15 do 20 osób. Obozy te miały na celu integrację młodzieży
z różnych krajów – niepełnosprawnej ze zdrową. Program był starannie przygo-
towywany, a efekty wychowawcze były znaczące. W przygotowaniach polskich
grup zasadniczy udział brała zazwyczaj doktor Beata Skrzyńska z Katedry Bio-
medyki UW. Wyjazdy te, obok roli edukacyjnej, wiązały się z turystyką, zwiedza-
niem rejonu zakwaterowania, miejsce obozu co roku zmieniano. Najczęściej była
to Nadrenia. Pobyty na tych obozach skutkowały wieloma przyjaźniami, które
niekiedy trwały latami i wiązały się z przyjazdami obcokrajowców do Polski.
Pewną specyfiką tych obozów była dość daleko posunięta swoboda seksualna
– kontakty zdrowych z niepełnosprawnymi (poruszającymi się na wózkach). Jak
na polskie obyczaje, swoboda ta była niekiedy dość szokująca, wiązała się jednak
z cywilizowaną edukacją seksualną oraz akceptacją potrzeb osób niepełnospraw-



196 ANDRZEJ JACZEWSKI

nych. Może warto tu zaznaczyć, że w ogóle swoboda seksualna niemieckich
studentów była bardzo znaczna, co m.in. owocowało bardzo otwartymi dyskusja-
mi i osobistymi relacjami z własnych doświadczeń. Jak na nasze stosunki było
to dość niesamowite. Był to jednak cenny materiał do refleksji.

Poza obozami „Europa Contact” pod koniec mojej współpracy z Uniwer-
sytetem w Kolonii zespół profesora Klugego zaczął organizować letnie obozy
dla młodzieży wyróżniającej się różnego rodzaju zdolnościami (Hochbegabte
Jugend). W obozach tych uczestniczyli uczniowie z liceum na ul. Mokotowskiej
oraz z liceum na ul. Bednarskiej w Warszawie. W kadrze tych obozów byli za-
trudniani także pedagodzy tych szkół. Wiem, że współpraca ta trwała kilka lat
– nie mam jednak na jej temat bliższych informacji.

Przyjazdy grup studentów z Kolonii do Polski były mniej liczne i nie tak
intensywne. W organizowaniu pobytów pomagało harcerstwo – udostępniając
lokal przystani żeglarskiej nad Wisłą i chatę w Ropkach. Zasadniczym celem
było odbywanie seminariów na temat Korczaka i jego pedagogiki, zapoznawa-
nie się z problematyką żydowskiej mniejszości narodowej i Holocaustu. Wizyty
te obejmowały także bogaty program turystyczno-rekreacyjny. Odbywały się
wycieczki do Krakowa – zwiedzanie Kazimierza, ale i starego miasta i innych
zabytków. Były też rejsy żeglarskie po jeziorach Mazurskich i wędrówki po
Beskidzie Niskim.

Organizacją grup przyjezdnych ze strony Niemców zajmowała się doktor
Uta Silwert-Przybilski – psycholog, współpracownik profesora Klugego.

Utarł się zwyczaj, zainicjowany przez studentów niemieckich, że przyjeż-
dżali oni do Polski mikrobusem Volkswagen, a wracali pociągiem. Busa przeka-
zywali harcerzom jako kompensatę za koszty pobytu, noclegów, rejsy żeglarskie
itp. Busy były zazwyczaj stare i sfatygowane. Na ogół wytrzymywały jeden lub
dwa sezony. Dla harcerzy była to jednak cenna możliwość organizowania wy-
cieczek. Także grupy studenckie i młodzieży szkolnej do Niemiec jeździły na
obozy „Europa Contact” tymi busami. Tam pracownicy profesora Klugego orga-
nizowali bezpłatne przeglądy techniczne, drobne remonty, zmiany opon itp.

