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Wstep

W 2013 roku Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego obcho-
dzil Jubileusz sze$c¢dziesieciolecia. Redakcja ,Kwartalnika Pedagogicznego”, po
konsultacjach z Radg Wydziatu, postanowita uczci¢ pamiec¢ niezyjacych profesoréw
Wydziatu, publikujgc oméwienia i wybrane fragmenty ich tekstow z ,Kwartalnika
Pedagogicznego”. Z uwagi na rozlegios¢ tematyczng i wielowatkowos¢ réznych
obszaréw pedagogiki poswiecamy temu dwa rocznicowe numery pisma (nr 3 i 4,
2014).

Drugi numer jubileuszowy ,Kwartalnika Pedagogicznego” (KP, 4/2014) otwie-
ra artykut wprowadzajacy Janiny Kaminskiej poswiecony zmarlym profesorom
Wydziatu Pedagogicznego UW wspominanym w tym tomie.

Kolejny tekst to artykul Ewy Debskiej o publikacjach profesora Ryszarda
Wroczynskiego. Autorka zwrécita uwage na rozlegte zainteresowania badawcze
Wroczynskiego, sposrod ktérych wydobyta teksty odnoszace sie do o$wiaty do-
roslych. Nastepne trzy artykuly wiaza sie z zagadnieniem edukacji dorostych.
Ewa Skibinska i Krystyna Pleskot-Makulska odczytuja teksty profesora Kazimie-
rza Wojciechowskiego, Anna Marianowska artykuly profesora Tadeusza Wujka,
a Ewa Skibinska artykuty profesor Jadwigi Nowak. Autorki zauwazajg wielowatko-
wos¢ interpretacji 6wczesnych zagadnien andragogicznych i zmiany, jakie zaszly
w tej dyscyplinie.

Kolejne cztery artykuly dotycza tekstow profesoréw uprawiajgcych pedago-
gike specjalng. Grazyna Dryzalowska omawia koncepcje Marii Grzegorzewskiej
ksztalcenia nauczycieli i wychowawcow dla szkét specjalnych, realizowang w In-
stytucie Pedagogiki Specjalnej oraz na Wydziale Pedagogicznym. Ewa Kozdrowicz
analizuje artykuty profesora Czestawa Czapéwa o tematyce pedagogiki resocja-
lizacyjnej, dotyczace przestepczosci dzieci i mtodziezy. Odrebny, drugi artykut
G. Dryzalowskiej pokazuje wkiad profesora Aleksandra Hulka w sprawe reha-
bilitacji inwalidow i oséb niepelnosprawnych. Przypomina takze wspotprace profe-
sora z organizacjami miedzynarodowymi. Anna Steinhagen natomiast z jego roz-
praw odczytuje metode badan pedagogiki specjalnej, jakg proponowat profesor,
stosowang do dzi$§ w badaniach pedagogicznych.

Katarzyna Buczek przedstawia teksty profesora Tadeusza Pasierbinskiego.
Swoja uwage skupia na artykule Poglgdy J. Wt. Dawida na zagadnienia religii (KP,
3/1960). Z kolei Janina Kaminska wskazuje publikacje profesor Anny Monki-
-Stanikowej dotyczace pedagogiki poréwnawczej i spuscizny naukowej profesora
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Bogdana Nawroczynskiego. Malgorzata Zytko pokazuje znaczenie dorobku nau-
kowego profesor Jadwigi Walczyny dla rozwoju pedagogiki wczesnoszkolnej
i ksztalcenia nauczycieli. Refleksjami profesor Anny Przectawskiej na temat ksztat-
cenia pedagogéw konczy cze$¢ jubileuszowg numeru 4/2014 , Kwartalnika Peda-
gogicznego” Anna Wilkomirska.

Numer zamykaja teksty trzech recenzji ksiazek z szeroko rozumianej prob-
lematyki pedagogiczne;j.

Janina Kamiriska i Adam Fijatkowski
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ARTYKULY

Janina Kaminska
Uniwersytet Warszawski

Pamieci zmarlych profesoré6w Wydzialu Pedagogicznego
Uniwersytetu Warszawskiego — przedstawiciele pedagogiki
spolecznej, andragogiki, pedagogiki specjalnej, edukacji
poczatkowej, pedagogiki porownawczej, animacji
spoleczno-kulturalnej

Summary

IN MEMORY OF THE LATE PROFESSORS OF THE FACULTY OF EDUCATION AT THE UNIVERSITY
OF WARSAW: REPRESENTATIVES OF SOCIAL PEDAGOGY, ADULT EDUCATION, SPECIAL EDUCATION,
EARLY CHILDHOOD EDUCATION, COMPARATIVE EDUCATION, SOCIO-CULTURAL ANIMATION

The article presents the academic profiles of the professors of the Faculty of Education at the
University of Warsaw who published their papers in “The Pedagogical Quarterly”. Since 1956
the magazine, whose founder was Professor Bogdan Suchodolski, has been closely related to the
Faculty of Education.

The material about professors’ scientific research and careers at the Faculty of Education
was compiled mostly on the basis of personal documents stored in the Archive of the University
of Warsaw. Articles and studies complemented the project.

Key words: professors of the Faculty of Education at the University of Warsaw, The Pedagogical
Quarterly, Jan Bartecki, Czestaw Czap6w, Janina Doroszewska, Maria Grzegorzewska, Aleksander
Hulek Stanistaw Jedlewski, Anna Monka-Stanikowa, Jadwiga Nowak, Tadeusz Pasierbinski, Anna
Przectawska, Jadwiga Walczyna, Ryszard Wroczynski, Tadeusz Wujek.

red. Paulina Marchlik

W 1957 roku, na Wydziale Pedagogicznym UW, z Katedry Pedagogiki Ogo6l-
nej wyodrebnifa sie Katedra Pedagogiki Spofecznej z dwoma Zaktadami: Pedago-
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giki Spotecznej i Teorii O$wiaty Dorostych (Wroczynski 1964: 94; Katedra Edukacji...
2004: 167; Theiss 2004: 243).

Katedra i Zakltadem Pedagogiki Spotecznej kierowal profesor Ryszard Wro-
czynski (1909-1987), absolwent filologii polskiej Wydziatu Filozoficznego Uni-
wersytetu Jagiellonskiego. Tam w 1934 roku uzyskal magisterium, a w 1938 roku
doktorat na podstawie rozprawy ,Przeglgd Tygodniowy” 1866—1886. Problematyka
spoleczno-wychowawcza.

/gwf mTLL

Profesor Ryszard Wroczynski. Fot. AUW

Ryszard Wroczynski pochodzit z Biategostoku i tam, a nastepnie w Brzes$ciu
nad Bugiem jeszcze przed wybuchem Il wojny §wiatowej byt nauczycielem w Gim-
nazjum Mechanicznym, a w czasie wojny bratl udzial w tajnym nauczaniu. Po
wojnie uczyt w szkotach w Bialymstoku. W 1947 roku objat stanowisko asystenta
na Uniwersytecie Lodzkim, na Wydziale Humanistycznym w Zaktadzie Pedagogiki
Spotecznej. Pracowat pod kierunkiem profesor Heleny Radlinskiej (1879-1954),
dzieki ktérej poznat Srodowisko naukowe i problematyke pedagogiki spoteczne;j.
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W 1949 roku habilitowat sie na podstawie rozprawy Programy oswiatowe pozytywiz-
mu w Polsce na tle spotecznym i gospodarczym, po czym zostal docentem. Po likwi-
dacji Zaktadu profesor Radlifiskiej przez wladze panstwowe, Wroczynski zostat
przeniesiony na Uniwersytet Warszawski do powstajacego wtasnie Wydziatu Pe-
dagogicznego. Powierzono mu wowczas funkcje prodziekana. Urzad ten pelnit
w roku akademickim 1953/1954, a w latach 1954/1955-1957/1958 i 1962/1963—
1965/1966 byt dziekanem Wydziatu. Po utworzeniu Wydziatu Pedagogiki i Psy-
chologii byt ponownie prodziekanem w latach 1968/1969-1970/1971, a w latach
1972/1973-1974/1975 sprawowat funkcje dyrektora nowo utworzonego Instytutu
Pedagogiki (AUW, sygn. K 10.992; Kaminska 2004: 45, 47; Kozdrowicz 2007:
19-20).

Profesor Wroczynski pracowat takze w Instytucie Naukowym Kultury Fizycz-
nej, potem Akademii Wychowania Fizycznego. Ponadto byt cztonkiem Prezydium
Rady Gtéwnej Szkolnictwa Wyzszego, bral czynny udzial w pracach Zespotu
Rzeczoznawcéw Pedagogiki i Psychologii. Byt takze przewodniczacym Rady Nau-
kowej Pracowni Dziejow Os$wiaty Polskiej Akademii Nauk (AUW, sygn. K 10.992;
Pilch 1988: 236; Migso 2004: 44). Te wieloletnie prace administracyjno-organi-
zacyjne profesor Wroczynski umiejetnie taczyt z praca naukows. Byt niezwykle
twérczym badaczem i sumiennym nauczycielem akademickim. Jego zaintereso-
wania naukowe byly rozlegte, koncentrowaly sie przede wszystkim na pedago-
gice spolecznej, pedagogice opiekunczej, ale takze na dziejach o$wiaty i mysli
pedagogicznej, dziejach wychowania fizycznego i sportu, edukacji ustawicznej
i dorostych, roli wychowawcy i nauczyciela w procesie wychowania. Patrzyl na
zagadnienia pedagogiczne wielowatkowo i interdyscyplinarnie, poszukiwat czyn-
nikéw srodowiskowych, wptywajacych na proces wychowania, i méwit o potrze-
bie integracji (Pilch 1988: 234-235).

Dorobek publikacyjny profesora Wroczynskiego jest znaczacy, a jego prace
do dzi$ s cennymi pomocami w dziatalno$ci dydaktycznej i pracach badawczych.
Z zakresu pedagogiki spotecznej opublikowat m.in.: w 1974 Pedagogike spofeczng,
ktéra miafa kolejne wydania w 1976, 1979, 1985. Wspdélnie z Tadeuszem Pilchem
redagowatl prace metodologiczne: Metodologie srodowiskowych badar pedagogicz-
nych — rozprawy z pedagogiki spotecznej, ktéra ukazata sie w 1970 i Metodologie pe-
dagogiki spotecznej w 1974. Z historii wychowania opublikowat: Dzieje wychowania
fizycznego i sportu od korica XVIII wieku do roku 1918 (1971); Powszechne dzieje wy-
chowania fizycznego i sportu (1979, 2003); Dzieje oswiaty polskiej do roku 1795 (1983,
1987, 1996); Dzieje oswiaty polskiej 1795-1945 (1980, 1987, 1996). Pisal takze
o edukacji dorostych: Edukacja permanentna — problemy, perspektywy (1973; rozdz. 11l
wspolnie ze Stanistawem Kozlowskim); Szkota i edukacja permanentna, pod wspol-
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na redakcja z Maksymilianem Maciaszkiem i Jerzym Wolczykiem (1975); Kierunki
rozwoju ksztatcenia ustawicznego i oswiaty dorostych, opracowane wspolnie z doktor
Joanng Kowalczyk (1981).

Istniejacy od 1957 roku w Katedrze Pedagogiki Spotecznej Zaktad Teorii
Oswiaty Dorostych dat poczatki dla dynamicznego rozwoju andragogiki. Kierow-
nikiem Zaktadu zostat profesor dr Kazimierz Wojciechowski (1905-1994), ktéry
przed Il wojng $wiatowa ukonczyt studia filozoficzne w zakresie pedagogiki oraz
bibliotekarstwa na Uniwersytecie Warszawskim. Byt bibliotekarzem i nauczycie-
lem w szkotach dla dorostych. W czasie wojny zaangazowat sie w tajne naucza-
nie, a takze dzialal w podziemiu. Po wojnie pracowatl na Uniwersytecie Lodzkim,
a nastepnie w Ministerstwie Oswiaty. W 1946 roku uzyskat stopien doktora na
Uniwersytecie Poznanskim, na podstawie rozprawy Technologia pracy umystowej
w Polsce. Rok pdzniej zostat sekretarzem generalnym w Zarzadzie Gtéwnym To-
warzystwa Uniwersytetéw Robotniczych. Byl takze radcg Prezesa Rady Ministrow
w dziedzinie o$wiaty i kultury (Pétturzycki 1975: 248-249; Wujek 1994: 7).

Po objeciu kierownictwa Zaktadu Teorii Oswiaty Dorosltych zainicjowat bada-
nia nad czytelnictwem dorostych, analfabetyzmem dorostych, szkotami korespon-
dencyjnymi i samoksztalceniem. Za sprawe priorytetowg uznal pilng potrzebe
przygotowania podrecznika pedagogiki dorostych. Najpierw pod jego redakcja
ukazat sie tom ,,Studiéw Pedagogicznych” pt. Zagadnienia oswiaty dorosfych (1958),
a juz w 1960 roku podrecznik Pedagogika dorostych (wydany ponownie w 1965
roku). Zagadnieniu o$wiaty dorostych poswiecil takze publikacje Wychowanie do-
rostych — zagadnienia andragogiki (1966) oraz Wychowanie dorostych (1973). Opra-
cowywal na biezaco Bibliografie oswiaty dorosfych, ktérg wydawat w latach: 1957,
1962, 1971. Przy wspétpracy Czestawa Maziarza i Jadwigi Nowak wydat w 1986
Encyklopedie oswiaty i kultury dorosfych. Pod jego redakcja w latach 1957-1990
ukazywat sie miesiecznik ,,O$wiata Dorostych”, na famach ktérego ogtaszane by-
ly artykuly o najnowszych badaniach w zakresie andragogiki. W latach 1962-
1965 kierowat takze Miedzywydzialowym Studium Pedagogicznym, a w 1966
roku prowadzit Miedzywydzialowe Studium Kulturalno-Oswiatowe (Pétturzycki
1975: 251).

W zespole Zaktadu Teorii O$wiaty Dorostych pod kierunkiem Kazimierza
Wojciechowskiego w 1957 roku rozpoczat prace Tadeusz Wujek (1927-2002),
absolwent Uniwersytetu Lédzkiego, magister filozofii, ktéry poczatkowo byt asy-
stentem na Politechnice Lodzkiej, ale jego kariera naukowa rozwineta sie dopiero
na Wydziale Pedagogicznym UW. Tu w 1960 roku obronit prace doktorska pt. Czas
wolny miodziezy szkolnej w srodowisku wielkomiejskim i sposob jego spozytkowania.
Po doktoracie prace na Wydziale taczyt z pracg w Ministerstwie Spraw Zagranicz-
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nych. Petnit tam funkcje urzednicze, ale byt tez wysytany na placéwki dyploma-
tyczne. Podczas jednego z pierwszych wyjazdéw zostat wicedyrektorem Instytutu
Kultury Polskiej w Londynie. Pobyt w Anglii zaowocowal zebraniem materialéw
i przygotowaniem pracy habilitacyjnej na temat tamtejszej o$wiaty dorostych.
Stopien doktora habilitowanego uzyskat na Wydziale Psychologii i Pedagogiki
w 1969 roku, a jego praca Oswiata dorostych w Anglii na tle problematyki dalszego
ksztafcenia ukazata sie w 1970 roku (AUW, K 23.245; Katedra Edukacji... 2004: 171).

N‘ W\ ek NV aduasn
Profesor Tadeusz Wujek. Fot. AUW

W 1968 roku docent Tadeusz Wujek zostal zastepca dyrektora nowo utwo-
rzonego Instytutu Pedagogiki na Wydziale Psychologii i Pedagogiki UW. Funkcje
te petnit do 1971 roku. Ponadto w latach 1969-1970 byt kierownikiem Zaktadu
Pedagogiki Pozaszkolnej, a od 1975 roku kierowat Zaktadem Pedagogiki Do-
rostych. W 1976 roku zostal profesorem (AUW, K 23.245; Monka-Stanikowa
1997: 80). Po kolejnej reorganizacji Wydziatu, w 1979 roku powstal Wydziat Pe-
dagogiki, w ktorym problematyka edukacji dorostych zostata ulokowana w Pra-
cowni Pedagogiki Dorostych w Zaktadzie Pedagogiki Spotecznej. Obydwiema jed-
nostkami kierowat Tadeusz Wujek (Kaminska 2004: 24).
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Zainteresowania badawcze profesora Wujka koncentrowaly sie przede wszyst-
kim na o$wiacie dorostych, ale takze na wychowaniu pozaszkolnym i metodolo-
gii badan pedagogicznych. Opublikowat m.in.: Oswiata dorostych — stan i kierunki
przebudowy (1989); Polska bibliografia oswiaty dorostych 1971-1995 (2003). Pod jego
redakcja ukazata sie praca zbiorowa Wprowadzenie do andragogiki — podrecznik
akademicki, ktéry mial dwa wydania — w 1992 i 1996 roku. Cennym podreczni-
kiem w dorobku profesora Wujka byta takze praca Pedagogika, ktora przygotowat
pod redakcjg Michata Godlewskiego i Stanistawa Krawcewicza. Doczekala sie ona
czterech wydan w latach: 1974, 1975, 1976, 1977. Swoje zaangazowanie dyplo-
matyczne (byt ambasadorem m.in. w Etiopii i Libanie) spozytkowal do przy-
gotowania kilku artykutéw oraz pracy zwartej: Oswiata i szkolnictwo w krajach
arabskich (1980).

q“dv‘i O\Qf (\\‘\ L ol
Profesor Jadwiga Nowak. Fot. ze zbioréw Krzysztofa Pierscieniaka

W 1963 roku w Zaktadzie Teorii O$wiaty Doroslych rozpoczeta prace
mgr Jadwiga Nowak (1941-1990), absolwentka Wydzialu Pedagogicznego UW.
Pod kierunkiem profesora Wojciechowskiego przygotowala rozprawe doktorska
pt. Pedagogiczne problemy przystosowania nowych pracownikow do pracy w przemysle,
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ktorg obronita w 1968 roku na Wydziale Psychologii i Pedagogiki UW. Po dokto-
racie podjela dalsze badania skoncentrowane na roli pracy zawodowej w zyciu
czlowieka dorostego i mozliwosciach jego ksztatcenia. Efektem tych prac byto
opublikowanie w 1971 roku ksiazki Adaptacja spoteczno-zawodowa nowego pra-
cownika oraz przygotowanie rozprawy Wynalazczos¢ a wychowanie, ktoéra stata sie
podstawg uzyskania w 1975 roku tytutu doktora habilitowanego (Kozakiewicz
1991: 3—4, PierScieniak 2010: 177, 181-182).

Po habilitacji Jadwiga Nowak zaangazowala sie w prace organizacyjne na
Wydziale Pedagogicznym. W 1979 roku powotata roczne Podyplomowe Studium
Oswiaty Dorostych i kierowata nim, a w 1981 roku objefa funkcje kierownika
Katedry Pedagogiki Dorostych i kierownictwo Studiéow Zaocznych. Brata aktywny
udzial w pracach powotanego na Wydziale Polskiego Towarzystwa Pedagogicz-
nego. Pefnita w nim m.in. funkcje: przewodniczacej Oddziatu Warszawskie-
go, skarbnika oraz cztonka Prezydium Zarzadu Giéwnego. Ponadto w latach
1982/1983-1986/1987 byta prodziekanem Wydziatu Pedagogicznego UW (Monka-
-Stanikowa 1997: 69; Kaminska 2004: 26, 46; Pierscieniak 2011: 185). Czas pracy
na Wydziale byt dla profesor Jadwigi Nowak okresem pomnazania dorobku nau-
kowego. Opublikowata wazne dla andragogiki prace, m.in.: Wychowawcze czynniki
oddzialywania na pracownikow (1977); Kultura wychowawcza zaktadu pracy (1979);
Zmiana zawodu (1987). Wspélnie z Andrzejem Cieslakiem Edukacje dorostych w Polsce
i na swiecie (1982), a z Czestawem Maziarzem i Kazimierzem Wojciechowskim
Z dziejow oswiaty dorostych w Polsce (1984). Z Kazimierzem Wojciechowskim wspoi-
pracowata takze przy opracowaniu Encyklopedii oswiaty i kultury dorostych (1986).

0Od lutego 1957 roku na Wydziale Pedagogicznym, w Katedrze Pedagogiki
Ogolnej zostala zatrudniona profesor Maria Grzegorzewska (1888-1967) (AUW,
sygn. K 2.470).

Rozpoczeta wyklady z pedagogiki specjalnej. Byla juz wéwczas profesorem
o bogatym doswiadczeniu i dorobku naukowym. Nalezata niewatpliwie do grona
specjalistow o ogromnym autorytecie w dziedzinie pedagogiki specjalnej. Byta
bowiem tworczynig tej dyscypliny w Polsce. Wiedze na temat pedagogiki i psy-
chologii dziecka zdobyta przed Il wojna Swiatowa, na Uniwersytecie Jagiellon-
skim oraz w Miedzynarodowym Fakultecie Pedagogii w Brukseli, pod kierunkiem
Jozefy Joteyko (1866-1928), a takze w Paryzu na Sorbonie. Tam uzyskata dokto-
rat na podstawie pracy Rozwdj uczuc estetycznych (badania doswiadczalne)'. Jeszcze

! Maria Grzegorzewska w swoim zyciorysie podala tytul rozprawy doktorskiej w jezyku pol-
skim. Prace napisala w jezyku francuskim pt.: Essai sur le développement du sentiment esthétique:
Recherches d’esthétique périmentale faites sur les éléves des écoles de Bruxelles, a ogtosita w: ,,Bulletin
de I'Institut Général Psychologique”, Paris 1916, nr 4-6, s. 107-251.
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wowczas nie myslata, ze zajmie sie wlasnie pedagogika specjalna. Decyzje takg
podjeta, gdy w paryskim szpitalu zetkneta sie z osobami upo$ledzonymi fizycznie
i psychicznie.

Mg

Profesor Maria Grzegorzewska. Fot. AUW

Gdy w 1919 roku wrdcita do kraju, rozpoczeta prace w Ministerstwie Wyznan
Religijnych i Oswiecenia Publicznego. Wtedy tez zajela sie sprawami szkolnictwa
specjalnego. Organizowata ksztatcenie nauczycieli, ktérych przygotowywata do
pracy z osobami niepelnosprawnymi. Ponadto od 1922 roku kierowata Panstwo-
wym Instytutem Pedagogiki Specjalnej, a od 1930 roku dwuletnim Pahstwowym
Instytutem Nauczycielskim. Po Il wojnie byta nauczycielka w szkole specjalnej
w Warszawie.

Najwieksze jednak zastugi dla rozwoju dyscypliny wniosta, tworzac Panstwo-
wy Instytut Pedagogiki Specjalnej w Warszawie (PIPS). Sama opracowata jego
koncepcje organizacyjng i merytoryczng. Celem nadrzednym byto ksztalcenie
nauczycieli, oparte o wiedze teoretyczng i praktyke. Uwazala, ze przyszly nau-
czyciel powinien pozna¢ rézne rodzaje niepetnosprawnosci pod katem brakéw
anatomiczno-funkcjonalnych, norm przypisanym poszczegdlnym dysfunkcjom,
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metodyki pracy. Podczas praktyk, ktére byly niezbednym elementem procesu
nauczania, student miat pozna¢ mozliwosci i metody usprawniania os6b z rézny-
mi dysfunkcjami. Te same cele przyjela, organizujac Katedre Pedagogiki Specjalnej
na Wydziale Pedagogicznym UW. Katedra ta rozpoczeta dziatalnos$¢ od roku aka-
demickiego 1958/1959 (Monka-Stanikowa 1997: 25). Od tego momentu rozpoczat
sie rozw0j pedagogiki specjalnej na Wydziale Pedagogicznym. Grzegorzewska
opracowala tzw. metode osrodkoéw pracy, ktéra nakazywata dobér najodpowied-
niejszych form i metod w usprawnianiu dzieci niepetnosprawnych, po uprzed-
nim poznaniu ich stopnia rozwoju i mozliwosci rehabilitacyjnych (Steinhagen
2009: 67).

Maria Grzegorzewska pracowafa na Wydziale do 1960 roku, kiedy przeszta
na emeryture. Po niej Katedre przejatl Stanistaw Jedlewski (1906—-1992), absol-
went Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie, gdzie studiowat filologie polska
i uzyskat tytut magistra.

Profesor Stanistaw Jedlewski. Fot. AUW
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Nastepnie ukonczyt dwuletnie Studium Pedagogiczne na Uniwersytecie Jagiel-
lonskim z tytutem magistra pedagogiki, po czym rozpoczal prace w Panstwo-
wym Seminarium Nauczycielskim w Le$nej Podlaskiej, a nastepnie od 1935 roku
do wybuchu wojny uczyl w Panstwowym Pedagogium w Lublinie i w liceum
ogolnoksztalcagcym. W 1938 roku na podstawie pracy Formy postaciowania swiata
zwierzecego w tworczosci Adolfa Dygasiriskiego doktoryzowat sie na Uniwersytecie
Jana Kazimierza we Lwowie z zakresu filologii polskiej. W czasie Il wojny $wia-
towej brat udzial w tajnym nauczaniu na terenie Lublina. Po wojnie zajat sie m.in.
organizowaniem wydziatu ksztatcenia nauczycieli w lubelskim Kuratorium O$wia-
ty i kierowaniem nim. Waznym polem jego aktywno$ci stala sie praca z dzie¢mi
osieroconymi. Zorganizowal dla nich w Krzeszowicach pod Krakowem Zakfad
Wychowawczo-Naukowy, ktérym kierowat w latach 1946-1950. Najprawdopo-
dobniej ta praca wptyneta na decyzje o podejsciu naukowo-badawczym do zagad-
nien pedagogicznych, a w szczegdblnosci do problemu sieroctwa oraz zagadnien
zwigzanych z niedostosowaniem spotecznym.

Prace akademicka rozpoczat w 1950 roku najpierw jako organizator, a potem
jako prorektor Panstwowej Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Warszawie. Nastep-
nie od 1954 roku pracowat na Wydziale Pedagogicznym UW. W 1959 roku habi-
litowat sie na podstawie rozprawy Problemy wychowania mfodziezy niedostosowanej
spofecznie w zaktadach wychowawczych (AUW sygn. K 9.767; Jedlewski 1964: 105).
Dwa lata po jej wydaniu (1964) Jedlewski opublikowat rozprawe Analiza systemu
dyscyplinarno-izolacyjnego w resocjalizacji nieletnich (1966), w ktérej postulowat re-
forme resocjalizacji z uwzglednieniem czynnikéw biologicznych, psychologicz-
nych i socjologicznych (AUW, sygn. K 9.767).

Po przejeciu kierownictwa Katedry Pedagogiki Specjalnej poszerzyt zakres jej
dziafalnosci o prace badawcze nad resocjalizacjg dzieci i mtodziezy. Pracownicy
Katedry udzielali tez konsultacji nauczycielom i pedagogom pracujacym w za-
ktadach wychowawczych, poprawczych, wspétpracowali m.in. z Towarzystwem
Przyjaciot Dzieci. W 1963 roku Katedra wyodrebnita dwa zaktady: Zaktad Prob-
leméw Resocjalizacji, kierowany przez docenta Jedlewskiego, i Zaktad Pedago-
giki Leczniczej pod opieka docent Janiny Doroszewskiej (1900-1979).

W zakresie resocjalizacji profesora Jedlewskiego wspieral Czestaw Czapow
(1925-1980), ktéry studiowat na Wydziale Filozoficzno-Spotecznym Uniwersyte-
tu Warszawskiego.

Tam pod kierunkiem profesora Bogdana Suchodolskiego napisat prace ma-
gisterska i w 1951 roku uzyskat dyplom magistra filozofii w zakresie pedagogiki.
Na ostatnim roku studiéw byt asystentem w Katedrze Antropologii UW, ale po
roku zrezygnowat z tego zatrudnienia. Zainteresowal sie filmem os$wiatowym,
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Profesor Czestaw Czap6w. Fot. AUW

rozpoczat wiec prace w Centralnym Zarzadzie Kin. Na temat filméw opublikowat
kilka artykutow, gtéwnie w ,Przegladzie Kulturalnym”. W 1955 roku rozpoczat
wspotprace z Katedrg Pedagogiki Ogélnej Wydzialu Pedagogicznego UW, ktora
polegata na pomocy w przeprowadzeniu badan nad zachowaniami chuliganskimi
miodziezy. Kontynuowat je jeszcze w 1959 roku w Zaktadzie Teorii i Historii
Moralnosci PAN. Stanowity one podstawe do opublikowania rozprawy Niebezpiecz-
ne ulice. U Zrodet chuligaristwa: materiaty i refleksje (1960, wspotautorstwo ze Stani-
stawem Manturzewskim — rezyserem i scenarzystg) oraz dwutomowego opracowa-
nia Mlodziez a przestepstwo — zarys resocjalizacji metodq indywidualnych przypadkow
(1962). To szerokie spojrzenie na zagadnienia resocjalizacji zaowocowato rozpra-
wa doktorska pod kierunkiem Stanistawa Jedlewskiego pt. Problemy chuligariskiej
podkultury — teoretyczne podstawy resocjalizacji mtodziezy ze srodowiska chuligariskie-
go, ktorg obronit w 1965 roku. W 1966 roku zostat adiunktem katedry, aw 1971
po habilitacji otrzymal nominacje na docenta.
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W zwiazku z utworzeniem w 1972 roku na Uniwersytecie Warszawskim In-
stytutu Profilaktyki Spofecznej i Resocjalizacji doc. Stanistaw Jedlewski i doc. Cze-
staw Czapow odeszli z Wydziatu Pedagogicznego — wowczas Wydzialu Psycho-
logii i Pedagogiki (AUW, sygn. K 13.068). Profesor Jedlewski zostat dyrektorem
tego Instytutu, a Czapow jego zastepca.

Jeszcze na Wydziale Pedagogicznym UW spod piéra obu profesoréw wyszty
wazne prace naukowe, wykorzystywane takze jako podreczniki akademickie. Sta-
nistaw Jedlewski opublikowat ksigzki: Metody wychowania w zaktadach poprawczych
(1958), Organizacja pracy dydaktycznej w zaktadach poprawczych (1959), O wycho-
wawcy w zakfadach poprawczych (1960), Nieletni w zaktadach poprawczych (1962).
Ponadto w jego dorobku jest kilkanascie artykutéw ogloszonych w prasie, w tym
takze w ,,Kwartalniku Pedagogicznym”. Czestaw Czapow opublikowat m.in. prace:
Rodzina a wychowanie (1968) oraz Pedagogika resocjalizacyjna (1971, wspotautorstwo
ze Stanistawem Jedlewskim). Przettumaczyt tez prace Alberta Bandura i Richarda
H. Waltersa Agresja w okresie dorastania. Wplyw praktyk wychowawczych i stosunkow
rodzinnych, ktora ukazata sie w 1968 roku. Na Wydziale prowadzit ¢wiczenia
i wyktady z pedagogiki resocjalizacyjnej, diagnostyki resocjalizacyjnej i metodyki
wychowania resocjalizujacego.

Janina Doroszewska, podobnie jak Maria Grzegorzewska, w 1957 roku roz-
poczela prace w Katedrze Pedagogiki Ogolnej, a potem w Katedrze Pedagogiki
Specjalnej (AUW, sygn. K 2.471). Miala juz wowczas duzy dorobek naukowy,
a takze doswiadczenie praktyczne i badawcze z dzie¢mi niepelnosprawnymi,
szczegoblnie niewidomymi. Jej droga do pedagogiki byta do$¢ nieoczywista, gdyz
jej pierwszym wyborem zawodowym byla historia sztuki. Pod kierunkiem pro-
fesora Tadeusza Manteuffla (1902-1970) w 1928 roku z tej dyscypliny obronifa
doktorat, na podstawie rozprawy Motyw zwiastowania w sztuce sredniowiecznej.
Zainteresowania historig sztuki rozwijata jeszcze w latach 1929-1933, bedac
starszym asystentem w Zaktadzie Historii Sztuki UW.

W czasie wojny zainteresowala sie sytuacja dzieci niewidomych: w latach
1940-1945 byta wychowawczynig w Zakladzie dla Niewidomych w Laskach pod
Warszawg. W 1947 roku, razem z Grzegorzewska, rozpoczeta prace w Panstwo-
wym Instytucie Pedagogiki Specjalnej, w ktérym kierowala Zaktadem Rewalidacji
Dzieci Przewlekle Chorych i Kalekich. Nie rezygnujac z tej aktywnosci, podjeta
prace na Wydziale Pedagogicznym. W 1959 roku otrzymata stypendium Fundagji
Forda na wyjazd do Belgii, Francji i Szwajcarii. Na studia wyjechata w kwietniu
1960 roku. Miata wéwczas okazje zapoznac sie z osiagnieciami zachodnioeuro-
pejskiej pedagogiki specjalnej. Na Wydziale Pedagogicznym UW Janina Doro-
szewska pracowata do 1973 roku. Wtedy przeszta na emeryture, ale nadal pra-
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cowata w PIPS. Pracujac na Wydziale Pedagogicznym, zajmowata sie przede
wszystkim opracowywaniem metod pracy z dzieckiem przebywajacym w zakfa-
dzie leczniczym. Na ten temat duzo publikowata, przewaznie artykuty w czaso-
pismach naukowych, gtéwnie w ,Szkole Specjalnej”, m.in.: Zarys podstaw pracy
pedagogicznej w zaktadach leczniczych (1957, nr 2), Zestawienie ogolnej problematyki
pracy terapeutyczno-wychowawczej w zakfadach leczniczych (1961, nr 2), Potrzeby psy-
chiczne dziecka leczonego w szpitalu (1962, nr 2), a takze wydala dwie monografie:
Terapia wychowawcza (1957), Nauczyciel — wychowawca w zaktadzie leczniczym (1963).

Profesor Aleksander Hulek. Fot. Zbiory Katedry Pedagogiki
Spolecznej i Pedagogiki Specjalnej, WP UW

Po odejsciu Janiny Doroszewskiej z Wydzialu Zaktad, ktérym kierowata, zo-
stal zawieszony. W 1974 roku nastgpita jego reaktywacja, ale pod nazwa Zaktad
Pedagogiki Rewalidacyjnej, a jego kierownikiem zostal Aleksander Hulek (1916—
1993), uczestnik kampanii wrze$niowej i weteran Il wojny $wiatowej na fron-
cie zachodnim. W wyniku dziatan wojennych znalazt sie w Edynburgu, gdzie
w 1943 roku rozpoczat studia na Wydziale Psychologicznym tamtejszego uni-
wersytetu. Ukonczyl je w 1947 roku i wtedy wrocit do kraju. Rozpoczat prace
w Ministerstwie Pracy i Opieki Spotecznej, a nastepnie w Ministerstwie Zdrowia
i Opieki Spotecznej. Obszarem jego zainteresowan zawodowych staly sie proble-
my rehabilitacji inwalidéw. Ten temat przerodzit sie wkrétce w badania naukowe
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i Aleksander Hulek przygotowat rozprawe doktorska pt. Dobor pracy dla inwalidow
w przemysle, ktoérg obronit na Uniwersytecie Warszawskim w 1951 roku (Dryza-
towska 2001: 12-13).

0d 1952 do 1974 roku pracowal w Panstwowym Instytucie Pedagogiki Spe-
cjalnej. W 1968 roku na Wydziale Psychologii i Pedagogiki roku uzyskatl tytut
doktora habilitowanego. Pracujac od 1974 roku na Wydziale, byt bardzo aktywny
dydaktycznie i naukowo. Badania naukowe skupial na okresleniu potrzeb oséb
niepelnosprawnych i tworzeniu warunkéw do ich rehabilitacji. Gtéwna idea wysu-
wang przez profesora byla petna integracja spoteczna i edukacyjna os6b niepel-
nosprawnych z osobami sprawnymi (Marek-Ruka 2001: 28; Dryzalowska 2008:
16-18). Prowadzit ¢wiczenia i wykfady z pedagogiki specjalnej, a takze seminaria
dyplomowe, ktoére cieszyly sie ogromnym zainteresowaniem studentéw. Wsrod
jego uczniéw sg obecni samodzielni pracownicy nauki. Po przejsciu profesora na
emeryture w 1991 roku Katedre Pedagogiki Specjalnej przejeta jego uczennica
Grazyna Dryzatowska.

W dorobku naukowym profesora Hulka znajduje sie wiele artykutéw i mono-
grafii. Wéroéd opracowan zwartych warto wymieni¢ m.in. prace: Rehabilitacja in-
walidow w Polsce (1957), Rewalidacja dzieci i milodziezy z odchyleniami od normy
(1982), Funkcja pedagogiki specjalnej w systemie oswiatowym (1983), Rehabilitacja osob
niepefnosprawnych w Polsce i za granicq w swietle przepisow prawnych (1987), Peda-
gogika rewalidacyjna (1988), Ksztafcenie specjalne w Polsce (1990).

Profesor Hulek miat rozlegte kontakty naukowe w $wiecie. Wyjezdzat z re-
feratami na konferencje, a takze sporzadzat ekspertyzy dla UNESCO i UNICEF
(Dryzatowska 2001: 13).

W 1957 roku zostata powotana Katedra Teorii Organizacji Szkoty, ktéra kie-
rowal profesor Bogdan Nawroczynski. Wspotpracowali z nim m.in. doc. dr Tadeusz
Pasierbinski (1901-1968) i mgr Anna Monka-Stanikowa (1917-2007).

Tadeusz Pasierbinski pochodzit z Kieleckiego i byl absolwentem Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego, na ktérym studiowal polonistyke.

Jego mistrzami byli m.in. historycy literatury: Ignacy Chrzanowski (1866—
1940) i J6zef Kallenbach (1861-1929) oraz jezykoznawca Kazimierz Nitsch (1874—
1958). Podczas studiow zainteresowat sie badaniem epoki odrodzenia, a w szcze-
golnosci literaturg okresu reformacji. Napisat i opublikowat w 1931 roku rozprawe
doktorska o Hieronimie z Moskorzowa Moskorzowskim (1560-1625), dziataczu
reformacyjnym, nauczycielu w Akademii Rakowskiej. Przed wybuchem Il wojny
Swiatowej Tadeusz Pasierbinski byt nauczycielem w szkotach srednich w Dabro-
wie Gorniczej i Sosnowcu, a nastepnie inspektorem szkolnym w Ostrowcu Swie-
tokrzyskim. Od 1938 roku wizytowat szkoly srednie w Brze$ciu nad Bugiem.
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Profesor Tadeusz Pasierbinski. Fot. AUW

W czasie wojny znalazt sie w niewoli niemieckiej. Organizowal wéwczas Centra-
le Szkolnictwa Polskiego w Niemczech i nig kierowal. Jego praca koncentrowata
sie gtéwnie na zapewnieniu ksztalcenia na wszystkich poziomach dzieciom i mto-
dziezy polskiej, ktéra znalazia sie na terenie Niemiec”® (Krawcewicz i in., red.,
1973: 21; Michalski, Pokojski 1979: 267-270).

Po powrocie do kraju od 1946 roku pracowal w Ministerstwie Oswiaty, naj-
pierw jako naczelnik Wydzialu Wychowania, a potem jako dyrektor Departamen-
tu Oswiaty Dorostych, realizujac wazne zadanie — alfabetyzacje dorostych. W ro-
ku 1952 zostat zastepca petnomocnika Rzadu do Walki z Analfabetyzmem. Prace
w ministerstwie taczyt z pracg naukowa, gdyz juz od 1949 roku wyktadat na Uni-
wersytecie Warszawskim i w Szkole Nauk Politycznych, a od 1952 roku w Wyz-
szej Szkole Pedagogicznej, w ktorej byl kierownikiem Katedry Pedagogiki.

Na Wydziale Pedagogicznym UW rozpoczat prace w 1956 roku. Byt juz
wéwczas docentem. Prowadzit wyktady z teorii organizacji szkoty. W 1958 roku

2 Propozycje powotlania takiej organizacji wysuneli w kwietniu 1945 r. cztonkowie Kota Nau-
czycielskiego obozu jenieckiego w Ddossel — pierwszego wyzwolonego w Niemczech. Wéowczas
organizacja przyjela nazwe Tymczasowa Centrala Szkolnictwa Polskiego w Niemczech. Doktor
Tadeusz Pasierbinski byt kierownikiem Centrali przez caly okres jej istnienia, do sierpnia 1946 r.
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powierzono mu funkcje prodziekana Wydziatu, a od 1960 do 1962 roku byt dzie-
kanem. W 1965 roku zostatl tez kierownikiem Wieczorowego Studium Pedago-
giki (AUW, sygn. K 5.339). Jego praca naukowa koncentrowata sie w tym czasie
przede wszystkim na polityce o§wiatowej, kierowaniu i zarzadzaniu o$wiata. Na
ten temat opublikowal monografie: Problemy kierowania szkotq (1965), Wizytacja
szkoly (1966), Zarys organizacji pracy szkoty (1968) (AUW, sygn. K 5.339; Pecherski
1968: 217-219).

Anna Monka-Stanikowa (1917-2007) w 1938 roku rozpoczela studia wyz-
sze na Wydziale Humanistycznym, w sekcji socjologicznej Uniwersytetu Poznan-
skiego. W okresie wojny utrzymywala sie z korepetycji i byta nauczycielka tajnego
nauczania. Uczeszczata takze na tajny Uniwersytet Ziem Zachodnich. Po Powsta-
niu Warszawskim kontynuowata studia — najpierw na tajnych, a potem na jaw-
nych Kursach Akademickich w Czestochowie, a po wyzwoleniu, od 1945 roku na
Uniwersytecie Warszawskim. W 1948 roku, na podstawie pracy Postulaty wycho-
wawcze Bolestawa Prusa, napisanej pod kierunkiem profesora Bogdana Nawro-
czynskiego, uzyskata stopien magistra filozofii w zakresie pedagogiki. Promotor

Rise Moo~ Ra dom

Anna Monka-Stanikowa. Fot. AUW
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przyjat ja wéwczas do swojego zespotu i rozpoczeta prace jako asystentka na Wy-
dziale Humanistycznym UW w Katedrze Teorii Organizacji Szkoly, a od 1949 ro-
ku w Katedrze Pedagogiki Il. W tym samym czasie studiowata takze historie (AUW,
sygn. K 20.597).

W zwigzku ze zwolnieniem z pracy prof. Nawroczynskiego, Anna Monka-
-Stanikowa zostata asystentkg profesora Bogdana Suchodolskiego, a w 1951 roku
doktora Ignacego Szaniawskiego. Wspétpraca ta nie ukfadata sie dobrze, zatem
zrezygnowala z pracy na Wydziale. Nadal jednak prowadzifa zlecone zajecia dy-
daktyczne na Wydziale Historycznym. Przez krotki czas pracowata takze w Pan-
stwowej Wyzszej Szkole Pedagogicznej. W 1954 roku uzyskata stalg prace
adiunkta w Instytucie Naukowym Wychowania Fizycznego, gdzie zajmowata sie
historig wychowania fizycznego w Polsce. Efektem jej prac bylo opublikowanie
dwutomowej bibliografii wychowania fizycznego: Bibliografia wychowania fizycz-
nego i sportu w Polsce (1841-1914), cz. 1: Dzialy: pedagogiczny i higieniczono-lekarski,
opracowana razem z Helena Zytkowicz (1961); cz. 2: Dziat sportowy (z. 1: 1964,
z. 2: 1965) (Bilik 2004: 50).