Pomoc materialna po wprowadzeniu stanu wojennego

Dziś już coraz mniej Polaków pamięta, jaka była zima w roku 1981, kie-
dy wprowadzono w Polsce stan wojenny. Także pamięć o niezwykłej pomocy
materialnej, jaką okazały nam społeczeństwa państw Zachodu, powoli zanika.
Niesłusznie!
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Kilka dni po wprowadzeniu stanu wojennego przyjechały do mnie dwa
ciężarowe samochody darów. Były tam ubrania zimowe. Była żywność, a także
nieznane w Polsce owoce południowe. Był problem z rozładowaniem. Trzeba to
było uczynić natychmiast, ponieważ wizy pobytowe kierowców opiewały na dwie
doby. Wtedy to, w Liceum Lelewela na Żoliborzu, zorganizowaliśmy magazyn,
na wzór sklepu samoobsługowego, i tam dokonywaliśmy rozdawnictwa. Po in-
gerencji Inspektora Oświaty, który zażądał przekazania jemu zarządzania roz-
dawnictwem, magazyn przenieśliśmy do budynku przystani żeglarskiej harcerzy.
Także pracownicy Uniwersytetu w Kolonii poprosili mnie o adresy ludzi i Niemcy
wysyłali paczki wprost do wskazanych osób. To była wielka akcja solidarności.
Sklepy były puste, a ludzie chodzili w dziurawych butach i podartych ubraniach.
Uniwersytet w Kolonii nawiązał kontakt ze Szpitalem Dziecięcym z ul. Niekłań-
skiej w Warszawie, z dyrektorem, doktorem Jerzym Oleszkiewiczem. Stałe za-
opatrywanie szpitala w leki, wyposażenie, a także żywność umożliwiły w miarę
normalne funkcjonowanie tego szpitala. Pamiętam, że w pewnym okresie prze-
rwano wykonywanie zabiegów chirurgicznych z powodu braku gumowych ręka-
wiczek. Na wiadomość o tej sytuacji nasi przyjaciele z Kolonii natychmiast,
samolotem Lufthansy, przysłali transport rękawiczek. Także pamiętam, jak na
obozie harcerskim w płonącym namiocie poparzeniu uległ chłopak. Potrzebna
była odpowiednia maść. Wtedy już działały telefony (w pierwszym okresie sta-
nu wojennego były wyłączone). Zadzwoniłem do współpracownika profesora
Klugego, Petera Jendysa, który natychmiast zorganizował zbiórkę pieniędzy na
maść, która miała kosztować ok. 2000 marek. Ilość maści, jaką podał szpital,
celowo zawyżono, by stworzyć zapas. Jednak zebrano wtedy w Kolonii ponad
10 tysięcy marek. Wtedy doktor Jendys zapytał, czego jeszcze potrzebuje szpi-
tal, by mogli to zakupić. Za pozostałą sumę natychmiast kupili i przekazali szpita-
lowi na Niekłańskiej znaczącą ilość potrzebnych leków.

Wiem też, że po ogłoszeniu stanu wojennego i internowaniu działaczy
„Solidarności” Uniwersytet w Kolonii zwrócił się do polskiego Konsulatu w Ko-
lonii z zapytaniem, czy i ja zostałem internowany i czy oni mogą mi pomóc.
Szczęśliwie, choć byłem istotnie aktywnym członkiem „Solidarności”, nie zosta-
łem internowany. Tu chciałbym wspomnieć o bardzo pozytywnej roli polskiego
dyplomaty, pierwszego sekretarza ambasady, magistra Andrzeja Pieniaka, któ-
ry zresztą był absolwentem naszego Wydziału. Wielokrotnie pomagał i nam,
i Niemcom załatwić wizy. Nie wszędzie i nie wszyscy polscy dyplomaci w owym
czasie tacy byli.

Kończąc tę relację, pragnę wyrazić raz jeszcze wyrazy szacunku i wdzięcz-
ności za piękne lata współpracy. Była ona bardzo ważna. Stosunek do Niemców
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w Polsce, po wojnie i zbrodniach nazistowskich, był pełen niechęci i braku zau-
fania. To, co razem zrobiliśmy, trzeba pamiętać. Chodziło o przełamywanie, na
miarę naszych możliwości, wzajemnych uprzedzeń, niechęci. Nie była wówczas
znana w polskiej powszechnej świadomości przemiana, jaka zaszła w społeczeń-
stwie niemieckim. Nasze kontakty, w sposób naturalny, pokazywały, że Niemcy
w latach siedemdziesiątych i osiemdziesiątych XX wieku to całkiem inne społe-
czeństwo i państwo, niż to, którego stereotyp w Polsce panował. Dotyczyło to
zwłaszcza młodzieży.

Obliczyliśmy, że w wymianie uczestniczyło ok. 600 osób. 150 Niemców by-
ło w ramach naszej wymiany w Polsce, 450 Polaków, głównie młodzieży, od-
wiedziło RFN. Tego obliczenia dokonaliśmy trzy lata przed zakończeniem mojej
współpracy. Nie mam dokumentacji, ale z całą pewnością mogę stwierdzić, że
później było to jeszcze co najmniej 100 kolejnych osób.