Do pracy na Wydziale Pedagogicznym wrécita w 1957 roku. Wtedy tez po-
wrocit profesor Bogdan Nawroczynski i objat kierownictwo Katedry Pedagogiki II.
Pod jego kierunkiem Anna Monka-Stanikowa przygotowywata rozprawe doktorska
na temat szkolnictwa belgijskiego. Materialy zebrafa gléwnie w uniwersytetach
zachodnich - dzieki stypendium Fundacji Forda w 1958 roku wyjechata na rocz-
ne studia do Belgii, Holandii i Szwajcarii. Prace doktorska Szkolnictwo w Belgii
wspdtczesnej obronita w 1962 roku i uzyskata tytut doktora nauk humanistycznych
(AUW, sygn. K 20.597) Po doktoracie jej zainteresowania koncentrowaty sie nadal
na badaniach systeméw o$wiatowych panstw zachodnioeuropejskich. W 1969 ro-
ku Rada Wydziatu nadata jej stopien doktora habilitowanego nauk humanistycz-
nych w zakresie pedagogiki na podstawie pracy Szkolnictwo szwajcarskie w swietle
wspdtczesnych tendencji oswiatowych. Rok pozniej otrzymata nominacje na stano-
wisko docenta.

Do gtéwnego nurtu jej prac naukowych, zwigzanych z systemami oswiato-
wymi i ich wymiarem poréwnawczym, doszly takze zagadnienia historyczno-
-o$wiatowe i badania biograficzne w zakresie pedagogiki. Byta m.in. autorka
dwoch rozdziatow w podreczniku akademickim Historia wychowania wiek XX, pod
red. Jozefa Migso (rozdz. 7: Ogdlne warunki rozwoju kapitalistycznych systemow
oswiatowo-wychowawczych po Il waojnie swiatowej i rozdz. 8: Kierunki powojennych
reform oswiatowych w rozwinietych krajach kapitalistycznych).

Badania w zakresie pedagogiki poréwnawczej pogtebiata podczas wielu wy-
jazdéw zagranicznych, m.in. do Francji, Wioch i Szwajcarii (AUW, sygn. K 20.597).
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Profesor Anna Monka-Stanikowa wykazywata aktywno$¢ nie tylko naukowa,
lecz takze organizacyjng. W latach 1971-1973 byta zastepca kierownika Studium
Zaocznego na Wydziale Psychologii i Pedagogiki, a w latach 1975-1980 wicedy-
rektorem Instytutu Pedagogiki UW do spraw naukowych, kierowata takze Studium
Doktoranckim (AUW, sygn. K 20.597; Bilik 2004: 50).

Statg troska Wydziatu Pedagogicznego byto nalezyte przygotowanie nauczy-
cieli do pracy w klasach poczatkowych. Tym obszarem zajeta sie Jadwiga Wal-
czyna (1916-1991), ktéra w 1957 roku zostata zatrudniona w Katedrze Pedago-
giki Ogolnej, kierowanej przez profesora Suchodolskiego. Pod jego kierunkiem
napisata rozprawe pt. Problem ksztafcenia myslenia i dziafania pedagogicznego w pro-
cesie przygotowania miodziezy do zawodu nauczycielskiego. W 1961 roku uzyskata sto-
pien doktora (AUW, sygn. K 13.124; Suchodolski 1964: 74; Wotoszyn 1991: 187).

Po doktoracie jej zainteresowania naukowe obejmowaty nie tylko przygoto-
wanie nauczycieli, lecz takze teorie wychowania przedszkolnego i poczatkowe-
go. Efektem byto opracowanie teorii zintegrowanego nauczania poczatkowego,
ktora przedstawita w rozprawie habilitacyjnej Integracja nauczania poczgtkowego
(1968). Wowczas dr hab. Jadwiga Walczyna zostala docentem i dziekanem Wy-
dziatu Nauczania Poczatkowego w Wyzszej Szkole Nauczycielskiej przy Uniwer-
sytecie Warszawskim. Funkcje te petnita do 1972 roku. Po zmianach w struktu-
rze Uniwersytetu i likwidacji Wyzszej Szkoty Nauczycielskiej kierowata 3-letnimi
studiami zawodowymi nauczania poczatkowego w Instytucie Pedagogiki na
Wydziale Psychologii i Pedagogiki. W roku akademickim 1972/1973 zostata
tez kierownikiem nowo powotanego na Wydziale Zaktadu Nauczania Poczatko-
wego, ktéry w 1979/1980 zmienit nazwe na Zaklad Pedagogiki Przedszkolnej
i Wczesnoszkolnej.

Poza organizacjg prac Zaktadu Jadwiga Walczyna prowadzita badania nad
wychowaniem przedszkolnym z uwzglednieniem wychowania spofeczno-moral-
nego. Opracowala teorie uspofeczniajacego wychowania przedszkolnego, ktére
integrowato rodzine i srodowisko lokalne w przygotowaniu dziecka do podjecia
obowigzkéw szkolnych. Na ten temat w 1978 roku opublikowata monografie
Ksztaftowanie postaw spoteczno-moralnych dzieci w wieku przedszkolnym, ktéra byta
podstawa nadania tytutu profesora (AUW, sygn. K 13.124).

Jadwiga Walczyna aktywnie uczestniczyla w pracach Wydzialu, piastujac wy-
sokie stanowiska. W 1974 roku zostatla zastepca kierownika Studium Pedagogiki
dla Pracujacych, a w 1975 roku dyrektorem Instytutu Pedagogiki (AUW, sygn.
K 13.124; Wotoszyn 1991: 187; Morika-Stanikowa 1997: 45; Stodownik-Rycaj, Zytko
2004: 156).



PAMIECI ZMARLYCH PROFESOROW WYDZIALU PEDAGOGICZNEGO... 27

Poza aktywnos$cig na wydziale wspotpracowata m.in. z Komitetem Nauk Peda-
gogicznych PAN, Swiatowa Organizacja Wychowania Przedszkolnego oraz Mini-
sterstwem Edukacji. Uczestniczyta w licznych konferencjach naukowych w kraju
i za granica. Pokiosiem jednego ze spotkan zagranicznych byta redakcja pracy
Gtowne zagadnienia psychopedagogiczne wychowania dzieci w przedszkolu — materialy
z seminarium zorganizowanego przez Instytut Programow Szkolnych MEN i Wyzszq
Szkote Pedagogiczng w Malmé, 29-30.05.1989 r., ktéra ukazata sie w 1990 roku.

Profesor Jadwiga Walczyna byta prekursorka nauczania poczgtkowego na Wy-
dziale Pedagogicznym UW. Jej seminaria cieszyly sie duzym zainteresowaniem
studentéw, wychowata liczne grono nauczycieli. Zaktad Pedagogiki Przedszkolnej
i Wczesnoszkolnej dat poczatki Katedrze Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesno-
szkolnej na Wydziale Pedagogicznym UW.

/M@/‘(YW\/\/V\«'\»

Profesor Anna Przectawska. Fot. ze zbioréw Anny Witkomirskiej

W 1957 roku asystentka profesora Bogdana Suchodolskiego w Katedrze Peda-
gogiki Ogolnej na Wydziale Pedagogicznym zostata Anna Sadkowska-Przeclawska
(1929-2010). Byta absolwentka studiéw psychologicznych na Uniwersytecie War-
szawskim. Prace magisterska napisata pod kierunkiem Stefana Baleya (1885-1952),
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ktory wprowadzit jg w tajniki badan empirycznych, a takze zaszczepit rzetelno$¢
metodologiczng i potrzebe sumiennej weryfikacji wynikéw. To zaciecie badawcze
mogta spozytkowac podczas prac naukowych prowadzonych na Wydziale (Prze-
ctawski 1999: 67; Grodzki, Witkomirska 2013: 70).

Od 1958 roku Anna Przectawska badata czytelnictwo dzieci i miodziezy
w Zakiadzie Literatury i Czytelnictwa Dzieci i Mlodziezy Katedry Pedagogiki
Ogolnej, ktorym kierowat Tadeusz Parnowski.

Woéwczas, pod kierunkiem profesora Suchodolskiego, przygotowata rozpra-
we doktorska Rola ksigzki w ksztattowaniu perspektyw zyciowych mtodziezy. W 1961
roku uzyskata tytut doktora i zostata adiunktem w Katedrze Pedagogiki Ogdlnej
(Suchodolski 1964: 78; §wierczyﬁska-jelonek 2004: 85-86; Grodzki 2006: 20-21;
Brzezinska, Uscijaniuk 2006: 29-30). Dalsze jej prace koncentrowaly sie na czy-
telnictwie miodziezy, tym razem w rejonach intensywnego rozwoju gospodar-
czego naszego kraju. Badania prowadzita we wspoltpracy z Zaktadem Badan Re-
jonéw Uprzemystowionych PAN. Efektem byto przygotowanie pracy zwartej jej
autorstwa Mfody czytelnik a wspofczesnosc (1966) oraz rozprawy habilitacyjnej Ksigz-
ka, mfodziez i przeobrazenia kultury (1967).

W 1968 roku Anna Przectawska zostata docentem nauk humanistycznych.
Po habilitacji coraz intensywniej uczestniczyta w kierowaniu jednostkami Wydzia-
tu i Wydzialem. W 1969 roku zostafa kierownikiem Pracowni Praktyk Pedagogicz-
nych w Instytucie Pedagogiki na Wydziale Psychologii i Pedagogiki. Pracowania
powstala z przeksztalcenia Zaktadu Literatury i Czytelnictwa Dzieci i Mlodziezy
(Kaminska 2004: 21; Grodzki 2006: 21). Nadal prowadzifa badania nad czytel-
nictwem, wlaczajac do pracy badawczej doktorantéw i studentéw z Kofa Nauko-
wego Pedagogow. Wowczas pod jej redakcjg ukazaty sie dwie wazne publikacje:
Z badari nad czytelnictwem i literaturg dla mtodziezy (1970) i Literatura dla dzieci
i miodziezy w procesie wychowania (1978) (Swierczynska-Jelonek 2004: 88).

Profesor Przectawska w 1970 roku zostata kierownikiem Studium Dokto-
ranckiego, a w 1973 roku zastepcg dyrektora Instytutu Pedagogiki. W pierw-
szych demokratycznych wyborach przeprowadzonych na Wydziale Pedagogiki
w 1981 roku zostata dziekanem. W tym samym roku objela takze stanowisko
kierownika Katedry Pedagogiki Spotecznej. Funkcje dziekanska pefnita do 1987
roku, a nastepnie, do roku 1993 byta prodziekanem. W 1993 roku otrzymata
nominacje na profesora zwyczajnego (Przectawski 1999: 253; Kaminska 2004:
46, 48).

Sprawowanie funkcji kierowniczej nie ostabito jej zaangazowania w prace
badawczg i dydaktyczna. Profesor Przectawska opublikowala monografie: Zrozni-
cowanie kulturalne mtodziezy a problemy wychowania (1976); Rola srodkow masowego
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przekazu w ksztatceniu ustawicznym (1980), a takze byta redaktorem i wspotre-
daktorem waznych prac z zakresu czytelnictwa i upowszechniania kultury oraz
pedagogiki spotecznej, m.in.: Z badar nad czytelnictwem i literaturg dla mtodziezy
(1970), Funkcjonowanie wiejskich placowek upowszechniania kultury w warunkach
przeobrazen wsi rolniczej (na przyktadzie badan w wybranym srodowisku) (1974),
Literatura dla dzieci i mtodziezy w procesie wychowania (1979), Pedagogika spoteczna
— kregi poszukiwan (1996), Mfodzi Polacy u progu nadchodzgcego wieku (1997), pod
wspolng redakcjg z profesorem Wiestawem Theissem — Pedagogika spoteczna:
pytania o XXI wiek — pamieci profesora Ryszarda Wroczynskiego (1999), wspolnie
z Leszkiem Rowickim Nastolatki i kultura w drugiej potowie lat dziewiecdziesigtych
(2000), a takze wspolnie z Anng Witkomirska Miedzy nieuchronnosciq a mozliwoscig
— wychowanie w warunkach zmiany (2010).

Anna Przectawska zawsze byta otoczona licznym gronem studentow, ktorzy
chetnie zgtaszali sie na jej seminaria. Zachecala ich do samodzielnosci, nieskre-
powanej wymiany mysli, formufowania probleméw i poszukiwania rozwigzan.
Prace dydaktyczng traktowata bowiem jako nieodiaczng czes¢ pracy naukowe;j.
Takie spojrzenie potrafita zaszczepic¢ swoim studentom, sposrod ktérych wielu jest
dzi$ samodzielnymi pracownikami nauki — profesorami i doktorami habilitowa-
nymi (Brzezinska, UScijaniuk 2006: 30).

Warto przypomnie¢, ze profesor Anna Przectawska byta aktywna takze w pra-
cy naukowej poza Wydziatem. W 1981 roku weszta w skfad Komitetu Nauk Pe-
dagogicznych, a w 1990 roku zostata jego wiceprzewodniczaca. Od 1983 roku
nalezata do Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego. W 1996 roku zostata powo-
tana do Centralnej Komisji ds. Stopni i Tytutéw Naukowych. Istotny byl takze
udzial profesor Przectawskiej w tworzeniu Towarzystwa Przyjaciof Uniwersytetu
Warszawskiego, ktéremu nastepnie przewodniczyta.

*

Stefan Woloszyn, w wywiadzie udzielonym Halinie Rotkiewicz z okazji
50-lecia Wydziatu, wymienit wiele nazwisk profesoréw, doktoréw habilitowanych
i doktoréw, ktorych pamietat z wieloletniej pracy na Wydziale. W jego ocenie ta
plejada nazwisk tworzyta swoistg spotecznos¢ akademicka Wydziatu, ktora ,,wspot-
zyta zgodnie i harmonijnie, co rzutowato takze na klimat studiéw oraz badan
naukowych. Studenci znajdowali zrozumienie w gronie nauczajgcym. Osiagniecia
naukowe profesorow i docentéw, jak i zdobywane stopnie naukowe adiunktow
i asystentow spotykaly sie z reguly z przychylng aprobata oraz uznaniem. Wérod
wydzialowej spotecznosci zawigzywaly sie liczne kolezenskie sympatie — Smiem
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twierdzi¢ — réwniez serdeczne przyjaznie. Niesnaski czy raczej ambicjonalne prze-
rosty poczucia «znaczenia», nalezaly do rzadkosci i byty wlasciwie niezauwazal-
ne” (Rotkiewicz 2004: 121-122).

Niewatpliwie ta charakterystyka grona profesorskiego jest trafng ilustracja
kadry naukowej Wydziatu. W ciggu szes$c¢dziesieciu lat funkcjonowania Wydziatu
Pedagogicznego UW profesorowie ksztalcili studentéow, organizowali zespoly ba-
dawcze, podejmowali liczne badania. Dzieki nim rozwijafa sie pedagogika i jej
subdyscypliny.

W tym krétkim szkicu trudno opisa¢ sylwetki naukowe wszystkich oso6b.
Warto jednak zastanowic sie nad podjeciem szerszych badan, dzieki ktérym
powstatby portret zbiorowy profesorow Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego. Wnieéli oni bowiem trwaty wktad w oblicze dzisiejszej pedago-
giki i powinno sie im po$wieci¢ osobne studium.
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Rozlegte zainteresowania naukowe Ryszarda Wroczynskiego, polskiego pe-
dagoga spotecznego i historyka mysli pedagogicznej, profesora zwyczajnego Uni-
wersytetu Warszawskiego zyjacego w latach 1909-1987, mozna poznaé, czytajac
jego publikacje zwarte, takie jak: Edukacja permanentna (1976), Pedagogika Spofecz-
na (1974), ale przede wszystkim poddajac analizie teksty zamieszczone w ,,Kwar-
talniku Pedagogicznym”. tacznie autor na tamach tego czasopisma opublikowat
ponad 45 prac. Znajdujg sie wérod nich: referaty, recenzje, doniesienia z badan,
sprawozdania. Na podstawie problematyki podejmowanej w poszczegdélnych pub-
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likacjach mozna uporzadkowac teksty Profesora. Obecne sa wsérod nich artykuty
dotyczace mysli pedagogicznej znanych 6wczesnie pedagogow, takich jak: Sta-
nistaw Teofil Szacki, J6zef Krasuski czy Herbert Spencer. Nieobce byly bowiem
Wroczynskiemu poglady pedagogéw nie tylko z bloku wschodniego, lecz tak-
ze panstw zachodnich. Ponadto mozna znalez¢ artykuly dotyczace probleméw
ksztalcenia, a przede wszystkim wychowania fizycznego dzieci i mtodziezy, kté-
re staly sie bliskie Wroczynskiemu ze wzgledu na jego wspétprace z Instytutem
Naukowym Kultury Fizycznej i Akademii Wychowania Fizycznego w latach 1953-
1987. W publikacjach zawartych w ,Kwartalniku Pedagogicznym” na przestrzeni
dwudziestu lat sa réwniez prace dotyczace bezposrednio funkcjonowania stu-
diéw pedagogicznych i proponowanych reform, a zwlaszcza Wydziatu Pedago-
gicznego UW oraz dziatajacej w jego strukturach Katedry Pedagogiki Spoteczne;.
Niemata liczba artykutéw poswiecona jest watkom dotyczacym procesu wycho-
wania i ksztalcenia, zwlaszcza w odniesieniu do Srodowiska wychowawczego
o$wiaty dorostych. Te dwa ostatnie tematy stang sie przedmiotem mojego za-
interesowania w niniejszym tekscie. Celem opracowania jest zaprezentowanie
mysli Wroczynskiego dotyczacych edukacji permanentnej oraz proceséow dydak-
tycznych w kontekscie srodowiska wychowawczego przedstawionych na tamach
»Kwartalnika Pedagogicznego”. Przedstawie je chronologicznie, wediug daty
publikacji. Skoncentruje sie na tych pracach, ktére dotycza przede wszystkim
rozwoju polskiej edukacji dorostych, cho¢ mysle, ze warto zapoznac sie takze
z tekstami dotyczacymi dziafalnosci uniwersytetow w Anglii czy ksztalcenia po-
zaszkolnego w Stanach Zjednoczonych.

Jednym z najbardziej znanych tekstow, w ktorych Wroczynski porusza mie-
dzy innymi kwestie zwigzane z ksztalceniem ludzi dorostych, staf sie artykut zaty-
tutowany W sprawie typologii pozaszkolnych srodowisk wychowawczych z 1961 roku.
Autor okresla je jako te, ktére ,,Stanowig naturalng wspoélnote, trwalg lub obej-
mujaca diuzszy okres zycia sktadajacych je osobnikéw, do ktoérej przynaleznosc¢
oparta jest nie na dobrowolnej umowie i cztonkostwie, ale na czynnikach natu-
ralnych — urodzeniu, zamieszkaniu na okre$lonym terytorium spontanicznych po-
trzebach wieku mtodzienczego itp.” (Wroczynski 1961: 73).

Profesor charakteryzuje dwa rodzaje pozaszkolnych srodowisk wychowaw-
czych. Pierwszy rodzaj stanowia $srodowiska wychowawcze naturalne, do kto-
rych zalicza: rodzine, srodowisko lokalne oraz grupy réwiesnicze. Drugi tworza
srodowiska wychowawcze intencjonalne, ktére podejmujg prace wychowawczo-
-o$wiatowa. Wroczynski zalicza do nich: placéwki opiekuncze, wspomagajace
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rozwoj dzieci i mtodziezy, oraz wychowania pozaszkolnego, zwane réwniez pla-
céwkami o$wiaty dorostych.

Pierwszy rodzaj placéwek ma charakter kompensacyjny, jest ukierunkowany
na prace z dzieckiem. Oferta tych placéwek jest skierowana do dzieci potrze-
bujacych opieki. Drugi rodzaj jest ukierunkowany na aktywizacje intelektualng
dzieci i mtodziezy, tworzenie im warunkéw do rozwoju, wzbudzanie zaintere-
sowan. Zaliczy¢ do nich mozna: $wietlice dzieciece i mtodziezowe, tereny zabaw
i gier ruchowych, osrodki pracy twoérczej mtodziezy, kolonie i potkolonie dla
dzieci i mlodziezy. Podczas zaje¢ oferowanych przez tego typu placowki ksztat-
towana jest kultura czasu wolnego, czyli ,czas pozostajacy poza obowigzkami
rodzinnymi, zawodowymi, spofecznymi i przeznaczony na odpoczynek, rozryw-
ke i rozwoj wilasnych zainteresowan zgodnie z zamifowaniami i upodobaniami”
(Wroczynski 1961: 78). Spos6b spedzania czasu wolnego przez dzieci i mtodziez
podlega kontroli i interwencji os6b dorostych: szkoly i rodziny. Trzeci typ placé-
wek, szczegolnie interesujacy z perspektywy niniejszego opracowania, przezna-
czony jest dla ludzi dorostych i zostal powotany w celu umozliwienia kontynuagji
ksztalcenia ogo6lnego i zawodowego oraz czynnego uczestniczenia w kulturze.
Nalezg do nich placowki ksztalcenia realizujace zajecia wyréwnawcze, do kto-
rych autor zalicza réznego rodzaju kursy, uczelnie — placowki, w ktorych obowia-
zuje system klasowo-lekcyjny. Placowkami wychowania poszkolnego sg réwniez
osrodki twoérczosci amatorskiej i rekreacji, biblioteki i czytelnie, ktore rozwijaja
rézne formy samoksztalcenia oraz miejsca upowszechniania wiedzy czyli muzea,
wystawy, filmy o§wiatowe. Osoby o ustabilizowanej sytuacji zawodowej i rodzin-
nej oraz dorastajaca mlodziez mogg podjac¢ nauke w placéwkach wychowania
pozaszkolnego.

Organizowanie czynnego uczestnictwa w kulturze oraz zaspokajanie innych
potrzeb zwigzanych z funkcjonowaniem w spoleczenstwie w owym czasie stalo sie
tematem wielu rozpraw i dyskusji naukowych. To, co moze zainteresowac wspot-
czesnego czytelnika, to zauwazana przez Profesora konieczno$¢ podejmowania
aktywnosci edukacyjnej w ciagu calego zycia. Wroczynski dostrzegat dynamike
zmian we wszystkich dziedzinach zycia, kultury, spoteczenstwa i wytworczosci.

Jednym z najwazniejszych waloréw publikacji Wroczynskiego sa odniesienia
do zagranicznych doswiadczen. Z 6wczesnej perspektywy czasowej poznanie
trendéw edukacyjnych, wynikéw miedzynarodowych badan miato dla polskich pe-
dagogow ogromne znaczenie, pozwalato bowiem na glebszg analize dziatan edu-
kacyjnych podejmowanych w naszym kraju.
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Profesor bywat zapraszany na organizowane poza granicami naszego kra-
ju sympozja i konferencje'. Nawet jesli nie udawato mu sie wyjecha¢, starat sie
zbiera¢ materialy pokonferencyjne i na ich podstawie relacjonowa¢ przebieg nau-
kowego spotkania oraz prezentowac jego gléwne tezy.

W ten spos6b w 1963 roku powstat jeden z jego artykutoéw Wspdiczesne ten-
dencje w oswiacie dorostych. Autor, by w rzetelny sposéb zaprezentowac¢ kierunki,
w jakich podaza¢ bedzie wspoiczesna edukacja ludzi dorostych, siegnat do ma-
teriatow z miedzynarodowej konferencji o$wiaty dorostych. To naukowe spotka-
nie zostalo zorganizowane w 1949 roku w Elsinore, w Danii, gdzie istnialy silne
tradycje ksztalcenia w Uniwersytetach Ludowych. Historia uniwersytetéw ludo-
wych, w ktérych dominowaly tre$ci humanistyczne i ogélnoksztatcace, nabiera
szczegblnego znaczenia po do$wiadczeniach drugiej wojny Swiatowej. Wro-
czynski, nakreslajac kontekst miejsca i czasu zorganizowania konferencji, umoz-
liwiat czytelnikowi pelne zrozumienie znaczenia ukrytych aspektéw zorganizo-
wania tego typu przedsiewziecia. Profesor strescit gtéwne wnioski konferencji,
ktora odbywata sie w cztery lata po zakonczeniu dziatan wojennych, a zatem si-
g rzeczy poruszat kwestie przezwyciezania skutkéw drugiej wojny $wiatowe;.
Wroczynski zwracat uwage przede wszystkim na dwa postulaty.

Pierwszy z nich dotyczyt wychowania dla ,,spotecznej odpowiedzialnosci dzia-
tania”. Zgloszony postulat znajdowat uzasadnienie w doswiadczeniach wojen-
nych. Uczestnicy konferencji doszli bowiem do wniosku, ze przejawy braku
aktywnosci spolecznej podczas wojny mogly wynika¢ z niewtasciwie postawio-
nych celow edukacyjnych, ktore wowczas byly ukierunkowane na indywidualny
rozwdj jednostki. Zaniedbano bowiem te cele ksztalcenia, ktére wzmacniajg spo-
teczng aktywnos$¢ jednostki w Srodowisku. Wroczynski stwierdzal zatem, ze
gléwne zadanie o$wiaty dorostych powinno koncentrowac sie nie wylacznie na
przekazywaniu podstawowych wiadomosci, ale na przygotowaniu czlowieka do
uczestniczenia w zyciu spotecznym, zyciu w swoim Srodowisku. Tak postawione
o$wiacie dorostych cele doprowadzg w przysziosci do podjecia przez jednostki
aktywnosci edukacyjnych, wzbudzenia wielorakich zainteresowan os6b dorostych,
brania czynnego udzialu w zyciu kulturalnym oraz uksztaltowania postawy to-
lerangji i szacunku dla wolnosci. Drugi postulat dotyczyl zniwelowania dyspro-
porcji w upowszechnianiu wyksztatcenia w spoteczenstwie, uczestnikom obrad
zalezato na zapewnieniu wszystkim dzieciom nauki w szkole podstawowej oraz
na podniesieniu wyksztalcenia ogoélnego ludnosci.

! Pamieta¢ nalezy o tym, ze polscy pedagodzy mieli wowczas bardzo utrudnione mozliwosci
brania udziatu w zagranicznych przedsiewzieciach naukowych, z powodéw politycznych.
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Wyjasnienia dla wspotczesnych mu tendencji w o$wiacie dorostych poszu-
kiwal Wroczynski, analizujac réwniez wystapienia zaproszonych gosci podczas
konferencji” zorganizowanej pod auspicjami UNESCO w 1960 roku w Montrealu.
Cho¢ osobiscie w niej nie uczestniczyl, jednak w publikacji zaprezentowat pod-
stawowe kwestie dotyczace zachodzacych we wspétczesnym §wiecie zmian i ich
konsekwencji dla o$wiaty, a zwlaszcza dla ksztatcenia poszkolnego. Podczas kon-
ferencji uczestnicy obrad zwracali uwage na dwie kwestie. Pierwsza z nich do-
tyczyta ponownego przyjrzenia sie celom o$wiaty dorostych w kontekscie dyna-
micznych przemian warunkéw rozwojowych spoteczenstwa i kultury, druga za$
odnosifa sie do postulowanych zmian w rozumieniu tresci i metod o$wiaty do-
rostych. W wyniku obrad sformufowano nastepujace wnioski: po pierwsze, o$wia-
ta dorostych powinna przygotowac wspotczesnego cziowieka do rozumienia za-
chodzacych przemian, wskazywac role jednostki w dokonywaniu tych przemian,
uzmystawia¢ te zmiany i przekonywaé, ze stajg sie one czescia jego zycia i tylko
od cztowieka zalezy, w jaki sposob je spozytkuje. Po drugie, gtéwny cel oswiaty
dorostych dotyczy przygotowania jednostki do rozumienia, akceptacji i kontrolo-
wania wlasnego rozwoju oraz zapewnienia mozliwosci aktywnego i $wiadomego
uczestnictwa w procesie przemian. Po trzecie, jak zdecydowato miedzynarodowe
grono specjalistéw, zachodzi konieczno$¢ traktowania instytucji i form o$wiaty
dorostych jako integralnej czesci systemu oswiaty i wychowania. Druga rozwa-
zana podczas konferencji w Montrealu kwestia dotyczyla przemian w rozumie-
niu tre$ci i metod dzialalno$ci oswiatowej>. ,,Skoro podstawowa funkcjg wszelkiej

2 Wroczynski, poddajac analizie wyniki prac podejmowanych podczas naukowych spotkan,
postuguje sie terminem kongres lub sympozjum. Tak tez pisze, ze pierwsze sympozjum pos$wie-
cone edukacji permanentnej odbylo sie w 1967 roku w Oxfordzie, Miedzynarodowy Kongres
w Elsinore w 1949, nastepny kongres w 1960 w Montrealu, w 1971 odbyt sie Kongres Pedago-
giczny w Moskwie, w 1972 za$ Kongres Oswiaty Dorostych w Tokio. W dalszej cze$ci niniejszego
opracowania bede stosowala dla okreslenia tych naukowych spotkan termin konferencja, poniewaz
we wspolczesnej literaturze andragogicznej takie wlasnie okreslenie przyjeto na uzytek | Miedzy-
narodowej Konferencji w Elsinore w 1949, I Konferencji Edukacji Dorostych w 1960 w Montrealu,
1l Swiatowej Konferencji O$wiaty Dorostych w Tokio w 1972. Od tamtej pory odbyly sie jeszcze
trzy konferencje, w ktérych Profesor nie mogt juz wzia¢ udziatu. IV Miedzynarodowa Konferencja
odbyla sie w Paryzu w marcu 1985 roku, V Swiatowa Konferencja Edukacji Dorostych miala miejsce
w 1997 w Hamburgu, a w 2009 w brazylijskim miescie Belem odbyta sie VI Miedzynarodowa
Konferencja CONFINTEA (Potturzycki 2012). W kazdej z nich brali udziat uczestnicy z wielu krajow
Swiata. Podczas tych konferencji dokonywano podsumowan dorobku w obszarze ksztalcenia do-
rostych, opracowywano strategie oraz kierunki rozwoju edukagcji na czas miedzy konferencjami.

% Podczas tej konferencji sformutowano réwniez hasto: from contiuing education to continuos
eduacation (od kontynuowania ksztalcenia dla ksztalcenia ciaglego), o czym Profesor w teks$cie nie
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dziafalno$ci o$wiatowej miafta by¢ pomoc w zrozumieniu Zrédet i istoty zacho-
dzacych przemian, to rzecz oczywista, ze z kregu tresci dziatan o$wiatowych nie
mozna wylaczaé proceséw technologicznych, cho¢by w aspekcie ich spotecznych
skutkéw” (Wroczynski 1963: 81).

Wroczynski pisal, ze uczestnicy konferencji nie mogli doj$¢ do porozumienia.
Sporny watek rozméw odnosit sie do rozdziatu lub potgczenia ksztatcenia ogol-
nego i zawodowego. Dyskusja dotyczyta wiaczania (lub wylgczania) ksztalcenia
zawodowego do ksztalcenia ogélnego. Zmiana tradycyjnego podejscia, ktére po-
legato na zawezeniu o$wiaty dorostych do zagadnien tylko og6lnych, jak komen-
tuje stanowisko jednej z komisji bioracych udziat w konferencji Wroczynski, we
wspolczesnych czasach znajduje uzasadnienie w rozwoju techniki produkgji oraz
w procesie automatyzacji*. Mimo ze podczas obrad bylo wiele kontrowersji, Wro-
czynski z taktem i obiektywizmem naukowca skomentowat to stowami: ,Inne sg
drogi os$wiaty dorostych w krajach obozu socjalistycznego, inne w krajach kapi-
talistycznych, inne problemy dziafalno$ci o$wiatowej wysuwajg sie na czoto
w krajach wyzwalajgcych sie z jarzma kolonializmu”, a potem dodat: ,Opinia
wszystkich uczestnikéw byta zgodna co do tego, ze waga i rola poszkolnego
upowszechniania kultury i oSwiaty wzrasta ogromnie i ze obiektywne czynniki
rozwojowe bedg te role wzmacnia¢” (Wroczynski 1963: 82).

Z powyzszych rozwazan i innych prac autora wynika, ze Wroczynski w la-
tach sze$édziesiagtych byt zywo zainteresowany problematyky zwigzang z ksztal-
ceniem ludzi dorostych zar6wno poza granicami Polski, jak i w kraju.

W 1964 roku Wroczynski napisat analityczny tekst Oswiata dorostych w okre-
sie dwudziestolecia Polski Ludowej. Na wstepie uscislit pojecie oswiaty dorostych:
~Terminem o$wiata doroslych okresla sie zinstytucjonalizowane formy® dziatal-
nosci o$wiatowej obejmujace mlodziez dorastajacga w wieku poszkolnym i do-
rostych” (Wroczynski 1964: 68). Autor scharakteryzowatl funkcjonowanie o$wiaty
dorostych na przestrzeni 150 lat. W okresie zaboréw giéwna dzialalno$¢ oswia-
ty dorostych byfa ukierunkowana na upowszechnianie wyksztalcenia elementar-

wspomina, a co w p6zniejszym okresie odgrywalo istotng role w rozwoju terminologii andrago-
gicznej oraz przyjmowanych koncepcji postrzegania edukacji dorostych.

* We wspolczesnych opisach omawiane sg trendy zmian w wieloaspektowym obszarze edu-
kacji dorostych, do tego watku wréce w dalszej czeSci opracowania.

> Teksty Wroczynskiego moga sta¢ sie podstawg do przeprowadzania analiz historycznych
takich poje¢, jak: o$wiata dorostych, edukacja permanentna, edukacja ustawiczna, calozyciowe
uczenie sie. Warto odwotlac sie miedzy innymi do tekstow Jozefa Potturzyckiego (1999, 2012) czy
Aliny Matlakiewicz (2003).
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nego w spoteczenstwie, zwlaszcza wsréd chtopéw i robotnikéw. Jej gtéwne za-
danie polegalo na kompensowaniu braku narodowego systemu o$wiaty.

W drugiej potowie XIX wieku, w okresie rozwoju ruchu robotniczego, o$wia-
ta miafa propagowac wsrdd oséb dorostych aktywnos¢ w zyciu kulturalnym i spo-
tecznym. W okresie poprzedzajacym pierwszg wojne $wiatowg podejmowano
wiele inicjatyw edukacyjnych®. Jednym z probleméw dotyczacych o$wiaty do-
rostych, na ktére Profesor zwrocit uwage, byla konieczno$¢ podjecia walki z anal-
fabetyzmem” wsréd polskiej ludnosci. Jak twierdzit Wroczynski, ,Ciezar walki
spadat nadal na nauczycielstwo i sily spofeczne. Budzet bowiem panstwowy nie
przewidywal kwot na rozwiniecie systematycznej i planowej akcji w skali catego
kraju” (Wroczynski 1964: 69).

Profesor w dalszej czes$ci analizowanego tekstu charakteryzowal 6wczesny
etap rozwoju o$wiaty dorostych. Cecha wpisujaca sie w czasy dynamicznych zmian
jest konieczno$¢ doksztatcania oraz wyréwnywania brakéow wyksztatcenia w pol-
skim spoteczenstwie. Takie tez wyzwania stawiat przed o$wiatg dorostych. Wro-
czynski z charakterystyczng dla siebie dbatoscig o cato$ciowe ujecie problematyki
wprowadzat czytelnika w kontekst historyczny. Zanim poruszyt watek dotyczacy
okresu Polski Ludowej, opisat sytuacje edukacyjng w Polsce, podkreslil znaczenie
funkcji kompensacyjnej oswiaty dorostych, odwotujac sie do poziomu analfabe-
tyzmu ws$réd ludnosci polskiej w okresie poprzedzajacym pierwsza wojne $wia-
towa. Profesor przedstawial stan wyksztatcenia ludnos$ci w Polsce tuz przed dru-
g3 wojng $wiatowg i dowodzil, ze wraz z wybuchem wojny zostatlo przerwane
funkcjonowanie wszystkich placowek os$wiaty dorostych. Dopiero po wprowa-
dzeniu w kontekst Wroczynski przedstawil stan o$wiaty dorostych w interesu-
jacym go czasie. Generalnie uznal on, ze zadania o$wiaty dorostych w okresie
Polski Ludowej obejmuja dwie dziedziny: dzialania o charakterze uswiadamiaja-
cym, ktorych gtéwnym zamierzeniem jest wlaczenie ludnosci w nurt aktywnego
uczestnictwa w procesie ksztalcenia, oraz kompensowanie brakéw powstatych
w wyniku dziatah wojennych i paroletniej okupacji. Zadanie o$wiaty polega row-
niez na upowszechnianiu naukowego pogladu na swiat, ktory zaklada realizacje
zalozen ideologicznych w procesie nauczania i uczenia sie:

® Wroczynski, dokonujac analiz, z konieczno$ci pomija (jak sadze) inicjatywy podejmowane
w okresie miedzywojennym, np. takie, jak istnienie Powszechnego Korespondencyjnego Uniwer-
sytetu, ktory byl pierwsza prywatng wyzsza uczelnia, i wiele innych dziatah o charakterze edu-
kacyjnym.

7 Badaniom nad poziomem analfabetyzmu w Polsce Profesor po$wiecit osobny artykut, ktory
zamie$cit w ,Kwartalniku Pedagogicznym” nr 4 z roku 1963, zatytulowany Z badan nad rezultata-
mi masowej akcji zwalczania analfabetyzmu w latach 1949-1951.
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Nowy ustréj miala budowa¢ dorosta ludnosé, wychowana w innych warunkach ustrojowo-
-politycznych, w zasadach i pojeciach, z ktérych wiele trzeba byto poddac rewizji, w ich miejsce
dopracowac sie nowych. Podstawowe zalozenia ustrojowe Panstwa Ludowego, sformufowane juz
w manife$cie PKWN w 1944 r., musialy by¢ szybko przeniesione do najszerszych kregéw lud-
nosci, ktérej aktywne uczestnictwo w réznorodnych organach witadzy panstwowej stawato sie
kamieniem wegielnym nowego ustroju (Wroczynski 1964: 70).

Wroczynski byl pedagogiem, dla ktérego uczciwos¢ badacza i sposéb zycia
naukowca wpisywaly sie w etos czlowieka nauki. Wiestaw Theiss, we wspomnie-
niach o Profesorze, podkresla Jego odwage w przeciwstawianiu sie éwczesnej
wladzy. Wroczynski od 1952 roku byt zatrudniony na Wydziale Filozoficzno-Spo-
tecznym Uniwersytetu Warszawskiego, a po jego reorganizacji zwiazatl sie z Wy-
dzialem Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego. W tym czasie na
srodowisko akademickie byt wywierany silny wptyw ideologiczny. Kontroli podle-
galy wszystkie sfery zycia oséb pracujacych w Uniwersytecie. Dziatania Profesora
Wroczynskiego pozostawaly rowniez w kregu zainteresowan éwczesnej wtadzy.
W jednej z poufnych opinii® stwierdzono m.in.: ,,ob. Wroczynski nie wspétpra-
cuje z organizacja partyjng i nie rozumie koniecznoS$ci tej wspotpracy” (Theiss
1999: 20). Oznacza to, jak pisze Theiss w komentarzu do powyzszej opinii, ze
w czasach silnej ideologizacji Wroczynski przeciwstawial sie zwolennikom stali-
nizmu, co widoczne jest w jego pismach. Wszelkie zaniedbania ze strony panstwa
demaskuje w sposob taktowny, obiektywny i rzetelny.

Autor w analizowanym tek$cie z 1964 roku dokonal syntetycznego prze-
gladu poszczegolnych dziedzin dziatalno$ci oswiaty dorostych i kierunkoéw pracy
o$wiatowej w latach 1944-1964. Szczegoélnie zajmowaly go kwestie zwigzane
z nauczaniem poczatkowym dorostych oraz koniecznoscig ich systematycznego
ksztalcenia na szczeblach szkoty podstawowej i Sredniej. Wroczynski swojg uwa-
g3 objal ponadto uniwersytety powszechne i ludowe, czytelnictwo, nowe $rodki
upowszechniania kultury, a takze formy twérczosci artystycznej. Na koniec scha-
rakteryzowal sytuacje oswiaty dorostych w okresie Polski Ludowej. Te uogoélnie-
nia Profesor podsumowat nastepujaco:

Oswiata dorostych stala sie integralng czescig systemu o$wiaty i wychowania. Instytucje
o$wiatowe zajac sie powinny i stac sie instytucjami, w ktérych ludzie dorosli beda mogli sie do-
ksztalca¢, zdobywaé wyksztalcenie ogdlne oraz uczestniczy¢ w zyciu kulturalnym. W budzecie
panstwa powinny zosta¢ wyasygnowane srodki, ktére beda przeznaczone na finansowanie
funkcjonowania placéwek oswiaty dorostych (Wroczynski 1964: 92).

8 Podpisanej przez Irene Kurowa w dniu 24 sierpnia 1954 roku, ktéra pozostaje w zbiorach
profesora Theissa.
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Wroczynski wyodrebnit réwniez etapy rozwoju o$wiaty dorostych. Gtownym
kryterium wyré6znienia stata sie zmiana petnionych przez niag funkcji, odchodzi
ona bowiem od zadan wyréwnawczych, a podaza ku rozszerzaniu wyksztalcenia
ogoblnego i zawodowego. Twierdzil on, ze ,o$wiata dorostych w Polsce w la-
tach 60. jest systemem dziatan planowych i zinstytucjonalizowanych w ramach
ogoblnego systemu oswiaty i wychowania” (Wroczynski 1964: 92).

Cechami systemu o$wiaty dorostych w Polsce Ludowej byly wedtug autora
rozbudowa instytucji ksztalcenia systematycznego, szkot i kurséw dla dorostych
oraz wzbogacenie profilu ich dziatalnosci o ksztalcenie dopetniajgce wyksztatce-
nie ogolne i w konsekwencji dostep do szkot wyzszych. Realizacja réznych form
upowszechniania wiedzy i uczestniczenia w zyciu kulturalnym os6b dorostych
oraz wzrost znaczenia oswiaty dorostych staja sie bowiem podstawowa droga
poszkolnego upowszechniania kultury. Czynione sg takze starania o podejmowa-
nie wspolnych akcji o charakterze kulturalnym w §rodowiskach lokalnych.

W 1974 roku zostatl ztozony i przyjety do druku znamienny tekst Edukacja
permanentna, jej Zrodfa i konsekwencje. Przewrot w stosunkach oswiatowych, ktory
jest przedrukiem referatu wygloszonego przez Profesora na sympozjum na temat
Szkota i edukacja permanentna w czerwcu tegoz roku. Wroczynski zwracal w nim
uwage na coraz wieksze zainteresowanie pedagogéw pojeciem edukacji perma-
nentnej. Jednocze$nie zauwazal, ze problematyka poszerzania wiedzy i podno-
szenia kwalifikacji byta podejmowana juz od poczatkéw rewolucji przemysto-
wej, przywolywat przy tym poglady polskich naukowcéw Jedrzeja Sniadeckiego
i Ludwika Krzywickiego:

Mozna sie powota¢ w naszym piSmiennictwie pedagogicznym na pionierskie poglady
Jedrzeja Sniadeckiego w poczatkach XIX w. o konieczno$ci rozwijania w miodej generacji me-
chanizméw adaptacyjnych, biologicznych i psychicznych do calego procesu ontogenezy; czy na
sto lat p6zniejsze przewidywania Ludwika Krzywickiego o ,,nowej budowie wyksztatcenia” w kto6-
rej ponad szkotg wyrasta¢ bedg ,,zaklady (...) otwarte dla wszystkich — wiedzy teoretycznej, mo-
gace wyrabiac specjalistow nauki, ale takze dostepne dla kazdego” (Wroczynski 1974: 27).