Szkoda by było, gdyby tak intensywna i ofiarna ze strony Niemców współ-
praca miała ulec zapomnieniu.
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Publikacja, ku której kierujemy uwagę Czytelnika, stanowi próbę ukazania
systemu rodzinnego w trzech aspektach: (1) dysfunkcji i patologii, (2) sytuacji
trudnych, (3) środowiska wychowawczego. To ujęcie odpowiada podziałowi za-
wartego w niej materiału. Zarówno przyjęta forma książki (jest to praca zbioro-
wa), jak i wielość zakrojonych pól badań nie pozwalają na sprowadzenie refleksji
nad pracą do kilku węzłowych zagadnień charakteryzujących współczesną ro-
dzinę. Zawarty jest w niej bowiem zbiór analiz i dokumentacja wielu zamierzeń
badawczych pracowników naukowych Wydziału Pedagogiki i Psychologii Wyż-
szej Szkoły Ekonomii i Innowacji w Lublinie. W związku z tym prezentację tej
pracy ujmiemy w trzech częściach wyznaczonych przez jej redaktora naukowe-
go, zastrzegając sobie wybór tekstów przedstawionych w tym omówieniu. Nie
zgadzamy się bowiem z kwalifikacją poszczególnych opracowań do wyznaczo-
nych grup, co jest normalne przy pracach o charakterze zbiorowym. Na całość
publikacji składają się następujące prace: [cz. I]: Rodzina dysfunkcjonalna i pato-
logiczna (B. Koc-Kozłowiec, Rodzina z osobą z otępieniem – s. 19–31; M. Parzyszek,
Małżeństwo czy kohabitacja? Młodzi wobec wyboru – s. 33–47; E. Dziwota, M.Z. Ste-
pulak, System rodzinny a osoba z zaburzeniami osobowościowymi typu „bordeline”
– s. 49–69; A. Chmielewska, Rodzina w kryzysie. Wpływ środowiska rodzinnego na
popełnianie przestępstw przez jednostkę – s. 71–87); [cz. II]: Rodzina w sytuacjach
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trudnych (G. Chmielewski, Osobowość i nadzieja na sukces u osób jąkających się
– s. 91–111; K. Jurzysta, Współczesne zagrożenia polskiej rodziny – s. 113–123;
L. Lach, Rodzina zastępcza jako środowisko wychowawcze – s. 125–140; K. Zielińska-
-Król, Małżeństwo, rodzina, samotność – s. 141–162); [cz. III]: Rodzina jako adekwat-
ny system naturalny w procesie wychowania (K.M. Kosiak, Dziecko zdolne w rodzinie
– szanse – zagrożenia – możliwości – s. 165–170; M. Dawidowicz, Osobowościowe
uwarunkowania kompetencji społecznych u młodzieży akademickiej z różną percepcją
postaw rodzicielskich – s. 171–193; M. Chojak, Postawy współczesnych rodziców wo-
bec wychowania i kształcenia ich dzieci – wyniki i wnioski z badań – s. 195–212;
K. Palka, Społeczno-ekonomiczny status rodziny a osiągnięcia szkolne uczniów szkół
wiejskich – s. 213–229; K. Tarka, Teoretyczne aspekty funkcjonowania rodziny w świe-
tle współczesnych wyzwań (problem eurosieroctwa) – s. 231–244; B. Lulek, Między
dystansem a wrażliwością – studenci o wspólnocie rodzinnej – s. 245–258; B. Pietry-
czuk, „SEKSMISJA”, czyli wychowanie seksualne w rodzinie – s. 259–270; M.Z. Ste-
pulak, Religijny wymiar wychowania w systemie rodzinnym – s. 271–293; M. Dubis,
Rodzina jako środowisko kształtowania wartości u dzieci – s. 295–315; H. Skórzyń-
ska, M. Krawczyk, T.B. Kulik, A. Stefanowicz, W. Zakrzewska, J. Pacian, Rodzina
w kształtowaniu postaw zdrowotnych i społecznych współczesnej młodzieży
– s. 317–332; J. Meissner-Łozińska, Rodzina jako wartość w opinii wychowanków
domów dziecka – s. 333–349; E. Jakubiak-Zapalska, Wsparcie i opieka środowiska
rodzinnego nad uczniem – s. 351–370).

I. Wśród osób w podeszłym wieku często występuje „otępienie”, które
prowadzi do narastającej bezradności u osób chorych i pociąga za sobą ko-
nieczność wprowadzenia szczególnej opieki. Często, a właściwie zawsze, rodzi-
ny nie są przygotowane na tego rodzaju sytuację, gdyż choroba ta cechuje się
powolnym początkiem i postępującym przebiegiem: „W zależności od obszaru
zniszczenia tkanki mózgowej stosuje się podział na dwie postaci otępienia:
korowe i podkorowe”. W zależności od nasilenia choroby wyróżnia się otępie-
nie lekkie, umiarkowane i głębokie (s. 20). Podaje się, że „prawie jedna trze-
cia osób w podeszłym wieku musi się liczyć z tym, że pod koniec swego życia
zachoruje na otępienie” (s. 19). Jedną z najczęstszych postaci otępienia jest cho-
roba Alzheimera (około 60% wszystkich przypadków). Zmiany chorobowe doty-
kają nie tylko osobę chorą, ale i jej rodzinę, bo opiekunem osoby z otępieniem
jest prawie zawsze rodzina (około 90% wszystkich przypadków). W przypad-
kach ciężkich otępień jedna trzecia chorych wymaga ponad czternastogodzinnej
opieki na dobę (s. 23). Autorka tekstu poświęconego opiece rodziny nad osobą
otępioną najpierw kieruje swoje uwagi do opiekuna, który winien mieć świado-
mość, że „sprawowanie opieki wpływa na jego stan psychiczny i somatyczny”,
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że często takie osoby doświadczają smutku, zniechęcenia, osamotnienia i wypa-
lenia. Nie jest im też obce poczucie winy, przygnębienia i zmęczenia: „Ta gama
objawów nazywana jest często syndromem opiekuna” (s. 24). Następnie podaje
zalecenia, jakie należy stosować oddziaływanie terapeutyczne (s. 29).