Odwotania autora do postaci historycznych nie tylko pozwalajg czytelnikowi
siega¢ do Zrodet, lecz takze w konsekwencji prowadza do przekonania o ogrom-
nej wiedzy Wroczynskiego, budujg autorytet i zaufanie do naukowca.

Wroczynski zwracal w tek$cie uwage na wymagania wspolczesnoSci i zmia-
ne rozumienia pojecia edukacja permanentna. Autor proponowat kojarzenie tego
terminu z uzupelnianiem, aktualizowaniem posiadanej wiedzy i umiejetnosci,
reagowaniem na zmiane, poszerzanie wiedzy. Postulowatl potrzebe odejscia od
taczenia edukacji permanentnej z kompensacja wyksztalcenia i formalnym pod-
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noszeniem kwalifikacji. Swoja opinie uzasadnial coraz wieksza czestotliwos$cia
organizowania sympozjow, konferencji i miedzynarodowych spotkan poswieco-
nych analizowaniu zatozen strategii oSwiatowych.

Wroczynski podkreslal, ze w tym okresie w zakres myslenia o edukacji per-
manentnej wpisuje sie uczenie sie cztowieka przez cate zycie, polegajace na usta-
wicznym poszerzaniu wiedzy i jej aktualizowaniu oraz modyfikacji wyksztatcenia
i kwalifikacji. Takie podejscie szczegdlnie nasila sie podczas Konferencji Oswiaty
Dorostych w Tokio, w 1972 roku. W rezolucjach konferencji sformutowano dwie
tezy, ktére, jak dowodzit Wroczynski, byly aktualne réwniez dla Polski. Odnosily
sie one do zalozen o$wiaty ustawicznej, postulowaty upowszechnienie praktyki
edukacyjnej poprzez wzbogacenie dziatalnosci szkét wieczorowych i korespon-
dencyjnych oraz innych placowek dla dorostych oraz zmiane sposobu ksztatcenia
w zakresie organizacji, tre$ci i metod nauczania, co w konsekwencji powinno byto
doprowadzi¢ do zmiany profilu absolwenta oraz funkgji ksztatcenia poszkolnego,
zwlaszcza edukacji ludzi dorostych.

Dla czytelnika cenne byly komentarze Wroczynskiego, ktory wyjasniat i odno-
sit do polskiej rzeczywisto$ci rozwigzania wypracowane za granicg. Profesor zau-
wazal, ze struktura szkoly i sposéb nauczania sa anachroniczne, nieadekwatne do
rzeczywistos$ci, ktéra nieustannie sie zmienia. Jego zdaniem szkota stawala sie
instytucja coraz bardziej otwarta, co przejawiato sie ré6znymi formami integracji
i wspoltdziatania ze Srodowiskiem lokalnym oraz instytucjami pozaszkolnymi.
Szkota przestawala izolowa¢ mtodziez od wplywow kulturowych i spotecznych.

Co najmniej dwa czynniki wyznaczaja wiec pojecie szkoly otwartej: po pierwsze, jej wrota
sq szeroko otwarte na aktualne problemy spoteczenstwa, kultury, ekonomiki. W ten sposéb
szkota otwarta lepiej i pelniej przygotowuje mlodziez do zycia w cywilizacji zmiennej ulegajacej
dynamicznym przeksztalceniom. Po wtore, szkota otwarta zapewnia jednolity poziom wyksztal-
cenia i dojrzalosci spotecznej calej mtodej generacji, realizujac w ten sposéb podstawowe zato-
zenia polityki oswiatowej panstwa socjalistycznego (Wroczynski 1974: 30).

Zdaniem Wroczynskiego, w warunkach edukacji permanentne;j® przemiany
w szkole doprowadza réwniez do zmiany stylu wychowania. Zmianom tym ule-
gala przede wszystkim organizacja procesu ksztalcenia i wychowania. Inne niz
dotychczas zaktadano cele ksztalcenia i konsekwentnie techniki nauczania. Nie
chodzito juz bowiem o utrwalanie postaw receptywnych, ale uksztattowanie
w miodziezy postawy otwartego umystu, jak pisze Profesor: ,,nadrzednym celem

® Czyli nie tylko uczenia sie przez cate zycie, lecz takze przyspieszonego rozwoju wiedzy
ludzkiej i przyrostu informacji.
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procesu wychowawczego w warunkach szybkiej zmienno$ci wspéiczesnej cywili-
zacji staje sie podporzadkowanie catego procesu wychowawczego ksztalceniu
u miodziezy postawy otwartego umystu, czyli intelektualnej elastycznosci, wraz-
liwosci na nowe zjawiska i fakty, umiejetnosci operowania posiadang wiedzg
w nowych, niekonwencjonalnych uktadach” (Wroczynski 1974: 31).

W warunkach edukacji permanentnej oczekiwano zatem od jednostki umie-
jetnosci rozwigzywania probleméw, operowania i przeksztalcania wiadomosci,
reagowania na nowe fakty i zjawiska, ale rowniez gotowos$ci do zmiany pogladéw,
sadow, przekonan. Propagowanie otwartej postawy umystu nie oznaczato jednak
bezrefleksyjnego podazania za nowosciami. Wroczynski podkreslat koniecznos¢
budowania solidnej podstawy w zakresie wiedzy. Zdawat sobie sprawe z koniecz-
nosci koncentrowania sie na faktach i zjawiskach, ktére nie podlegaja zmianom,
sg trwale i nie ulegaja dezaktualizacji. Zauwazal rowniez, ze dynamiczne i wielo-
stronne ujmowanie rzeczywistosci jest mozliwe tylko dzieki pobudzaniu aktyw-
nosci ucznia, kontrolowaniu wynikéw wtasnego uczenia sie, poprawnosci rozu-
mowania, wykrywaniu btedow wilasnego myslenia, ksztaltowaniu umiejetnoSci
wielostronnego ujmowania tresci ksztatcenia.

W latach siedemdziesiatych nastapil gwaltowny rozwdj kultury technicznej.
Wroczynski zauwazatl te dynamike zmian w zakresie zrédet informagji, ktére do-
cieraja do osob uczacych sie, jak rowniez intensywnosc pozaszkolnych wptywow
wychowawczych.

To wychowanie poza szkolg dokonuje sie poprzez te kanaly wplywoéw, ktére beda oddzia-
tywac na cztowieka w ciagu calego jego zycia warunkujac niejako permanentacje procesu wycho-
wawczego. Albowiem uczestniczenie cztowieka w zyciu spotecznym i w kulturze jest procesem
ciaglym, za$ zycie w szkole konczy sie wraz z jej ukonczeniem. Podkresla znaczenie odpowie-
dzialno$ci szkoty (Wroczynski 1974: 33).

Profesor jako pedagog spoleczny dostrzegal zmiany w procesie nauczania,
zdawal sobie sprawe z tego, ze uczen zdobywa wiedze nie tylko w szkole, lecz
takze uczy sie poza nia, ze informacje czerpie z prasy, telewizji, wydawnictw
encyklopedycznych i stownikowych. Wroczynski przewidywatl rozszerzanie sie
zrodet wiedzy. Czy przewidziatby, ze wspotczesni, zyjacy w XXI wieku ucznio-
wie beda, uczac sie, korzystali z internetu, wykorzystywali edukacyjne aplikacje
telefoniczne, ktére umozliwiajg nauke w kazdych warunkach, a Zrodta drukowa-
ne beda zastepowac e-bookami?

Wroczynski zadawatl wiele pytan, takich jak: ,Jak przygotowac¢ mtodych ludzi
do korzystania z tych zrédet informacji? W jakich warunkach powinna wyrazaé
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sie kooperacja szkoly i sSrodkéow masowego przekazu (radio, telewizja) w przygo-
towaniu miodziezy do ciagtej aktywnosci intelektualnej i spoteczno-kulturalnej?
Jak — wreszcie — dokonac integracji szkoly z r6znymi kanatami wychowania poza-
szkolnego?” (Wroczynski 1974: 33), i pozostawial je bez odpowiedzi. Pytania te
pozostajg aktualne do dzis.

Ksztalcenie ustawiczne, zdaniem Wroczynskiego, jest domeng cywilizacji,
ktorg cechuje przede wszystkim zmiennos¢. W zwiazku z tym postulowal on
wzmocnienie systemu doskonalenia zawodowego, realizowanego w zakladach
pracy. Twierdzil, ze w Polsce istnieje rozbudowana sie¢ instytucji permanent-
nego ksztatcenia oso6b pracujacych. Proponowal, by w tego typu aktywnosciach
brali udziat przedstawiciele réznych grup zawodowych, nie wyltaczajac nauczy-
cieli. Wroczynski przewidywal, ze ludzie doro$li bedg uczeszczali na zajecia
w formach doskonalgcych nie tylko dlatego, ze stang sie one obligatoryjne, lecz
takze z wilasnej potrzeby pogtebiania wiedzy.

W pierwszych dniach czerwca 1974 roku Wroczynski uczestniczyt w sym-
pozjum w Warszawie poswieconym szkole i edukacji permanentnej. Jego orga-
nizatorami byly Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego oraz Instytut
Programéw Szkolnych Ministerstwa O$wiaty i Wychowania. W sympozjum brali
udziatl przedstawiciele wielu dyscyplin naukowych, takich jak: prawo, medycy-
na, psychologia, nauki techniczne, historia. Uczestnikami sympozjum byli dziata-
cze i organizatorzy systemu oSwiatowego oraz przedstawiciele zakltadéw pracy.
Dobér zaproszonych gosci nawet z dzisiejszej perspektywy jest interesujacy.
Pokazuje bowiem ponadczasowe myslenie Ryszarda Wroczynskiego, ktory juz
w latach siedemdziesigtych doceniat znaczenie uczenia sie, doksztatcania nie tyl-
ko w instytucjach bezposrednio powotanych do realizacji tych celéw, lecz takze
innych placéowkach pozaszkolnych.

Wroczynski w roku 1975 zamiescit na tamach ,Kwartalnika Pedagogicz-
nego” Sprawozdanie z Sympozjum UNESCO w Moskwie na temat roli szkoly wyzszej
w edukacji permanentnej. Przedstawit w nim zatozenia i cele referatow wygtasza-
nych przez naukowcéw z réznych czesci §wiata. Podnoszone byty wéwczas kwe-
stie dotyczace roli uniwersytetu w perspektywie edukacji permanentnej. Autor
tekstu relacjonowat najwazniejsze wnioski przedstawione podczas sympozjum.
Zwracal uwage na konieczno$¢ dokonywania zmian w systemie edukacyjnym.
Powinny one, na szczeblu podstawowym i dalszych, dotyczy¢ zastosowania wie-
dzy w praktyce, a nie tylko koncentrowac sie na przygotowaniu do zawodu.
Istotne sg rowniez kwestie brania pod uwage w procesie ksztalcenia aspektéow
spotecznych i w zwigzku z tym ksztattowania postawy odpowiedzialnosci mfo-
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dych ludzi za podejmowane decyzje i samoksztalcenie. Wszelkie aktywno$ci zwia-
zane z samodzielnym zdobywaniem wiedzy byty promowane w §rodowisku oséb
zajmujacych sie szeroko pojetym ksztatceniem ludzi dorostych.

We wnioskach znalazto sie rowniez stwierdzenie, ze edukacja permanentna
istnieje we wszystkich krajach swiata, a nie tylko w spoleczenstwach industrial-
nych. Spegjali$ci z r6znych regionéw we wnioskach wskazywali na relacje, jakie
zachodza miedzy wyksztalceniem wyj$ciowym i dalszym i na tej podstawie pod-
kreslali konieczno$¢ poddania ponownej analizie funkcjonowanie catego syste-
mu edukacyjnego.

Zmian wymagatl caly system edukacyjny, takze sposoby ksztalcenia. Wazna
stawala sie problematyka zwigzana z coraz szerszym wykorzystaniem technicz-
nych srodkéw, ktorych zastosowanie wspieratoby proces edukacyjny. We wnio-
skach ponadto pojawily sie zapisy zachecajace do podjecia wymiany dos$wiad-
czen w dziedzinie edukacyjnej, poréwnania dziatan edukacyjnych realizowanych
w réznych systemach politycznych, ekonomicznych i gospodarczych. Dodatkowo
przedstawiciele Srodowisk edukacyjnych sugerowali wzmocnienie wspétpracy
srodowisk pedagogicznych miedzy soba, przez tworzenie miedzynarodowych
programow przedmiotéw podstawowych i wspoélnej polityki w zakresie réwno-
waznos$ci dyplomoéw. Na podkreslenie zastuguje watek dotyczacy znaczenia ucze-
nia sie przez cate zycie, przekonanie, ze edukacja nie konczy sie wraz z uzy-
skaniem dyplomu ukonczenia szkoly. Takie zalozenie dodatkowo sugeruje, ze
w centrum uwagi uczenia sie powinno sie znajdowac nie tylko dziecko, lecz tak-
ze osoba dorosta. Z perspektywy wykladowcéw interesujacy wydaje sie wniosek
dotyczacy podjecia badan nad edukacjg permanentng, w ktérych wzieliby udziat
nie tylko odbiorcy, ale i kadra nauczycielska, oraz ze badania te powinny by¢
wspierane przez miedzynarodowe zrzeszenia, osrodki naukowe. W badaniach
takich upatrywano nadzieje na pomoc ,w przezwyciezaniu trudnosci, zwigza-
nych z wprowadzeniem zasady ksztalcenia ustawicznego do praktyki, trudnosci
i watpliwosci, z ktorymi stykaja sie wszyscy organizatorzy ksztatcenia ustawicz-
nego” (Wroczynski 1975b: 202).

W 1974 roku Wroczynski wzial udziatl w jeszcze jednym waznym wydarze-
niu edukacyjnym — w XVIII Konferencji Generalnej UNESCO w Paryzu, dotyczacej
probleméw os$wiaty. Podczas tej konferencji polska rezolucja odnoszaca sie do
o$wiaty ustawicznej spotkata sie z poparciem przedstawicieli Sekretariatu UNESCO
i stala sie wytyczng dla orientacji calego programu oswiatowego UNESCO. Do-
datkowo uznanie i w konsekwencji wsparcie uzyskata inicjatywa upowszechniania
doswiadczen polskiego Nauczycielskiego Uniwersytetu Radiowo-Telewizyjnego
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NURT. Wroczynski dzielit sie w sprawozdaniu opinia, ze w przygotowaniu i uza-
sadnianiu wnioskéw ogromng role odegralo sympozjum ,,Szkota i edukacja per-
manentna”, ktére odbyto sie kilka miesiecy wcze$niej w Warszawie.

Od czasu ostatniej publikacji Profesora poswieconej problematyce o$wiaty
dorostych zaszio wiele zmian, nie moéwi sie juz o edukacji permanentnej, odcho-
dzi sie od pojecia ksztalcenie ustawiczne. Dzi$§ edukacjg dorostych zajmujg sie
andragodzy, uczelnie wyzsze stoja wobec wyzwan life-long learning oraz idei
life-wide learning, co oznacza koniecznos$¢ podejmowania aktywnosci edukacyjnej
w ciggu zycia. Jednostka uczy sie w kontekscie rzeczywistych zdarzen, przez
cale zycie, w roznych miejscach i rolach zyciowych. Wspoéiczesne myslenie
o edukacji dorostych zakfada réwniez nauke funkcjonowania w spofeczenstwie
z uwzglednieniem umiejetno$ci ogélnych i zawodowych, wspétprace sektora
publicznego z sektorem prywatnym oraz konstruowania wiedzy i motywowania
do jej zdobywania (Woznicki 2010; Frankowicz 2013). Dzi§ edukacja dorostych
jest traktowana na réwni z pozostalymi obszarami edukacji. Duzy wplyw na jej
obecne postrzeganie mialy konferencje w Montrealu, Tokio czy Paryzu, o ktérych
Profesor pisat w swoich tekstach.

Trudno dzi§ oprze¢ sie wrazeniu, ze Wroczyhski wyprzedzal swoim my-
Sleniem realne dziatania systemu szkolnego i swoje czasy. Oczywiscie od czasu
$mierci Profesora w 1987 roku rzeczywisto$¢, w ktoérej zyjemy, zmienila sie, inne
sg wyzwania edukacyjne, gospodarcze, ekonomiczne, polityczne w naszym kraju
i na $wiecie. Jednak poglady Wroczynskiego do dzi$ nie stracity na wartosci, po-
zostajg aktualne, Swiadcza o tym chocby wspolczesne trendy zmian w obszarze
edukacji dorostych, takie jak: orientacja na rynek pracy, czyli podkreslanie tacze-
nia uczenia sie przez cale zycie z potrzebami rynku pracy, przechodzenia z pra-
cy do nauki i z nauki do pracy w ciagu catego zycia. Konieczno$¢ uczenia sie przez
cate zycie pojmowana jest zaréwno jako idea edukacyjna, jak i strategia zyciowa.
Wszystkie te zalozenia obecne byly w pracach Wroczynskiego.

W ostatnich latach pojawily sie rowniez nowe trendy w edukacji dorostych.
Wystarczy choc¢by wspomnie¢ o walidacji umiejetno$ci zdobytych w formie
ksztatcenia nieformalnego i pozaformalnego, przewidywaniu i dopasowaniu do
potrzeb rynku pracy i potrzeb pracownikéw w zakresie umiejetnosci, a nie zawo-
déw, mierzalno$¢ poziomu realizacji celéw edukacyjnych, podkreslanie dialogu
miedzykulturowego, wprowadzenie Krajowych Ram Kwalifikacji i na jej podsta-
wie dokonywanie walidacji dyploméw, osobista samorealizacja obywateli, zwiek-
szenie roli partneréw spotecznych i dialogu spotecznego w rozwiazywaniu prob-
leméw edukacyjnych (Solarczyk-Ambrozik 2013). Mysle, ze gdyby Profesor zyt
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dzisiaj, nie tylko bratby czynny udziat w dokonywanych zmianach, lecz takze po-
trafit przewidziec¢ ich konsekwencje.
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Kazimierz Wojciechowski jest kojarzony najczesciej z obszarem o$wiaty do-
rostych, ktorej poswiecit wiele swoich prac'. Jednakze jego zainteresowania nau-
kowe wykraczaja poza zagadnienia zwigzane z edukacja oséb dorostych, o czym
$wiadczg publikacje zamieszczone w ,Kwartalniku Pedagogicznym”. Profesor
Wojciechowski publikowat swoje teksty na famach , Kwartalnika Pedagogicznego”
w latach 1960-1980. Znalazly sie w nim cztery teksty merytoryczne, jeden glos

' Do najbardziej znanych prac K. Wojciechowskiego naleza: Praca umysfowa: podrecznik samo-
ksztafcenia (1947), Wychowanie dorostych: zagadnienia andragogiki (1966) oraz Wychowanie dorostych
(1973a).
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w dyskusji, dwa komunikaty na temat pracy Zaktadu Teorii O$wiaty Doroslych oraz
jedenascie recenzji.

Najwczes$niej opublikowany tekst pt. Zainteresowania mfodziezy z placowek
oswiaty dorostych pozwala wspétczesnemu czytelnikowi uswiadomic sobie, jak duzy
przyrost wiedzy pedagogicznej nastapit w ciagu ostatnich 60 lat oraz jak bardzo
zmienita sie i rozwineta metodologia badan pedagogicznych (Wojciechowski
1960). Przedmiotem badan, ktorych wyniki zaprezentowat Wojciechowski w oma-
wianym artykule, sg zainteresowania poznawcze i czytelnicze badanych, czyli mfo-
dziezy powyzej 16 roku zycia oraz mtodych dorostych w wieku 18-30 lat. Badania
byly prowadzone tuz po zakonczeniu Il wojny swiatowej, od 31 maja 1945 do
czerwca 1946 roku, stad tez ich wyniki, opublikowane po kilkunastu latach, w mo-
mencie ich oglaszania musiaty by¢ nieaktualne. Autor zdaje sobie sprawe z tego
znacznego opdznienia i probuje wyjasnic¢ te kwestie. Pisze: ,,Do$¢ p6zne ukoncze-
nie ich opracowania i ogloszenie wynikéw byto uzaleznione w duzej mierze od
ogolnej sytuacji pedagogiki w roku 1948 i latach nastepnych. Wyniki badan proéb-
nych zostaty opublikowane w nrze 1 «Pracy Oswiatowej» z 1946 r.” (Wojciechowski
1960: 133). Te enigmatyczne stwierdzenia czytelnikowi, zwlaszcza mtodemu, ni-
czego nie wyjasniajg. Rzetelne wyttumaczenie przyczyn opéznienia ze wzgledow
politycznych nie mogto by¢ przedstawione, poniewaz autor musiatby krytycznie
oceni¢ polityke wiadz PRL wobec nauki w minionych latach (podporzadkowanie
nauk spotecznych i humanistycznych ideologii marksizmu-leninizmu oraz dorob-
kowi nauki radzieckiej, co w konsekwencji oznaczato deprecjacje i degradacje do-
tychczasowego dorobku oraz przerwe/zast6j w ich rozwoju).

Badana w latach 1945-1946 liczna grupa 880 oséb, ze wzgledu na jej wiasci-
wosci demograficzne, jest grupa dos¢ interesujacg. Dobér grupy niejako zapo-
wiada zwrot w zainteresowaniach badawczych, ktére zgodnie z obowigzujaca
ideologia powinny sie zajmowac przede wszystkim przedstawicielami mas pracu-
jacych, traktowanych jako wiodaca sita narodu. Wszyscy badani byli jednocze$nie
uczestnikami jakich$ form os$wiaty dorostych: kurséw, konferencji, zaje¢ $wietli-
cowych, szkoét lub uniwersytetow ludowych. Niewielka przewage wsréd bada-
nych stanowili mezczyzni (474), ale kobiet bylo niewiele mniej (406). Podobne
proporcje dotycza miejsca zamieszkania: 409 mieszkato w miastach, 471 — na wsi.
Wiekszo$¢ badanych legitymowata sie nieukonczonym lub ukohczonym wyksztat-
ceniem podstawowym, niektorzy ukonczyli kilka klas gimnazjum, rzadko liceum.
W wiekszosci byli to robotnicy wykwalifikowani wykonujacy rézne zawody, ucz-
niowie w fabrykach, rzemies$lnicy, pracownicy komunikagcji, handlu, trzej poczat-
kujacy nauczyciele i 29 robotnikéw niewykwalifikowanych. Mozna zatem po-
wiedzie¢, ze badani stanowili grupe bardzo stabo wyksztatconych, w wiekszosci
miodych, oséb. Niski poziom wyksztalcenia nie moze dziwié, zwtaszcza w kon-
tekscie historycznym. Mozna jednakze zastanawiac sie nad doborem grupy bada-
nych w kontek$cie przedmiotu badan. ,,Geneza tych badan tkwi w éwczesnych
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potrzebach Spétdzielni Wydawniczej «Czytelnik», ktora (...) pragnac zaspokoi¢ gtéd
ksiazki m.in. popularno-naukowej — popierata badania zainteresowan i czytel-
nictwa” (Wojciechowski 1960: 133). Mozna domniemywac, ze wydawnictwo byto
zainteresowane rozpoznaniem potrzeb czytelniczych miodych ludzi. Pojawia sie
jedynie watpliwos¢, czy tak specyficzna grupa badanych jest w stanie okresli¢
swoje potrzeby poznawcze i zainteresowania czytelnicze. Dzisiaj, na podstawie
po6zniej prowadzonych badan, wiadomo, ze potrzeby poznawcze sg zwigzane
z poziomem wyksztalcenia czlowieka: im wyzszy poziom wyksztalcenia, tym
wiecej potrzeb poznawczych go charakteryzuje.

Watpliwosci te poglebia zastosowana woéwczas metodologia badan. Autor
jako metode badan zastosowat ankiete skierowang do os6b uczestniczacych w ja-
kich$ formach oswiaty dorostych (wymienionych wyzej) oraz wywiad z miejsco-
wymi dziataczami kulturalnymi i ,wyrézniajacymi sie przodownikami” (najprawdo-
podobniej w obszarze dziatan kulturalnych). Stabo$¢ zastosowanej metodologii
uwidacznia sie w jakos$ci kwestionariusza ankiety, ktéry zawierat dwa pytania
otwarte: ,,0 czym chce wiedzie¢, co chce poznaé?” oraz ,Ktére ksiazki naukowe
najbardziej mi sie podobaly?”, a takze tabele dotyczaca danych badanego, ponadto
wyjasnienie istoty badan. Badacze gwarantowali badanym anonimowo$¢. Wojcie-
chowski podkresla zalety pytan otwartych, ktore pozwalajg na sformutowanie
swobodnej odpowiedzi. Przeciwstawia swoja ankiete kwestionariuszom amery-
kanskim, krytykujac je. , Te amerykanskie wzory ankiet statystycznych z odpo-
wiedziami ograniczonymi, podsuwanymi, a wiec utatwionymi, nie wzbudzaly zau-
fania” (Wojciechowski 1960: 133). Autor ma tutaj na uwadze wybieranie przez
badanych odpowiedzi sposréd podanych w kwestionariuszu. Jednakze nie zau-
waza, ze odpowiadanie na pytania otwarte wymaga od uczestnika pewnych kom-
petencji, ktore ten nabywa w toku ksztalcenia. Mozna przypuszczac, ze wielu
uczestnikom tak postawione zadanie mogto nastreczac trudnosci. Wymagato ono
bowiem umiejetno$ci formutowania mysli i sprawnego wyrazania ich w formie
pisemnej. WypowiedZ Wojciechowskiego, niejako potwierdza te obawy. ,Na py-
tanie pierwsze, otrzymaliSmy odpowiedzi bardzo rézne: i obszerne, i skape, gle-
bokie, refleksyjne, czasem za$ bardzo proste, a nawet tematycznie zaskakujace,
np. «<Dlaczego dziewczyna i chiopak lubig tanczy¢?» lub «Dlaczego cziowiek uczo-
ny moze mie¢ 1 lub 2 dzieci i tadnych, a chtop moze mie¢ siedmioro i niefadne?»
(k. 1. 19, 6 kl. powsz.) (...). Drugie pytanie tyczace sie lektury nie zawsze zyski-
wato odpowiedz — ten i 6w badz nie czytal, badz zapomniat wszystko. Przewaz-
nie jednak wpisywano tytuly literatury pieknej, uwazajac te dzieta za naukowe”
(Wojciechowski 1960: 134). Z powyzszej wypowiedzi wynika, ze cze$¢ respon-
dentéw nie rozumiala znaczenia okres$lenia ,ksigzka naukowa”. Nie rozumiejac
pytania, respondenci nie mogli odpowiedzie¢ na nie adekwatnie do jego istoty.

Aczkolwiek jako$¢ badan, ktérych wyniki zostaly zaprezentowane w oma-
wianym tekscie, w $wietle dzisiejszej wiedzy budzi watpliwosci, to pewne pod-
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jete w nim kwestie zastuguja na uwage. Po pierwsze, autor zwraca uwage na
réznice miedzy pojeciami zainteresowanie i zaciekawienie. Pierwszemu pojeciu
przypisuje trwatos$¢ i przedsiebiorczos¢ (ktora nalezy rozumieé jako aktywnos$¢
podmiotu inspirowang zainteresowaniami), drugiemu natomiast — krétkotrwa-
to$¢ i niepodejmowanie dziatan dla ich realizacji. W artykule jednak wszystkie
wypowiedzi zostaly zakwalifikowane jako zainteresowania, poniewaz zabrakio
narzedzia do ich rozréznienia.

W artykule Wojciechowski podsumowuje takze stan 6wczesnej wiedzy odno-
szacej sie do kilku kwestii szczeg6towych. Wskazuje na luki w wiedzy, wymaga-
jace uzupelnienia. | tak, zwraca uwage na brak periodyzacji, naukowo uzasad-
nionej, zycia czlowieka po 18 roku zycia. Przywoluje przy tym nazwiska kilku
autoréw i ich préoby dokonania takiej periodyzacji (Michata Wisniewskiego typo-
logie inteligencji, Bronistawa Trentowskiego koncepcje budzenia sie rozumu po
18 roku zycia, Wtadystawa Spasowskiego okresy zycia do wieku meskiego, Stefa-
na Baleya fazy lat mtodzienczych), oceniajac je krytycznie i nazywajac spekulacja
(nie odwotuja sie do badan). Przedstawia stan czytelnictwa w Polsce przedwo-
jennej, poniesione straty i stan czytelnictwa po wojnie. Przywoluje wyniki badan
czytelnictwa prowadzonych wczes$niej, czyli w Il Rzeczypospolitej, przez takich
uczonych/badaczy jak Wtadystaw Spasowski, Anna Oderfeldéwna, Irena Drozdo-
wicz-Jurgielewiczowa, Teodor Kaczynski, Stefan Szuman. Opisuje badania zainte-
resowan przeprowadzone w USA, Niemczech Zachodnich, Anglii, Francji. Pozwala
mu to dokonac¢ ich poréwnania z wynikami wiasnych badan. Podsumowujac uzy-
skane wyniki, pisze m.in.:

Badani wykazali znaczng przewage zainteresowan ogoélnych nad zawodowymi i technicz-
nymi w przeciwienstwie do zainteresowan podobnej miodziezy w krajach od dawna wysoko
uprzemystowionych (...). Zainteresowania zawodowe rosly powoli z wiekiem, jednak szybciej
u mezczyzn niz u kobiet. (...) Tam, gdzie sie zainteresowania kulturg zawodu ujawniaty, taczyty
sie ze szczerg afirmacja pracy zawodowej (Wojciechowski 1960: 155).

Ostatnia cze$¢ tekstu zostata poswiecona zainteresowaniu religia i podpo-
rzadkowana udowodnieniu tezy, ze badani religia sie nie interesujg. Watek ten
wpisuje sie poniekad w walke wtadzy z Ko$ciotem katolickim w Polsce powo-
jennej. Wyniki badan prowadzonych przed wojna, zdaniem Wojciechowskiego,
wskazujg niemal jednoznacznie na brak zainteresowan religijnych. I tak, ,Anna
Oderfeldéwna badajgc m.in. kulture, poglady i dazenia «<mfodziezy przedmiescia»
nie znalazfa tam gltebszej religijnosci”, Teodor Kaczynski, badajac zainteresowa-
nia umystowe miodziezy wiejskiej, ,Tematyki wiejskiej w odpowiedziach nie za-
rejestrowal. (...) Badania Jurgielewiczowej nie ujawnily szerszych zainteresowan
religijnych, przeciwnie — powazne ich ubéstwo i watpliwosci religijne” (Wojcie-
chowski 1960: 157-158).
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W spos6b tendencyjny i niezgodnie z prawda historyczng przedstawit Woj-
ciechowski sytuacje Kosciota w czasie wojny i okupagji. ,,W czasie wojny 1939-
1945 kosciét prowadzil normalng swa prace bez jakichkolwiek przeszkod ze
strony hitlerowcow. Nawet pielgrzymki do Czestochowy nie byly zakazane, cho¢
doswiadczenia niespodziewanych «tapanek» doradzaly unika¢ ryzyka dluzszej
podroézy. Zdarzaly sie wypadki aresztowania i wiezienia ksiezy, ale powodem nie
byt kult religijny” (Wojciechowski 1960: 158).

Prezentacje danych uzyskanych podczas badan, dezawuujacych religijno$¢
ankietowanych, podsumowuje autor jednoznacznie. ,Mlodziez tedy, ktora wtasnie
przeszta ciezka wojne patrzac nieraz $mierci w oczy, nie zdradza zainteresowan
religia, jest w przewazajacej swej masie obojetna, czeSciowo zas dociekliwa
i agresywna wobec wiary i Kosciota” (Wojciechowski 1960: 161).

W opublikowanym dwa lata p6zniej artykule pt. Rodowdd spoteczny i socjali-
styczne zadania oswiaty dorosfych Wojciechowski zajmuje sie o$wiatg dorostych,
jej celami, zadaniami, terminologig i rozwojem. Oswiata dorostych zostata przez
niego zdefiniowana jako ,system spofeczny, stuzacy celowemu ksztatceniu mto-
dziezy pracujacej i dorostych w réznych przejawach kultury, a wiec w kulturze
umystowej, zawodowej, politycznej, spotecznej, higienicznej, moralnej, estetycz-
nej i fizycznej]” (Wojciechowski 1962a: 123-124). Tak pojmowane ksztalcenie
obejmuje r6zne aspekty osobowosci cztowieka. Swoje stanowisko w kwestii ce-
léw os$wiaty dorostych poprzedza autor rozwazaniami na ich temat w pracach
Ludwika Krzywickiego, Heleny Radlinskiej i Bogdana Suchodolskiego. Nie satys-
fakcjonujg go ich propozycje. Krzywicki, jego zdaniem, pomija prawo czltowieka
do kultury i jego obowiazki, Radlinska zbyt ogélnikowo formutuje cele (niektore
lapidarnie), Suchodolski (pochwalony za szeroko i wnikliwie okre$lone cele w Wy-
chowaniu dla przysztosci z 1959 roku) nie uwzglednit informacji o aktualnym zyciu
spotecznym, gospodarczym, politycznym i kulturalnym. Autor przedstawia takze
koncepgje, postulaty i dokumenty przyjete podczas miedzynarodowych konfe-
rencji na temat o$wiaty dorostych w Elsinore w 1949 roku oraz w Montrealu
w 1960 roku. Prezentowane podczas konferencji problemy $wiata zachodniego
uznaje za obce polskiemu spoteczenstwu. ,Nie mamy np. potrzeby walczy¢ z pe-
symizmem, bo go nie obserwujemy, podobnie nie ma u nas trwalego zjawiska
dezintegracji. Cele za$ o$wiaty dorostych w Polsce Ludowej sa $ciSle zwigzane
z budowaniem socjalizmu, z zabezpieczaniem wolnosci kraju i z wychowaniem
miedzynarodowym. Niewatpliwie chodzi nam o pelne ksztalcenie osobowosci,
lecz osobowosci socjalistycznej. Cele nasze obracaja sie tedy wokét zagadnien
budownictwa socjalizmu, dla ktérego nieodzowne jest ksztalcenie umysiéw
i subtelniejsza kultura (...) przede wszystkim kultura pracy” (Wojciechowski
1962a: 127). Cele oswiaty dorostych zostaty zatem silnie i jednoznacznie splecio-
ne z obowiazujaca ideologia. Wojciechowski uwaza, ze dla zrozumienia celéw
o$wiaty dorostych niezbedne jest szerokie wyksztalcenie ogélne, ktérego czescia
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ma by¢ wychowanie polityczne. Stanowisko to jest odmienne od prezentowanego
przez niego we wczeSniejszym artykule, w ktérym za priorytetowe uznawat
ksztalcenie zawodowe. Zmiany spoteczne, gospodarcze i polityczne uznaje za
czynniki sprzyjajace rozwojowi o$wiaty dorostych w Polsce.

Wojciechowski podejmuje probe zdefiniowania, wyjasnienia i tym samym
uporzadkowania niektorych terminéw funkcjonujacych w obszarze oswiaty do-
rostych: pedagogika dorostych czy andragogika, formy, uczestnicy, dziatacze
o$wiatowi. Rozwigzan praktycznych poszukuje w innych krajach, za wzér przed-
stawiajac rozwiazania przyjete w ZSRR. ,,Dzi$ o$wiata w Zwiazku Radzieckim jest
przedmiotem zazdrosci krajow kapitalistycznych” (Wojciechowski 1962a: 134).

Badacz formutuje takze podstawowe dla oswiaty dorostych pytanie: czy do-
rosty jest zdolny do ksztalcenia sie? Odwotujac sie do mysli filozoféw i peda-
gogow wczesniejszych epok (Jana Amosa Komenskiego, Szymona Mariciusa,
Roberta Owena, Wiliama Jamesa), wskazuje na badania Edwarda L. Thorndike’a,
ktére potwierdzajg zdolno$¢ cztowieka doroslego do uczenia sie. Odpowiedz
twierdzaca na postawione pytanie z punktu widzenia rozwoju o$wiaty dorostych
ma istotne, wrecz podstawowe znaczenie. Zrywa z potocznym przekonaniem, ze
uczenie sie jest domena dzieci i mtodziezy.

Wojciechowski dostrzega zadania oswiaty dorostych w Polsce w konteksScie
o$wiaty na $wiecie (walki z analfabetyzmem, wychowania do pokojowego wspot-
zycia, popierania rozwoju gospodarczego i kulturalnego, podnoszenia poziomu
kultury spoleczenstwa — mas). Za wazne uznaje: nauczanie poczatkowe dorostych,
zwracajac uwage na koniecznos¢ opracowania programéw dostosowanych do ich
potrzeb; zdynamizowanie rozwoju o$wiaty zawodowej i wprowadzenie obowia-
zku doksztalcania sie; w ksztatceniu og6lnym zwrocenie uwagi na wychowanie
morskie i popularyzacje wiedzy o tzw. Ziemiach Zachodnich; ksztalcenie os$wia-
towcow. Istotne jest zwrdcenie przez badacza uwagi na brak jednolitego doku-
mentu prawnego (ustawy) o o$wiacie dorostych.

Tekst ten pokazuje, ze autor byl zorientowany w stanie o$wiaty dorostych
poza granicami Polski, znal éwczesne koncepgje i kierunki przemian edukagji
dorostych, jednakze jego rozwazania i propozycje byly silnie naznaczone ideolo-
gia socjalizmu.

Odmienng problematyke podejmuje Wojciechowski w artykule pt. Turystyka
a wrazliwosc estetyczna nauczycieli (1968). Przedmiotem jego zainteresowania sg
tutaj zainteresowania estetyczne nauczycieli w kontekscie ich podrézowania.
Za istotny problem wychowawczy uznaje przygotowanie uczniéw w szkotach do
odbywania podr6zy. Warunkiem jest wysoka kultura turystyczna nauczycieli. Od-
notowuje wzrost liczby turystow (dorostych, dzieci i mtodziezy), ktérzy gtéwnie
uczestnicza w takich formach turystyki, jak: wczasy, wycieczki, kursy, obozy, wy-
jazdy na wystepy zespotéw ludowych. Sa to formy organizowane przez r6znego
rodzaju organizacje mlodziezowe (np. Zwigzek Mtodziezy Socjalistycznej), zaktady
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pracy czy szkoly. Turystyka indywidualna zostala pominieta przez autora praw-
dopodobnie z uwagi na jej niewielkie rozmiary, wynikajace z dazenia wtadz do
kontrolowania kazdego przejawu zycia obywateli i stad preferowania zorganizo-
wanych form wypoczynku.

Autor poszukuje przyczyn wzrostu turystyki w takich zjawiskach, jak: wyz
demograficzny, wiaczenie turystyki do szkolnych programéw wychowania, ale tak-
ze w krotszym czasie pracy, platnych urlopach, systemie ubezpieczen spotecz-
nych, stabilizacji ekonomicznej spoteczenstwa, wynikajacej z dtugiego okresu
pokoju. Jako skutki rozwoju turystyki postrzega Wojciechowski rozwéj kultury,
wzajemne poznawanie kultur, nawigzywanie relacji, umacnianie pokoju oraz,
zgodnie z ideologig socjalizmu, ,budowanie jednosci ludzi pracy”. Badacz wy-
kazuje wyzszo$§¢ polskich podrézujacych w stosunku do turystéw z Zachodu.
,Podréznictwo dzisiejsze, zjawisko rosngce, nieomal masowe, nie ma zwiazku
z tzw. na Zachodzie kulturg masowa, ktora operuje szmirg, komiksem, reklama.
Turystyka udostepnia obrazy i przezycia oryginalne, prawdziwe, autentyczne,
obrazy i dziela sztuki. Oczywiscie turysci sg atakowani przez wytwory kultury
marnej, u nas na przyktad przez kiepskie artystycznie pamiatki, lecz przygoto-
wanie o$wiatowe a szczegdlnie bogatsze doswiadczenie turystyczne broni ich
przed miernota” (Wojciechowski 1968: 114). Przedstawiona w przywotanym frag-
mencie tekstu diagnoza oraz jej uzasadnienie nie wydaja sie przekonujace. Nie
wyrastaja bowiem z wiedzy naukowej, ale z zalozen ideologicznych.

Zasadnicza czes$¢ tekstu autor poswiecit prezentacji badan ankietowych
przeprowadzonych w 1967 roku w grupie 367 nauczycieli, z czego wiekszosc¢
(321 os6b) stanowili studenci Studium dla Pracujacych Wydzialu Pedagogicznego
Uniwersytetu Warszawskiego, wsrod ktorych przewazaty kobiety. Pozostali ba-
dani (46 os6b) byli kandydatami na stanowiska administracyjno-pedagogiczne
w inspektoratach oswiaty i osrodkach metodycznych, wywodzili sie z grupy tzw.
wyrézniajacych sie nauczycieli. Przewazali w tej grupie mezczyzni (43 osoby).
Wojciechowski nie okre$la precyzyjnie wieku badanych, stwierdza jedynie, ze byli
to miodzi ludzie, najwyzej w wieku Srednim. Badaczy interesowato kilka kwestii:
przedmiot szczegdblnego zainteresowania nauczycieli podczas wycieczek tury-
styczno-krajoznawczych, wychowanie do turystyki w szkole, odczuwany brak
wiedzy podczas wycieczek oraz propozycje dla szkét zwigzane z wychowaniem
turystycznym. Analizujgc material uzyskany podczas badan, autor podaje dane
liczbowe i procentowe wybieranych przez badanych odpowiedzi. Wnioski, jakie
formutuje, sg czesto krytyczne wobec nauczycieli. Niepokoi go niewielkie zain-
teresowanie wspotczesng kulturg i wielkim przemystem Polski Ludowej. ,,[W] wy-
borze dokonanym przez turystow przewaza zdecydowanie piekno krajobrazu na-
turalnego oraz zabytki i sztuka dawna. Na piekno kultury wspoéiczesnej, co sie na
przykiad zaznacza w dziale architektury dzisiejszej, badani nauczyciele sg bardzo
stabo wrazliwi. Mato réwniez badanych interesuje sie na wycieczkach wielkim
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przemystem Polski Ludowej” (Wojciechowski 1968: 117). Brak zainteresowania
nauczycieli przemystem wynika, zdaniem autora, z niecheci zaktadéw pracy do
udostepniania ich zwiedzajacym.

Niemal jednoznacznie negatywnie badani ocenili brak przygotowania w szko-
le do uprawiania turystyki. Kierowanie pytania o dziatania szkoty zwigzane z wy-
chowaniem do turystyki do os6b, ktorych lata szkolne przypadaly na czas oku-
pacji, wydaje sie nieprzemyslane, a nawet niestosowne.

Zastanawiajaca jest szczero$¢ badanych w ujawnianiu swoich brakéw wie-
dzy. Do niewystarczajacej wiedzy przyznaja sie niemal wszyscy, najczesciej poda-
jac historie sztuki, architekture, malarstwo i rzezbe jako dziedziny wymagajace
doksztalcenia sie. Znacznie rzadziej wskazuja na wiedze o przemysle i postepie
technicznym, nieznajomo$¢ jezykéw obcych, brak przewodnikéw i map turystycz-
nych. Formutuja propozycje pod adresem szkoty, majacej przygotowaé uczniéw
do uprawiania turystyki: organizowanie dobrych wycieczek, wprowadzanie sto-
sownych tresci do réznych przedmiotéw nauczania, wytworzenie zamitowania do
wycieczek, uwrazliwienie na piekno.