Inną jednostką chorobową dotykającą rodzinę są zaburzenia osobowości
typu „bordeline” (osobowość „pogranicza”; BPD). „Charakteryzuje się tym, że ta-
ki człowiek żyje «na granicy» pomiędzy normalnym funkcjonowaniem a chorobą
psychiczną” (s. 51). Charakteryzują ją liczne niestabilności, to znaczy: „niesta-
bilne relacje interpersonalne, nagłe i nieadekwatne zmiany afektywne, zaburzony
obraz siebie, częste wybuchy gniewu, autodestrukcyjne zachowania, w rodzaju
hazardu czy kradzieży, nietrwałość kontaktów z drugim człowiekiem” (s. 51–52).
Autorzy tekstu poświęconego temu zagadnieniu poddają analizie osobę z zabu-
rzeniami BPD, wskazują na jej klasyfikację (s. 52–53), etiologię (s. 54–56), epide-
miologię i diagnozę (s. 57–60), terapię i profilaktykę (s. 60–64) oraz na miejsce
takich osób w systemie rodzinnym i ich sposób zachowania (s. 64–67).

W sytuacji współczesnej degradacji więzi małżeńskiej i rodzinnej (indywi-
dualizm) możliwość pojawienia się osobowości typu BPD zwiększa się, a rola
pomocy poprzez życie w systemie zintegrowanej rodziny może okazać się za-
daniem nie do wykonania.

II. Autor opracowania na temat jąkania się za Josephem Sheehanem przy-
równał je do góry lodowej: „Część nadwodna góry jest widoczna dla obserwa-
tora. Część podwodna góry nie jest widoczna [...]. Część widoczna to zacięcia
w mowie słyszalne dla osób z otoczenia. Część ukryta to psychika osoby jąkają-
cej się” (s. 92–93). Na jąkanie mają wpływ cztery czynniki: biologiczne, lingwi-
styczne, psychologiczne i społeczne (s. 93).

U początku analizy zagadnienia jąkania się postawił pytanie o związek mię-
dzy osobowością i nadzieją na sukces a jąkaniem się. Wysunął cztery hipotezy
badawcze, które poddał weryfikacji w badaniach własnych. Na ich podstawie
stwierdził: (1) nie ma związku między skłonnością do zachowań ryzykownych
a jąkaniem się; (2) u kobiet istnieje związek między impulsywnością a jąka-
niem. Wraz ze wzrostem zachowań impulsywnych nasila się jąkanie. Kobiety
impulsywne doświadczają logofobii, niepewności, frustracji; (3) nie ma związku
między empatią a jąkaniem; (4) istnieje związek między nadzieją na sukces
a jąkaniem. Osoby przekonane o tym, że odniosą sukces w życiu, słabiej od-
czuwają skutki jąkania. Odczuwają równie mniejsze nasilenie biologicznych
objawów jąkania związanych z napięciem i wspór uchami w trakcie mówienia
(s. 98, 110).
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Coraz częściej człowiek współczesny doświadcza samotności w małżeń-
stwie i rodzinie. Halina Izdebska to poczucie kwalifikuje jako najgorszy rodzaj
samotności, bo zabija w człowieku nadzieję, osłabia motywację, deformuje
psychicznie. Socjologowie wskazują na przyczyny społeczno-kulturowe, które
prowadzą do tego, że „samotność przeżywana w rodzinie jest dziś coraz bar-
dziej obecna, a jej doświadczenie coraz częściej werbalizowane”. U osób do-
rosłych poczucie i doświadczenie samotności może mieć następujące przyczy-
ny: rozluźnienie więzi między małżonkami, emocjonalne zaniedbanie związku
(s. 145–147), nadmierne lub nierealne oczekiwania od małżeństwa (s. 147), nie-
właściwa komunikacja lub jej brak (s. 148–149), różnice w hierarchii wartości
(s. 149–150), brak satysfakcjonującego podziału ról (s. 150–152), zaburzone
pożycie małżeńskie (s. 152–153), syndrom „pustego gniazda” (s. 154–155).
Ta sytuacja z kolei kreuje samotność dziecka (s. 155–160). Jako antidotum na
poczucie samotności młodzi ludzie wskazują najczęściej na kontakt za pomo-
cą nowych technik komunikacji. Te jednak są tylko „substytutem komunikacji
w kręgu rodzinnym”, są często określane mianem „pustego kontaktu” (s. 159),
a poza tym mogą okazać się zagrożeniem dla prawidłowego rozwoju i ży-
cia dziecka.