Na podstawie wynikéw badan Wojciechowski wyr6znia osiem typow nauczy-
cieli, adekwatnie do ich dominujacych zainteresowan podrézniczych, np. typ
estety odczuwajgcego przede wszystkim piekno zabytkéw i folkloru czy typ przy-
rodnika cieszacego sie poznawaniem przyrody. Nie sposéb uznac tej typologii za
szczegolnie interesujaca, poza tym, ze ujawnia deklarowane zainteresowania ba-
danych nauczycieli.

Niewatpliwie badacz jest zwolennikiem turystyki i wprowadzania jej do pro-
gramow wychowawczych szkol. Dostrzega jej potencjalne walory edukacyjne, kt6-
re wymagaja jednak nauczyciela dobrze przygotowanego (merytorycznie i meto-
dycznie) do prowadzenia wycieczek.

Podréze niewatpliwie ksztalca. Prawda tez jest, ze turystyka zdobywa swiat. Z pedagogicz-
nego punktu widzenia mozna mie¢ uzasadnione nadzieje wychowawcze. Chodzi jednak o to, aby
uczynic turystyke mas narzedziem wychowania nie tylko fizycznego, ale takze uspoleczniajgcego
i estetycznego (Wojciechowski 1968: 127).

Tekst Wojciechowskiego z 1970 roku pt. Czfowiek uspoteczniony i jego wycho-
wanie jest, sposrod wszystkich tekstow opublikowanych w ,Kwartalniku Pedago-
gicznym”, najbardziej zideologizowany. Autor czesto postuguje sie w nim jezykiem
dziafaczy partyjnych, a nie naukowym.

Uspotecznienie traktuje autor jako rodzaj postawy nalezacej ,,do fundamental-
nych w osobowosci cztowieka socjalistycznego” (Wojciechowski 1970). Wzorem
dla uspotecznionego Polaka czyni wzo6r osobowy komunisty w ZSRR. Chwali osiag-
niecia moskiewskiego Instytutu Teorii i Historii Pedagogiki Akademii Nauk Peda-
gogicznych w ZSRR zwigzane z wypracowaniem programu badania absolwenta
szkoly radzieckiej, w ktérym na pierwszym miejscu znalazly sie cechy ideowo-
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-polityczne absolwenta. ,Wsréd cech ideowo-politycznych podkreséla sie ideowos¢,
poglad na $wiat i obywatelstwo komunistyczne. Wychowanek ma by¢ przeswiad-
czony o stusznos$ci nauki marksistowsko-leninowskiej, ma by¢ jej wierny i dazy¢
do uczestnictwa w budowaniu nowego spoteczenstwa (...). W komunistycznym
pogladzie na Swiat nie wystarcza opanowanie dialektyki, konieczny jest jako
skfadnik i produkt tego pogladu — bojowy ateizm, che¢ i umiejetnos¢ walki z prze-
sadami religijnymi” (Wojciechowski 1970: 26). W kontekscie tego programu autor
bardzo pozytywnie ocenia pedagogike radziecka. ,Jest ona zyciowa, trzyma sie
rodzimej gleby, stanowi przeciwienstwo pedagogiki ksiezycowej, ktéra zawisa na
niebie ponad chmurami — z dala od potrzeb i trudnosci” (Wojciechowski 1970: 27).

Ludzi uspotecznionych poszukuje Wojciechowski wéréd pracujacych, ponie-
waz za przejaw wysokiego uspotecznienia ,w krajach budujacych socjalizm”
uznaje rzetelna, odpowiedzialng i tworcza prace. Stad tez wyréznia cztery typy
uspofecznionych pracownikéw: dobrego pracownika, porzadnego zacnego czto-
wieka, wzorowego obywatela oraz dzialacza. Dzialacz to m.in. rewolucjonista
i budowniczy socjalistycznego zycia.

Inna zaproponowana typologia, w ktorej autor za kryterium podziatu przyj-
muje stosunek cztowieka uspolecznionego do potrzeb ludzkich, sprowadza sie do
czterech typow uspotecznionych: rewolucjonisty, typu ratowniczego, konstruk-
tywnego i opiekunczego.

Dwie pierwsze tu wymienione funkcje (rewolucjonista i ratownik-patriota) wymagaja umito-
wania humanizmu socjalistycznego, idei wolnosci i sprawiedliwosci spotecznej. Nastepne dwie
opierajg sie takze o humanizm sogcjalistyczny, wymagajg zas$ cierpliwo$ci, czasem ,,cichego boha-
terstwa” (Wojciechowski 1970: 29).

Podobnie, piszac o uwarunkowaniach uspotecznienia czy o wskazéwkach me-
todycznych, odwoluje sie Wojciechowski do ideologii.

Wychowanie uspoteczniajace jest fundamentem wychowania socjalistycznego. Kto chce
socjalistycznie wychowywac¢, musi ciggle doskonali¢ swoja osobowos$¢ w kierunku socjalistycz-
nym, rowniez w trakcie wychowywania innych. Bez tych staran, bez kontroli wiasnej, bez walki
z samym sobg, aby sie wyzby¢ catkowicie postaw i pogladéw mieszczanskich, nie mozemy ocze-
kiwa¢ dobrych skutkéw naszej pracy socjalistyczno-wychowawczej (Wojciechowski 1970: 34).

Dla wspotczesnego czytelnika ten tekst moze by¢ interesujacy jedynie z jed-
nego punktu widzenia. Pokazuje mentalno$¢ pedagoga, zauroczonego socjaliz-
mem, dla ktérego zdaje sie nie ma nic bardziej istotnego niz podporzadkowanie
wychowania wyznawanej ideologii. Dla wspétczesnych pedagogéw tekst ten nie
przedstawia zadnej warto$ci.

W krotkim glosie w dyskusji podczas Partyjnej Narady Pedagogoéw, jaka
odbyta sie w Warszawie w grudniu 1973 roku z inicjatywy zespotu partyjnego
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, zamieszczonym w ,Kwartalniku Pedago-



60 EWA SKIBINSKA, KRYSTYNA PLESKOT-MAKULSKA

gicznym” w 1974 roku, Wojciechowski ponownie wyraza swoja troske o udziat
pedagogiki w urzeczywistnianiu socjalizmu. Chwali socjalistyczng postawe Fran-
ciszka Urbanczyka z krakowskiej WSP, ktérego ksiazke pt. Problemy oswiaty do-
rostych uznaje za marksistowska i silnie zaangazowana w sprawy kraju. Wystepu-
je natomiast z ostra krytyka wobec przeciwnikow wychowania socjalistycznego
i Swieckiego. ,,Trudno na przyktad bytoby wskazac¢ dzieto pedagogiczne traktujace
analitycznie o wychowaniu moralnym, obywatelskim i politycznym w kosciotach
i stowarzyszeniach religijnych” (Wojciechowski 1974: 42). Ten fragment wypowie-
dzi mozna potraktowac jedynie jako wyraz ignorancji wobec istoty funkcjonowa-
nia kosciotéw i stowarzyszen religijnych.

Sprawozdania z pracy Zaktadu Teorii Oswiaty Dorostych zawierajg informacje
o podjetych lub planowanych kierunkach badan oraz publikacjach. W roku 1966
Wojciechowski pisal o badaniach, jakie zostang podjete w Zakladzie w zwiazku
z procesem sogcjalistycznego wychowania dorostych. Badania te mialy skupiac sie
na zagadnieniach: udziatu gospodarki w tworzeniu andragogiki pracy, roli spot-
dzielczo$ci w wychowaniu uspoteczniajgcym, znaczeniu turystyki w wychowaniu
umystowym, spoteczno-moralnym, patriotycznym, internacjonalistycznym i, w nie-
wielkim zakresie, estetycznym (Wojciechowski 1966b). W 1969 roku przedstawit
prace, jakie powstaly w Zakladzie, m.in.: Joanny Landy-Totwinskiej Analfabetyzm
w Polsce i na swiecie (1961), Czestawa Maziarza Rola podrecznika w kierowaniu sanmo-
ksztafceniem (1965), Jadwigi Nowak Pedagogiczne problemy przystosowania mtodych
pracownikow do pracy w przemysle (1969). Ze sprawozdania wynika, ze przedmio-
tem zainteresowania pracownikow Zaktadu i doktorantéw w owym czasie, poza
wymienionymi, byty takze kwestie uniwersytetéw ludowych, czytelnictwa, dydak-
tyki nauczania dorostych, wychowawczej roli turystyki, kultury nauczycieli, popu-
laryzacji wiedzy, o$wiaty dorostych poza granicami kraju (w niewielkim zakresie)
(Wojciechowski 1969a). Wydaje sie, ze w wiekszosci prace byly ukierunkowane
na rozpoznanie zjawisk nalezacych do praktycznych probleméw o$wiaty dorostych
i pedagogiki.

Oprocz artykutéw w ,Kwartalniku Pedagogicznym” opublikowano réwniez
liczne recenzje autorstwa Wojciechowskiego. Przedmiotem jego zainteresowania,
co znalazto odzwierciedlenie w postaci recenzji, byly publikacje takich autoréw,
jak: Marek Cwiakowski, Antonina Ktoskowska, Janina Koblewska, Wincenty Okon,
Tadeusz Parnowski, Tadeusz Pasierbinski, Anna Przectawska, Maria Walentyno-
wicz, Irena Wojnar i Ryszard Wroczynski. Ponadto jedna z recenzji dotyczyla
czasopism: ,,Przeglad Organizacji”, ,Ekonomika i Organizacja Pracy” oraz ,Orga-
nizacja, Metody, Technika” (Wojciechowski 1962b).

Tematyka recenzowanych prac obejmowata szerokie spektrum spraw zwig-
zanych z o$wiata. W swoich recenzjach Wojciechowski koncentrowat uwage na
watkach merytorycznych podejmowanych przez autoréw, poddawatl ocenie stro-
ne formalng publikacji, zwracat uwage na zakres wykorzystanej w pracy literatury
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oraz erudycje lub niewiedze, ktora, jego zdaniem, przejawiali niektorzy autorzy;
duza wage przywigzywal réwniez do ideologicznego wymiaru publikacji. Kon-
centrowal sie na walorach pracy, ale wskazywat takze ich mankamenty. Niekiedy
miato to postac¢ konstruktywnej krytyki, przyjaznej rady, a w niektérych wypad-
kach przybieralo forme wyraznej dezaprobaty, wykazywania ignorancji autora
publikacji lub specyfikacji znieksztatconych, zdaniem recenzenta, faktow.

Sposrod wielu zagadnien, ktorych dotyczyly recenzowane prace, szczegolng
uwage Wojciechowskiego zwrdcily: kultura, sztuka, czytelnictwo, srodki maso-
wego przekazu, upowszechnianie wiedzy, praca o$wiatowa, problemy organi-
zacji i kierowania; jedna z recenzji dotyczyla kontrowersji wokoét krytyki sformu-
towanej przez Wojciechowskiego.

Waznym elementem analizy szczeg6towych zakreséw problemowych, doko-
nywanej przez Wojciechowskiego w recenzowanych pracach, byto przedstawie-
nie zarysu diagnozy opisywanego zjawiska lub procesu. Czytajac recenzje, mo-
zemy uzyskac wiele informacji sktadajacych sie na obraz poruszanych spraw lub
probleméw. Recenzje te pozwalaja jednak réwniez poznaé perspektywe (rame
znaczeniowa) stosowang przez Wojciechowskiego w interpretacji zagadnien
przedstawianych przez autoréw recenzowanych prac. Egzemplifikacja tego aspek-
tu recenzji Wojciechowskiego, uwidaczniajaca jego percepcje i myslenie o edu-
kagji i kulturze, jest np. jego recenzja pracy Ktoskowskiej Spofeczne ramy kultury
(Wojciechowski 1973a). Z recenzji tej wylaniajg sie dwie konceptualizacje sposo-
bu uprawiania nauki i istoty publikacji naukowej oraz funkgji kultury i edukagji.
Tekst ujawnia tez zastrzezenia Wojciechowskiego co do zasadnosci publikowa-
nia recenzji pracy z zakresu socjologii kultury w czasopismach pedagogicznych.
W odniesieniu do tej ostatniej kwestii autor formutuje wniosek, ze nie ma pe-
dagogiki bez znajomosci kultury, i wskazuje wzajemne przenikanie tych dwéch
sfer. Podkresla réwniez potrzebe istnienia prac badawczych dotyczacych kultury
wspoltczesnej, szczegdlnie w kontekscie dziatan ,na rzecz socjalistycznych prze-
mian w kulturze” (Wojciechowski 1973a: 154).

Doceniajac liczne walory pracy autorstwa Kloskowskiej, Wojciechowski pa-
trzy na te publikacje przede wszystkim z punktu widzenia pedagoga i praktyka.
Traktuje prace Kloskowskiej jako monografie zycia kulturalnego Belfchatowa.
Krytykuje niedostatki w sferze diagnozy. Poszukuje Zrédet probleméw, wskazujac
pojedyncze czynniki, nie szuka ich za§ w mechanizmach wynikajacych z modelu
przyjetego przez autorke. Zarzuca jej koncentrowanie sie na formie i pomijanie
analizy tresci zycia kulturalnego, twierdzac, ze ,,omawiana ksigzka rzeczywiscie
mowi, jak jej tytul, o ramach, o formach, a stosunkowo bardzo rzadko, albo wcale
nie wglebia sie w tresc i nie probuje odstania¢ skutkéw recepcji” (Wojciechowski
1973a: 158). Laczenie formy z treScig potrzebne jest, jego zdaniem, nie tylko
z powodéw metodologicznych, lecz takze ze wzgledu na praktyke. Uznaje Spo-
feczne ramy kultury za zrédto ciekawych spostrzezen i uogoélnien, lecz ,studiujac
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monografie kultury spotecznosci lokalnej nie mozemy sie uwolni¢ od ciekawosci,
jaki jest stan faktyczny kultury i jakie sg postepy” (Wojciechowski 1973a: 160).

Tymczasem wspolczesnie patrzy sie na prace Kloskowskiej nie z punktu wi-
dzenia jej warto$ci diagnostycznej i potencjatu pragmatycznego (tak jak miato to
miejsce w przypadku podejscia prezentowanego przez Wojciechowskiego), lecz
jako na prace, ktorej autorka ,na przykladzie spolecznosci Betchatowa zbudo-
wala uniwersalny paradygmat trzech spotecznych ram kultury” (Sutkowski b.d.: 5),
gdzie podstawe podzialu stanowifo kryterium socjologiczne — ,rodzaj kontak-
tu, styczno$ci nadawcy i odbiorcy komunikacji symbolicznej” (Sutkowski b.d.: 6).
Ksiazka ta wedlug wspotczesnych autoréw stanowila ,laboratorium catosciowej,
socjologicznej koncepcji kultury ujetej w kategorie uktadéw kultury, widzianej
z perspektywy komunikacji i wiezi spotecznej oraz wyr6zniajacej szczegdlne
dziafania jednostek — przywédcow lokalnych i przodownikow kultury” (Kurz b.d.).

Wojciechowski wigze bardzo mocno kwestie kultury z wychowaniem w du-
chu socjalizmu, z kontekstami pedagogicznymi. W recenzji zarzuca autorce zbyt
stabe nawiazania do praktyki, a szczego6lnie ,stabe powigzanie tej ksigzki z walka
o kulture socjalistyczng w Polsce” (Wojciechowski 1973a: 157), wskazuje na to,
ze pedagodzy oczekuja badan ,postepéw w ksztattowaniu cztowieka i spofe-
czenstwa socjalistycznego” (Wojciechowski 1973a: 159). W pewnym uproszcze-
niu mozna by powiedzie¢, ze pedagog formuluje pod adresem ksiazki z zakresu
socjologii kultury zarzut, ze ma ona niedostateczne konotacje pedagogiczne
i ideologiczne.

Tendencja do koncentrowania sie przez Wojciechowskiego na aspekcie
ideologicznym tresci jest wyrazna niemalze we wszystkich recenzowanych przez
niego pracach. Zapisy o potrzebie uwzglednienia w podreczniku pedagogiki do-
rostych potrzeb socjalistycznego zycia oswiatowego (Wojciechowski 1961: 175),
o wdziecznosci wychowawcow sogcjalistycznych za okreslone tresci, np. dotycza-
ce wplywu sztuki na postawy spoteczno-moralne (Wojciechowski 1969b: 286),
o potrzebie ksztaltowania naukowego pogladu na $wiat, dla walki o pokdj i socja-
lizm (Wojciechowski 1969b: 287) i inne tego typu sformulowania sg przykta-
dem, jaka wage autor przyktadat do warstwy ideologicznej recenzowanych prac.
Zestawione razem moga sprawia¢ wrazenie wyrwanych celowo z kontekstu, tak
jednak nie jest. Tego typu wyrazenia pojawiajg sie w pracach Wojciechowskiego
czesto i sg przyktadem prezentowanej przez niego postawy. Byla ona na pewno
znakiem czasu, z drugiej strony by¢ moze u jej podioza lezaly wczes$niejsze prze-
konania autora, a nie czysty koniunkturalizm. Niezaleznie od Zrodia, powyzsze
zdania brzmig dzi$ anachronicznie.

Przeglad publikacji autorstwa Kazimierza Wojciechowskiego prezentowanych
na tamach ,Kwartalnika Pedagogicznego” pozwala stwierdzi¢, ze zainteresowa-
nia tego autora oscylowaly wokot wielu r6znych zagadnien; ujawnia rowniez za-
angazowanie polityczne autora i wspieranie ustroju socjalistycznego. Uwidacznia
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réwniez przyrost wiedzy, rozwéj metodologii oraz zmiany podejscia do edukagji,
jakie dokonaty sie w ciagu minionych lat.
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Tadeusz Wujek jest autorem wielu publikacji poswieconych problematyce
o$wiaty i wychowania w Polsce i za granica. Zasadniczo zainteresowania naukowe
autora koncentruja sie wokot edukacji pozaszkolnej i funkcjonujacych systeméw
edukacyjnych. W latach 1960-1981 na famach ,,Kwartalnika Pedagogicznego” uka-
zato sie dwanascie publikacji autorstwa Tadeusza Wujka, z czego dziesie¢ to arty-
kuty naukowe, jeden tekst jest doniesieniem z przeprowadzonych badan nauko-
wych oraz jeden dotyczy sprawozdania na temat opieki spotecznej nad ludZmi
starszymi w Szwecji i zostal umieszczony w dziale ,,Kronika”.

Prezentacja poszczegélnych publikacji T. Wujka w niniejszym opracowaniu
nie bedzie zgodna z ich chronologia. Przygotowujac niniejszy tekst, kierowatam
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sie kryteriami wynikajacymi z powiazan pomiedzy poszczeg6lnymi zagadnienia-
mi. I tak pierwsze dwie zaprezentowane publikacje dotycza szeroko rozumianej
problematyki wychowania pozaszkolnego. Nastepnie przedstawiam artykut po-
$wiecony edukacji ustawicznej. Kolejne teksty sa skoncentrowane wokot zagad-
nien dotyczacych edukacji w wybranych krajach Swiata, zar6wno w systemie
formalnym, jak i pozaformalnym. Odnosza sie one do systeméw edukacyjnych
w ZSRR, Iraku, Wietnamie i Anglii. W przegladzie celowo pomijam relacje opub-
likowang w 1967 roku pt. Europejskie spotkanie grupy roboczej w sprawie programow
opieki spotecznej nad ludzmi w wieku starszym, poniewaz ma ona charakter wylacz-
nie sprawozdawczy i nie nawigzuje do aspektow poznawczych zwigzanych z zain-
teresowaniami autora.

Problematyka czasu wolnego stanowifa jeden z aspektéw szeroko rozumia-
nych pozaszkolnych proceséw wychowawczych, ktérymi zajmowata sie Katedra
Pedagogiki Spotecznej Wydzialu Pedagogicznego UW. Obejmowaly one uczest-
nictwo dzieci, mtodziezy i dorostych w blizszym i dalszym Srodowisku jednostki,
a takze w instytucjach pozaszkolnych, takich jak: swietlice, domy kultury, kursy
i szkoty dla dorostych itp. (Wroczynski 1960: 165).

Pierwsza publikacja Z badan nad budzetem czasu wolnego mtodziezy szkolnej
w srodowisku wielkomiejskim (Wujek 1960) jest najprawdopodobniej fragmentem
dysertacji doktorskiej Czas wolny w srodowisku wielkomiejskim i sposob jego spo-
zytkowania (1960), w ktérej zostaly wykorzystane wyniki badan prowadzonych
w Katedrze Pedagogiki Spotecznej w latach 1957-1958 na terenie szkot podsta-
wowych w Katowicach, Lodzi i Warszawie. Podjete badania dotyczyly czasu wol-
nego mtodziezy uczeszczajacej do klas IV-VII. W publikagji autor zdefiniowat czas
wolny ucznia: ,jako taki czas, ktory pozostaje uczniowi po wypetnieniu przez
niego obowiazkow szkolnych i domowych, w ktérym moze on wykonywac czyn-
nosci wedtug swego upodobania, zwigzane z wypoczynkiem, rozrywka i zaspo-
kojeniem swoich szczegélnych zainteresowan” (Wujek 1960: 169).