III. Część trzecia prezentowanej książki zawiera najwięcej opracowań. Ich
autorzy podejmują zagadnienie rodziny jako adekwatnego systemu naturalnego
w procesie wychowania. Większość artykułów odnosi się do złożonego przebie-
gu formowania i rozwoju dziecka, a mianowicie: dziecka zdolnego w rodzinie,
postaw rodziców wobec wychowania i kształcenia ich dzieci, wsparcia i opieki
środowiska rodzinnego nad uczniem, społeczno-ekonomicznego statusu rodzi-
ny a osiągnięciami szkolnymi uczniów szkół wiejskich, wychowania seksualnego
w rodzinie, a także religijnego wymiaru wychowania w systemie rodzinnym oraz
rodzinie jako środowisku kształtowania wartości u dzieci, postaw zdrowotnych
i społecznych współczesnej młodzieży.

Rodzina jest środowiskiem rozwojowym ważnym dla wszystkich dzieci, dla
formowania kompetencji społecznych, postępu intelektualnego, a przez brak
wiedzy, stymulacji i tworzenia warunków wzrostu dziecka może stać się dla
niego zagrożeniem. Ważnym, a przecież nie zawsze zależnym od rodziców
czynnikiem determinującym osiągnięcia szkolne uczniów jest status społeczno-
-ekonomiczny rodziny, co także odbija się na poziomie aspiracji uczniów. Zmia-
ny w edukacji, które nastąpiły po 1989 r., nie przyniosły oczekiwanych efektów
w tej kwestii.
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Spośród wielu zagadnień omówionych w tej partii materiałów wybraliśmy
dwa, które wydają się aktualne i ważne dla osób zajmujących się wychowaniem
dzieci. Są to eurosieroctwo i pozycja rodziny w opinii wychowanków domów
dziecka.

Proces tak zwanej transformacji skutkował w warunkach polskich niespoty-
kanym dotychczas w tak wielkim wymiarze bezrobociem, co – między innymi
– wywołało zjawisko i nadal skutkuje procesem zagranicznych wyjazdów zarob-
kowych jednego lub dwojga rodziców. W roku 2009 w stu dziesięciu tysiącach
polskich rodzin przynajmniej jedno dziecko wychowywało się bez co najmniej
jednego z rodziców, którzy wyemigrowali za granicę, z badań ostatnich (2013)
wynika, że co czwarty uczeń w szkole jest eurosierotą (w zdecydowanej części
brak jednego z rodziców) (s. 237, 240). Wyróżnia się szczególne typy rodzin
niepełnych: od czasowo niepełnych aż do niepełnych na skutek rozwodu lub po-
rzucenia w trakcie migracji zarobkowej (s. 238). Pobyt na emigracji zarobkowej
z kolei wpływa destrukcyjnie na postawy rodzica, które mają określone nazwy
charakterystyczne dla fałszywych postaw rodzicielskich: „groźny satrapa”, „zre-
zygnowany kibic”, „Święty Mikołaj” (s. 238). Dziecko potrzebuje obecności ro-
dziców na każdym etapie jego rozwoju, a szczególnie w okresie dorastania, gdy
oczekują wsparcia psychicznego, poczucia bezpieczeństwa, autorytetu. Brak za-
spokojonych potrzeb emocjonalnych może prowadzić do poważnych zaburzeń
w rozwoju uczuciowym, społecznym i intelektualnym (s. 239).

Sytuacja dzieci znajdujących się w domach dziecka jest ze wszech miar
trudna. Postawy wychowanków wobec swoich rodziców i rodziny są zależne tak
od wieku dziecka, jak przeżytych doświadczeń. Niektórzy traktują swoją obecną
sytuację jako korzystną, a jednocześnie czują się związani z rodziną biologiczną.
Inni odrzucają związek z rodziną, ale też nie utożsamiają się z domem dziecka,
wstydzą się swojego sieroctwa (s. 334). Ich pobyt w placówce staje się bardziej
znośny, gdy istnieje kontakt z rodziną. Mimo że podkreśla się potrzebę od-
budowywania więzi uczuciowych pomiędzy rodzicami i krewnymi a dziećmi
przebywającymi w zakładzie, to jednak badania wykazują, że niesystematyczny
kontakt ze swoimi dziećmi utrzymuje tylko 44% rodziców, a 29% nie odwiedza
ich wcale (s. 335). W związku z tym interesujące okazują się te badania, które
dotyczą rodziny jako wartości u tych dzieci. Z przyjętego przez autorkę opra-
cowania na temat systemu hierarchii wartości uznawanych przez młodzież
(prospołeczne, allocentryczne, związane z pracą, rodzinne, przyjemnościowe,
edukacyjne, związane ze sprawowaniem władzy, obywatelskie, kulturalne, ma-
terialne) (s. 338–339) wynika, że młodzież pozbawiona możliwości wychowania
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się w środowisku rodzinnym wartości rodzinne stawia na czwartym miejscu,
a największym jej marzeniem jest posiadanie własnej rodziny (s. 342). Poziom
uzyskanych wartości został zaklasyfikowany jako wysoki (s. 343). Ten poziom
zyskały w analizie też wartości edukacyjne i obywatelskie, „co oznacza bardziej
dojrzały stosunek do życia. Młodzież zdaje sobie sprawę tego, że ich los leży
w ich własnych rękach i w przyszłości będą musieli liczyć przede wszystkim na
siebie” (s. 344).

* * *

Dokonany przegląd zagadnień zwraca uwagę na dwa ważne fenomeny
intelektualnego dyskursu, jaki ma miejsce w dziedzinie nauk nad rodziną. Po
pierwsze, że małżeństwo i rodzina są „wpisane” w rzeczywistość osoby. Stano-
wią kolebkę życia i środowisko integralnego rozwoju człowieka. W sytuacji, gdy
te dwie rzeczywistości są skażone, dysfunkcyjne, to jednak rodzina pozostaje
w sercu człowieka nieustannym wyzwaniem do wznoszenia swego lepszego do-
mu, własnego „nieba i ziemi”, „nowego świata”. Jednego, jedynego domu, nie-
powtarzalnego, wspólnego, nierozbijalnego, zawsze tożsamego...

Marek Marczewski
Wyższa Szkoła Społeczno-Ekonomiczna w Gdańsku

Kornelia Hübscher, Rodzicielskie strategie edukacyjne wobec
dzieci w wieku przedszkolnym, Wydawnictwo Państwowej

Wyższej Szkoły Zawodowej im. Witelona w Legnicy,
Legnica 2014, 167 s.

Tematem przygotowanej do druku rozprawy doktorskiej Kornelii Hübscher
jest nagminne, a czasami wręcz będące w dobrym tonie lub świadczące o spo-
łecznym awansie, niestety, zjawisko zapisywania przedszkolaków na zajęcia do-
datkowe. Dodajmy, nie tylko przedszkolaków, bo dzieci w ogóle, ale to już inne
zagadnienie. Autorkę zainteresowało pytanie, jak rodzice traktują uczestnictwo
w tych zajęciach?, jakimi kierują się wartościami, wybierając zajęcia dodatko-
we?, czy z tą decyzją związane jest konstruowanie przyszłości dziecka?, jakie
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znaczenie przypisują słowu „rodzicielstwo”?, jakie racje (strategie) edukacyjne
ujawniają rodzice wobec swoich dzieci posyłanych na rozmaite zajęcia dodatko-
we? Czasami wręcz absurdalne (s. 7–8, 42, 67, 78). By nie być gołosłownym:
„w przedszkolach dla dzieci najbogatszych polskich biznesmenów znajdują się
takie zajęcia, jak: «muzyka klasyczna z grą na fortepianie, plastyka z artystą ma-
larzem i podstawowy kurs ekonomii wolnorynkowej»” (s. 44; cyt. za: Szlendak
2003: 18).

Książka składa się ze Wstępu (s. 7–8), dwóch części (cz. I: Różne drogi
doświadczenia ponowoczesnej rzeczywistości [s. 9–63]; cz. II: Rodzicielskie strategie
edukacyjne w badaniach własnych [s. 65–149]), Zakończenia (s. 151–154), Bibliografii
(s. 155–166) oraz streszczenia w języku angielskim (s. 167). Każda z części skła-
da się z trzech rozdziałów (cz. I: Tendencje społeczno-kulturowe w nowoczesnym
świecie; Różne oblicza rodziny w perspektywie dotychczasowych badań; „Strategia”
w teorii i praktyce dotychczasowych badań; cz. II: Założenia metodologiczne badań
własnych; Rodzaje rodzicielskich strategii edukacyjnych – analiza materiału badaw-
czego; Kondensacja rodzicielskich strategii edukacyjnych). Przedłożona praca została
oparta na badaniach własnych, wywiadach narracyjnych, odnoszących się częścio-
wo do biografii badanych, przeprowadzonych z dwudziestoma czterema parami
rodziców (s. 76). Swoje badania Autorka lokuje „w paradygmacie konstruktywi-
styczno-interpretatywnym” (s. 68), przywołując i wspomagając się opracowaniem
Adrianny Nizińskiej (2008). Ważna w tym typie badań „jest rola badacza, któ-
ry interpretując wywiady, staje się niejako konstruktorem opisywanej rzeczywi-
stości” (s. 69). „Moim zadaniem – jak pisze nieco dalej Autorka – było wczucie
się w sytuacje rodziców, aby poznać sens ich działań i odkryć coś, co dla sa-
mych badanych jest niewidoczne” (s. 72). Celem tych badań jest „zrozumienie
sensu społecznych działań” (Alicja Kargulowa) (s. 69), co szczegółowo przed-
stawiła w tekście opisującym procedurę pozyskiwania i interpretacji materiału
badawczego: 

 
Analizując wywiady, dążyłam do wyłonienia pewnych wzorów orientacji, które polegają

na powtarzającym się typie doświadczenia życia rodzinnego w przypadku kilku rodzin w ob-
rębie tej samej typiki. Odnosząc się do moich badań, typem stają się strategie rodziców (któ-
rych wypowiedzi pozwalają na ulokowanie ich w konkretnej strategii). Natomiast typika, którą
charakteryzują kolejne wyłaniające się wzory orientacji, różnicuje je ze względu na przestrzeń
doświadczenia, której dotyczy. Analiza treści wywiadów pozwoliła mi na wyodrębnienie kate-
gorii wiodących, jakie pojawiły się w wypowiedziach rodziców, a następnie grupowanie podob-
nych wypowiedzi koncentrujących się wokół tych kategorii. Kolejnym etapem była interpretacja
wypowiedzi każdej pary rodziców, co umożliwiło mi wyodrębnienie typów ich strategii rodzi-
cielskich (s. 77). 
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W wyniku przeprowadzonych badań Autorka wypracowała określone rodza-
je typologii strategii edukacyjnych (strategia mijania się, strategia kształtowa-
nia, strategia współdziałania, strategia zaangażowanego uczestniczenia w życiu
dziecka). Fundamentalne znaczenie w tworzeniu typologii miały wyłonione przez
nią trzy główne wątki, wokół których koncentrowała się narracja badanych ro-
dziców: „wątek dotyczący nadawania przez rodziców znaczeń zajęciom dodat-
kowych, swojemu rodzicielstwu oraz wątek relacyjny na płaszczyźnie rodzic
– dziecko” (s. 78).

Każdy z przedstawionych typów rodzicielskich strategii edukacyjnych został
przez Autorkę niezwykle skrupulatnie opisany od strony teoretycznej oraz zilu-
strowany empirycznie, co sprawiło, że rozdział drugi części drugiej omawianej
pracy jest obszerny (s. 79–140), co wcale nie stanowi zarzutu, raczej pozytywnie
odnotowany przeze mnie moment „wczucia się”. Jeśli już postawić jakiś zarzut,
to ten, że rozdział traktujący o wyłonieniu czterech strategii edukacyjnych w wy-
powiedziach badanych rodziców powinien być drugim, a nie trzecim.

Jak zauważa Autorka:
 
w ostatnich latach na całym świecie wzrasta zainteresowanie problematyką edukacji dziec-

ka przedszkolnego. Współczesne przedszkole przestaje być wyłącznie placówką wychowującą,
spełniającą funkcję opiekuńczą. W coraz większym stopniu staje się ośrodkiem wszechstron-
nego oddziaływania edukacyjnego, mającego na celu rozwinięcie różnorodnych kompetencji po-
trzebnych do osiągnięcia dojrzalszych stadiów rozwoju (s. 15).

 
Pytanie jednak, czy każda z form/propozycji edukacyjnych ma sens i jest

potrzebna?, czy nie mieści się w nich więcej komercji, fanfaronady – jak w przy-
padku opisanych polskich biznesmenów – czy też bezwzględne pozbycie się
dziecka lub w najlepszym przypadku mijanie się z dzieckiem. I znowu, by nie być
gołosłownym:

 
Nie ma pozycji, które w sposób całościowy i aktualny prezentowałyby problematykę zajęć

edukacyjnych dla najmłodszych, odbywających się w przedszkolu, jak i poza nim. Dotychczasowa
literatura służy raczej wzbogaceniu warsztatu metodycznego nauczycieli [...]. W tych wszystkich
pracach brakuje elementu rodzinnego (s. 23).

 
Jeśli chodzi o oblegany język angielski, to
 
trudnością w nauczaniu małych dzieci jest także krótka trwałość jego pamięci, krótkie

odcinki koncentracji, jak również nierozwinięta pamięć logiczna, co tym samym uniemożliwia
nauczanie gramatyki. Tak więc jedno, co może zrobić nauczyciel w pracy z małymi dziećmi, jest
osłuchanie ich z językiem i prowadzenie zajęć w taki sposób, aby zachęcić maluchy do dalszej
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nauki. Niestety, ambitni rodzice mają inne oczekiwania wobec swoich dzieci i wobec nauczy-
ciela [...]. „W potocznej świadomości społecznej istnieje mit niezwykłej skuteczności nauczania
dzieci” [...]. M. Rytka przestrzega rodziców przed takimi działaniami, które według niej są zbyt
obciążające i mogą doprowadzić do „przerostu adekwatności”. Nadmiar obowiązków, stawianie
przed dzieckiem wygórowanych wymagań, którym nie jest ono w stanie sprostać – może dopro-
wadzić do wykształcenia się w nim niskiego poczucia własnej wartości (s. 24–26).

 
* * *

Przedstawiona książka jest bardzo wyważoną refleksją nad nowym, ale
przecież istniejącym już bez mała kilkadziesiąt lat, problemem edukacji przed-
szkolnej. Także od strony zmieniającej się „osobowości” rodzin(y). O tym nie
pisaliśmy tu zbyt wiele, ale warto to w tym omówieniu podkreślić. Cały czas
podczas lektury tej książki prześladował mnie jeden ze śródtytułów: Zajęcia
dodatkowe – czas wolny zajęty.
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Z guest authorship mamy do czynienia wówczas, gdy udział Autora jest znikomy lub w ogóle
nie miał miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor bądź Współautor publikacji. 

W związku z tym Redakcja wdrożyła procedury zapobiegające przypadkom nierzetelności
naukowej i wymaga od Autorów: ujawnienia wkładu poszczególnych autorów w powstanie
publikacji oraz podawania źródeł finansowania publikacji, a także informacji o wkładzie insty-
tucji naukowo-bawawczych, stowarzyszeń i innych podmiotów. Wszelkie przejawy nierzetel-
ności naukowej będą dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna
Procedura recenzyjna „Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Ministerstwa

Nauki i Szkolnictwa Wyższego. Redakcja nadaje nadesłanej pracy numer, identyfikujący ją
podczas całego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstępnej oceny nadesłanych materiałów pod
kątem zgodności z profilem naukowym pisma, wymogów formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstępnie zakwalifikowane do druku przekazywane są dwóm recenzentom
zewnętrznym do szczegółowej recenzji zgodnie z procedurą double-blind reviews (podwójna śle-
pa recenzja), co oznacza, że zarówno Autor, jak i Recenzent pozostają dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstów powstałych w języku obcym co najmniej jeden z recenzentów jest
afiliowany w instytucji zagranicznej innej niż narodowość Autora pracy. Recenzenci są samo-
dzielnymi pracownikami naukowymi i nie są członkami Redakcji ani Rady Naukowej pisma, nie
są zatrudnieni w jednostce naukowej, z której pochodzi Autor, ani w jednostce wydającej cza-
sopismo. Recenzja ma formę pisemną i jest udostępniana Autorowi. Recenzent może: odrzucić
tekst, zakwalifikować bez zastrzeżeń, zakwalifikować warunkowo (co wiąże się z dokonaniem
przez Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentów publikowana jest raz
do roku. Ostateczną kwalifikację do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autorów

Prosimy Autorów, zamierzających opublikować swój tekst w „Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie następujących zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

  • Maksymalna objętość całego tekstu (z bibliografią i streszczeniem) powinna wynosić
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znaków typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na stronę, około 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczać w tekście kolorowych diagramów, wykresów i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty należy wysłać pocztą elektroniczną jako załącznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

  • W tekście należy podać pełne imiona osób wymienionych po raz pierwszy.

  • Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacją, do którego miejsca w tekście się
odnoszą, powinny być dołączone na końcu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

  • Diagramy, wykresy i ilustracje muszą być dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg. 

  • Obowiązuje następujący standard przypisów:

Przypisy bibliograficzne umieszczone są bezpośrednio w tekście i zawierają tylko
nazwisko autora, rok wydania dzieła i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

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

Jeśli cytujemy kilku autorów, przyjmujemy porządek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwaśnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jeśli przytaczana praca ma dwóch autorów, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
większej liczby autorów, podajemy pierwsze nazwisko i „i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

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

  • Taka forma przypisów wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekście artykułu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie człowieka greckiego, tłum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tożsamość, etyczność, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej
Edukacji TWP we Wrocławiu, Wrocław, s. 66–79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
„Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21–28.

Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: „Dziennik Ustaw” 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.

Ankieta socjologiczna na temat świadomości historycznej młodzieży, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991–92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.



Opis bibliograficzny strony WWW musi zawierać nazwisko autora i tytuł pracy, tryb
dostępu, protokół dostępu (miejsce, ścieżka, nazwa), a także datę dostępu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwińska, Teraźniejszość w dialogu z edukacyjną przeszłością (po roku 1989),
dostępny na: http://www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).

  • W bibliografii należy podać nazwiska tłumaczy cytowanych prac obcojęzycznych.

  • Numerowane i umieszczone na dole strony są tylko przypisy odautorskie.

  • Do tekstu należy dołączyć krótkie streszczenie w języku polskim i angielskim (20 wierszy
łącznie z tytułem artykułu) oraz słowa klucze w języku angielskim, a także na osobnej
stronie krótką notę o autorze. Jeśli występuje więcej niż jeden autor tekstu, należy
nadesłać noty biograficzne wszystkich autorów oraz pełny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, który będzie prowadził korespondencję dotyczącą publikacji.

  • Nadesłane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi są opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentów. 

Przed nadesłaniem tekstu do publikacji prosimy o wypełnienie METRYCZKI, która znajduje się
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autorów, i załączenie jej jako odrębnego pliku.

Maszynopis przysłany do Redakcji jest traktowany przez Redakcję i Wydawcę jako utwór
oryginalny, do którego Autor dysponuje pełnią praw. Jeśli Autor utworu publikował go przed
nadesłaniem do „Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzyć utwór (swój tekst) stosownym
przypisem, zawierającym informację o miejscu i czasie publikacji.

Maszynopis przysłanego do Redakcji tłumaczenia jest traktowany przez Redakcję i Wydawcę
jako tłumaczenie (utwór), do dokonania którego Autor dysponował pełnią praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrótów. Redakcja nie zwraca
tekstów nadesłanych, które nie ukazały się w „Kwartalniku Pedagogicznym”.
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