Dalsze rozwazania zostaly skoncentrowane na analizie materiatu badawczego,
ktory pozwolil okresli¢ ilo$¢ czasu, jaki dzieci poswiecaly na odrabianie lekgji;
zestawienie tego czasu z normami higienicznymi Klemensa Sokala przyjetymi na
Zjezdzie OSwiatowym w 1957 roku i wypracowanie wnioskéw dotyczacych prze-
cigzenia nauka, ktoére, jak wynika z opisu przedstawionego przez autora, stano-
wito najwazniejszy czynnik determinujacy czas wolny uczniow. Na zakonczenie
autor podjat sie wyjasnienia zrédet uzyskanych wynikéw i sformutowanych wnio-
skow, wsrod ktérych istotne byly zar6wno przyczyny majace swoje uwarunko-
wania w istniejgcym systemie szkolnym, takie jak: ,przetadowanie programow
szkolnych, przepetnienie klas nadmierng liczba uczniéw, brak odpowiednich pod
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wzgledem higienicznym lokali szkolnych itp.” (Wujek 1960: 76), jak i wynikaja-
ce z osobistych nawykoéw, braku samodyscypliny uczniéw uczestniczacych w ba-
daniach ,,w Srodowisku warszawskim byto najwiecej uczniéow (25%), ktorzy swe
lekcje odrabiali dorywczo, to znaczy, czastkowo, z pewnymi przerwami, np. po
wykonaniu pracy domowej z jezyka polskiego nastepowata przerwa, a po raz
wtory uczen zabieral sie do pracy z zakresu np. matematyki. Wykonywal tez
cze$¢ pracy z jakiego$ przedmiotu i pozostawial reszte na p6Zniejszy okres. Uczen
tracit wiele czasu na ponowne wdrozenie sie do pracy” (Wujek 1960: 176).

Wsréd innych przyczyn T. Wujek wymienit uczestnictwo w placéwkach wy-
chowania pozaszkolnego, dostepnych wytgcznie dla uczniéw majacych dobre wyni-
ki w nauce, ktore dla wielu uczniéw byly czynnikiem motywujacym do rzetelnego
przykiadania sie do obowigzkéw szkolnych; znaczaca role odgrywaly réwniez
warunki domowe: ,posiadanie przez ucznia wtasnego kacika do pracy, warunki
zdrowotne, zainteresowania ucznia itp.” (Wujek 1960: 176).

Nalezy zaznaczy¢, ze tematyka czasu wolnego podejmowana przez autora
w tamtym okresie odpowiadata zywo na potrzeby o charakterze spoteczno-edu-
kacyjno-politycznym, wynikajace ze wzrostu iloSciowego czasu wolnego spote-
czenstw zwigzanego z postepujacym rozwojem technicznym. Problematyka byta
uznawana za istotng na arenie miedzynarodowej, czego przykladem moze by¢
omawianie pojecia czasu wolnego w 1957 roku na konferencji UNESCO w Annecy
(Francja) (por. Wroczynski 1960; Wujek 1960). Zagadnienia czasu wolnego w za-
kresie funkgji, tresci, form oraz oddzialywan o charakterze rozwojowym do dzi$
stanowig istotny obszar badawczy pedagogiki spolecznej, a ich rola w nastepstwie
zmian natury ekonomiczno-kulturowej wydaje sie wzrastac.

W 1967 roku w ,Kwartalniku Pedagogicznym” ukazat sie artykul autorstwa
T. Wujka Wspdtczesne kierunki i tendencje w dziedzinie wychowania pozaszkolnego.
W tekscie autor podjal sie wyjasnienia terminu ,,wychowanie pozaszkolne”, ktory
jego zdaniem obejmowat swoim zakresem

wplywy wychowawcze, ktérych Zrédiem sa spoleczne srodowiska naturalne, intencjonalne
i sSrodki masowego przekazu. Do spotecznych srodkéw naturalnych zaliczam: rodzine, otoczenie
spoteczne i grupy réowiesnicze. (...) Natomiast spoteczne Srodowiska intencjonalne obejmuja poza-
szkolne instytucje wychowawcze celowo powotane do planowanej dziatalnosci oswiatowe;j i kul-
turalnej wsréd dzieci, mlodziezy i dorostych. (...) Srodki masowego przekazu to prasa, radio, film
i telewizja, przy pomocy ktorych upowszechnia sie dobra kulturalne wsréd wielkich zbiorowosci
spotecznych (Wujek 1967b: 106).

Na uwage zastuguje w tym miejscu wspélczesne rozumienie terminu ,wy-
chowanie pozaszkolne”. Obecnie termin ten nie jest ujmowany tak szeroko i od-
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powiada dwém okresleniom ,,edukacja pozaformalna” i ,edukacja nieformalna”.
Edukacja pozaformalna stosowana jest zamiennie z terminem edukacja pozaszkol-
na i dotyczy organizowania proceséw uczenia sie poza systemem instytucjonal-
nym podlegajacym szkolnictwu, takich jak: kursy doskonalace, jezykowe, szko-
lenia, warsztaty itp. Natomiast edukacja nieformalna nie zawsze ma charakter
celowy i dotyczy proces6w uczenia sie, ktére towarzyszg nam w zyciu codzien-
nym — w czasie wolnym, w pracy, rodzinie itp.

Pomimo szerokiego rozumienia terminu ,wychowanie pozaszkolne” autor
prawie we wszystkich swoich tekstach odnosi sie giéwnie do spotecznych $ro-
dowisk intencjonalnych, a w szczegolnosci placéwek ukierunkowanych na rozwéj
dzieci i mtodziezy oraz placowek oswiaty dorostych. I tak w przytaczanym arty-
kule Wspdtczesne kierunki i tendencje w dziedzinie wychowania pozaszkolnego autor
ukazat trendy rozwojowe wychowania pozaszkolnego, do jakich zalicza: wzrost
znaczenia wychowania pozaszkolnego (wprowadzenie Ustawy o rozwoju syste-
mu os$wiaty i wychowania z dnia 15 lipca 1961 roku), integracje osrodkéw dzia-
tania w wychowaniu pozaszkolnym oraz zapobieganie procesom wzrastajacego
niedostosowania spofecznego mtodziezy. T. Wujek przytoczyt przykitady dobrych
praktyk propagowania i rozwijania wychowania pozaszkolnego w Polsce, Anglii
i Walii, Zwigzku Radzieckim, Jugostawii i Francji. Podkreslit, iz edukacja poza-
szkolna powinna stanowic¢ integralng czes¢ systemu edukacyjnego, co wymaga
wypracowania diugofalowych rozwiazan o charakterze programowym, metodo-
logicznym i metodycznym.

Odnoszac sie do wspoélczesnej roli edukacji pozaszkolnej/pozaformalnej
w stalym podnoszeniu kompetencji i poszerzaniu zainteresowan, nie mozna za-
przeczyé, iz poglady autora na temat koniecznos$ci jej upowszechniania byty
istotne. Systematyczny rozwoj sektora edukacji pozaformalnej w Polsce z calg
pewnoscig przyczynit sie do podniesienia poziomu edukacji w spofeczenstwie
polskim, zarazem jednak wspotczesnie zmienit sie jej charakter. Nastgpito bo-
wiem wyrazne przej$cie od kompensacyjnych form ksztatcenia oraz form o cha-
rakterze prewencyjnym (chociaz takie nadal istnieja), do przewagi takich form,
ktére pozwalaja jednostkom na systematyczne zdobywanie wiedzy, umiejetnosci
i rozwdj zainteresowan.

Ksztafcenie ustawiczne konsekwencjqg rewolucji naukowo-technicznej i rozwoju
oswiaty dorostych to artykut, ktéry zostal opublikowany w pierwszym numerze
»Kwartalnika Pedagogicznego w 1971 roku. Autor juz we wstepie podkreslit, ze
rok 1970 zostal ogtoszony przez UNESCO Miedzynarodowym Rokiem Os$wiaty,
ktorego jednym z elementow bylo zwrécenie szczego6lnej uwagi na problematyke
ksztalcenia ustawicznego. W artykule T. Wujek przytoczyt przykiady swiadczace
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o tym, iz idea edukacji ustawicznej ma gltebokie tradycje siegajace czaséw staro-
zytnych. Po drugiej wojnie Swiatowej, a zwlaszcza w latach 60. XX wieku nabrata
jednak szczegolnego charakteru i znaczenia ze wzgledu na kwestie — podkres$lane
takze obecnie w literaturze przedmiotu — dotyczace koniecznosci statego aktua-
lizowania wiedzy wobec wymogéw dynamicznie zmieniajgcej sie rzeczywistos$ci
zawodowej i postepu technicznego.

Wspélczesna dynamika przeobrazen w sposobach wytwarzania powoduje koniecznosé
ciaglego uzupelniania i nowego usystematyzowania zdobytej wiedzy, stawiajac wieksze wymogi
w zakresie wyksztalcenia, kultury i horyzontoéw technicznych. Z tych wiasnie przede wszystkim
wzgledoéw, a nie innych, nastapilo w ostatnim okresie bardzo duze zainteresowanie koncepcja
ksztalcenia ustawicznego, ktorej wspodlczesna tres¢ zostala wypracowana na kanwie powaznego
dorobku i osiggnie¢ oswiaty dorostych w ostatnim dziesiecioleciu (Wujek 1971: 50).

W dalszych rozwazaniach autor odpowiada na pytanie dotyczace istoty idei
ksztalcenia ustawicznego, uzasadniajgc, ze ma ona stworzy¢ jednostkom odpo-
wiednie warunki umozliwiajace permanentny rozwdj osobowosci i osiagniecie
wlasciwego miejsca w spoleczenstwie, a takze przyczynic sie do lepszego zrozu-
mienia réznic w wymiarze miedzynarodowym.

Ponadto autor akcentuje konieczno$¢ zintegrowania catego systemu edukacyj-
nego, przy czym szczegdélna role przypisuje integracji o§wiaty miodziezy i oSwia-
ty dorostych: ,Charakterystyczng cecha koncepgji ksztatcenia ustawicznego jest
jej daznos¢ do zintegrowania wszystkich szczebli systemu ksztalcenia w jedng
organiczng calo$¢. Ma ona stanowi¢ synteze nauczania szkolnego i uniwersy-
teckiego z o$wiatg pozaszkolng mtodziezy i oswiatg dorostych” (Wujek 1971: 51).

Zdaniem T. Wujka integracja wszystkich sektoréow edukacji nie tylko sytuuje
edukacje dorostych na rowni z pozostalymi sektorami, lecz takze moze sie przy-
czyni¢ do rozwigzywania probleméw wychowawczych mtodziezy.

Inng wazna kwestia jest zwrdcenie uwagi autora tekstu na zadania szkoty
oraz uniwersytetu. Placowki te wedtug T. Wujka powinny sta¢ sie miejscem,
w ktérym jednostki majg by¢ nauczane uczenia sie i motywowane do rozwijania
umiejetnos$ci i wykorzystywania wiedzy. Autor wyeksponowat tym samym istot-
ny element prezentowanej idei.

Przyjmujac wspolczesna perspektywe przytaczanej idei, wypada zaznaczy¢,
ze od wielu lat toczy sie dyskusja dotyczaca zasadnosci stosowania terminu life-
long education (edukacja ustawiczna, ksztalcenie ustawiczne)'. W literaturze przed-

! Wieloznaczno$¢ termindw (continuing education, recurent education, further education, permanent
education, lifelong education, lifelong learning) w okreslaniu idei uczenia sie przez cale zycie jest
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miotu, zwlaszcza od lat 90. XX wieku zaobserwowa¢ mozna wyrazna ewolucje
prowadzonych debat od nauczania w kierunku uczenia sie. Wspoéliczesnie prawie
we wszystkich dokumentach europejskich uzywa sie okreslenia ,,uczenie sie przez
cate zycie” (lifelong learning), ktére jest nierozerwalnie zwigzane z indywidualng
odpowiedzialnoscig cztowieka za wtasny rozwoj i ktére odbywa sie w procesach
edukacji formalnej, pozaformalnej i nieformalnego uczenia sie. Natomiast termin
»edukacja/ksztatcenie ustawiczne” okreslone zostalo w ustawie o systemie o$wia-
ty z 2004 roku (Perspektywa uczenia sie przez cate zycie 2013) i dotyczy oso6b do
24 roku zycia, ktore zakonczyly obowigzek szkolny i kontynuujg nauke m.in.
w placowkach ksztatcenia ustawicznego, osrodkach doksztatcania i doskonalenia
zawodowego. Problemom terminologicznym sfery jezykowej towarzysza takze
problemy poznawcze — w réznych krajach idea uczenia sie przez cate zycie do-
tyczy szerokiego lub waskiego zakresu praktyk edukacyjnych. Pomijajac jednak
watek znaczeniowy, istotny staje sie fakt, iz od 1999 roku, a wiec wraz z Proce-
sem Bolonskim, rozpoczat sie intensywny okres wdrazania idei uczenia sie przez
cale zycie, ktory obecnie staje sie misja w calym Europejskim Obszarze Szkol-
nictwa Wyzszego i Europejskiej Przestrzeni Badawcze;j.

Znaczna czes¢ publikacji Tadeusza Wujka w ,,Kwartalniku Pedagogicznym”
zostata poswiecona poszczego6lnym aspektom systemow o$wiatowych na Swiecie.
Nie mozna w tym miejscu nie wspomnie¢, ze T. Wujek przez wiele lat byt zwia-
zany z Ministerstwem Spraw Zagranicznych i pelnit funkcje dyplomatyczne w roz-
nych krajach. Wiedza i doswiadczenie zdobyte poza granicami kraju doprowadzity
do powstania warto$ciowych publikacji na temat istniejgcych w tamtym okresie
systeméw edukacji’>. W ,Kwartalniku Pedagogicznym” ukazato sie osiem artyku-
tow dotyczacych tej tematyki. Cztery z nich zostaty zogniskowane wokoét oswiaty
w Anglii — gdzie przez kilka lat T. Wujek petnit funkcje wicedyrektora Instytutu
Kultury Polskiej w Londynie (Theiss 2004) — i w wiekszoS$ci sa fragmentami jego
pracy habilitacyjnej Oswiata dorostych w Anglii na tle problematyki dalszego ksztaf-
cenia (1969).

Sposrod artykutow na temat edukacji w Anglii dwa ukazaly sie w 1968 roku:
System oswiaty w Anglii a problemy dalszego ksztafcenia oraz Rozszerzona dziafalnosc
uniwersytetow angielskich. W pierwszym autor podjat sie przyblizenia dziatalnoSci

m.in. efektem tworzenia koncepgji przez rézne organizacje miedzynarodowe takie jak UNESCO,
OECD, Rada Europy, Unia Europejska i ich koncentracji na odmiennych aspektach oraz kontekstach
spoleczno-gospodarczych.

2 Tadeusz Wujek byt autorem m.in. prac: Oswiata dorostych w Anglii. Na tle problematyki dalsze-
g0 ksztatcenia (1970), Oswiata i szkolnictwo w krajach arabskich (1980), a takze wspotautorem ksigzki
Liban i jego problemy (1983).
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uniwersytetéw angielskich w ich rozszerzonej formie, organizowanej poza uniwer-
sytecka dziatalnos$cig dydaktyczng (Wujek 1968a). Ukazat bogate doswiadczenia
uniwersytetéw angielskich w kwestii upowszechniania wiedzy wsréd szerokich
warstw spotecznych. Przedstawit funkcjonujace rozwigzania dotyczace zaréwno
realizacji i tendencji rozwojowych poszczegélnych form dydaktycznych, rozwia-
zan o charakterze legislacyjnym, finansowania dalszego ksztalcenia, jak réwniez
charakterystyczne dla nich grupy uczestnikéw. Tres¢ drugiego artykufu poszerza
wiedze czytelnika o szczegolowe informacje dotyczace trzech poziomoéw systemu
o$wiaty w Anglii: podstawowego, $redniego i dalszego ksztalcenia (Wujek 1968b).
Autor prezentuje funkcjonujgce rozwiazania w szkolnictwie prywatnym i panstwo-
wym szczebla podstawowego i $sredniego, przedstawia istniejace typy szkét, ich
profile oraz mozliwosci, jakie oferuja uczacym sie, i niewatpliwie stanowi to
o duzej warto$ci merytorycznej artykutu. Trudno jednakze nie zauwazy¢ politycz-
nego zaangazowania autora, ktéry w swoich pogladach wyraza zdecydowana kry-
tyke nieréwnosci w dostepie do edukagji i selekcyjnego podziatu uczniéw do po-
szczegolnych typow angielskich szkot.

Sektor prywatny szkolnictwa, gdzie jedyna selekcja odbywa sie pod katem pozycji spotecz-
nej i materialnej rodzicow ucznia jest dostepny dla ludzi bogatych. Uczacy sie w systemie szkot
prywatnych koncza zwykle swa edukacje studiami wyzszymi. W ramach sektora pafnstwowego
odbywa sie nieustanna selekcja (Wujek 1968b: 141).

Szkota ukierunkowana na selekgje, a nie na podnoszenie ogdlnego poziomu spoleczenstwa
winna by¢ uznana za czynnik pasywny w rozwoju spoteczenstwa. Stwarza ona mozliwosci roz-
wojowe jedynie zdolnym i bardzo zdolnym jednostkom, nie usifujac ofensywnie oddziatywaé na
jednostki réwniez zdolne, lecz rozwijajace sie w wolniejszym tempie lub tez stabsze, kompen-
sujac ich braki, czesto wynikajgce z warunkéw srodowiskowych (Wujek 1968b: 142).

Wprowadzenie powyzszej selekcji oraz egzaminu 114+ w tak wczesnym okresie zycia
dziecka, uniemozliwia jakakolwiek prawidiowa i obiektywna ocene jego potencjalnych mozli-
wosci rozwojowych. W wyniku egzaminu 11+ dyskryminowane sa dzieci ze srodowisk robotni-
czych i naruszana jest zasada réwnych szans (Wujek 1968b: 144).

Niewatpliwie poglady autora na temat braku réwnosci szans edukacyjnych
w spoleczenstwie angielskim sa znakiem czasu charakterystycznym dla okresu
PRL, w ktorym szkolnictwo w przeciwienstwie do szkolnictwa w Anglii bylo
scentralizowane. W Polsce Ludowej propagowano wprawdzie dostepnos¢ do
edukagji i zapewnianie rownych szans edukacyjnych wszystkim grupom spotecz-
nym, jednakze nalezy pamietac, ze realizowana polityka edukacyjna byla ukie-
runkowana przede wszystkim na ksztalcenie wykwalifikowanych robotnikéw, co
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w konsekwencji doprowadzito do wyraznego zrdznicowania szans zyciowych
Polakéw (Antosz 2009).

W dalszej czesci artykulu autor prezentuje trzeci poziom systemu o$wiato-
wego Anglii, jakim jest dalsze ksztalcenie, ktore:

obejmuje réznorodne formy ksztalcenia systematycznego (w petnym lub skréconym wy-
miarze godzin nauczania) oraz zorganizowane formy zuzytkowania czasu wolnego o charakte-
rze powszechnym, dobrowolnym i dostepnym dla wszystkich os6b wyrazajacych gotowosc i che¢
uczestnictwa w nich, ktére przekroczyly obowiazkowy wiek szkolny (Wujek 1968b: 151).

W odréznieniu do wczesniejszego artykulu pokazuje mozliwosci, jakie za-
pewnia ono w zakresie uzupetniania wyksztatcenia przez mtodziez i dorostych,
zdobycia i poszerzania kwalifikacji zawodowych, a takze zaspokajania potrzeb
zwigzanych z zainteresowaniami wtasnymi.

W kolejnym tekscie, juz z 1969 roku, zatytutowanym Tresc¢ i metody rozsze-
rzonej dziatalnosci uniwersytetow w Anglii T. Wujek ponownie nawigzuje do zagad-
nien dalszego ksztatcenia. Tym razem jednak koncentruje uwage gtéwnie wokot
problematyki dotyczacej tresci programowych, metod oraz trudnos$ci zwigzanych
zrozszerzong dziatalno$cig uniwersytetéw angielskich, ktére odgrywaja role gtow-
nych osrodkéw upowszechniania wiedzy wsréd dorostych. Na szczegélng uwa-
ge zastuguja metody pracy stosowane w uniwersytetach w pracy dydaktycznej
z ludzmi dorostymi. Autor prezentuje trzy podstawowe metody dydaktyczne.

Pierwszy sposob sprowadza sie do wyjasnienia a nie wykladania przez tutora przedmiotu
nauczania przy uzyciu $rodkéw wizualnych z jednoczesnym umiejetnym wykorzystaniem tabli-
cy i udzielaniem pomocy stuchaczom w sporzadzaniu notatek. Drugi spos6b to dyskusja, uznana
za gléwna i najwazniejszg metode pracy ze stuchaczami (...). Trzecig metoda jest analiza tekstu
np. literackiego, filozoficznego, historycznego, statystycznego itp. (Wujek 1969: 199).

Wszystkie wymienione metody sa znanymi i sprawdzonymi sposobami pracy
z mlodzieza i dorostymi, jednakze pierwsza metoda wyraznie zostata dostosowa-
na do specyfiki pracy z ludZmi dorosiymi, co nawet obecnie stanowi dosy¢ rzadka
praktyke na uczelniach. W trakcie lektury trudno nie zauwazy¢ przepasci, jaka
nawet z dzisiejszej perspektywy dzieli angielskie uniwersytety od polskich, w kté6-
rych mieliSmy i wcigz mamy do czynienia ze stosowaniem tzw. pedagogicznego
modelu edukacji (Knowles i in. 2009) kierowanej giéwnie przez nauczyciela, za-
réwno pod wzgledem doboru tresci nauczania, jak i stosowanych metod. Pod tym
i wieloma innymi wzgledami treéci prezentowane w artykule stanowig o jego
wartosci. Warty pokreslenia jest takze fakt, ze uniwersytety angielskie stanowity
bardzo wazny element w calej oswiacie dorostych.
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Uniwersytecka oswiata dorostych jest wtasciwym srodkiem uzupeiniania wyksztaicenia oraz
waznym pomostem pomiedzy réznymi rodzajami wyksztalcenia dla poszerzenia wiedzy wsrod
spegjalistow (Wujek 1969: 194).

Dziatalnos¢ uniwersytetow angielskich sprzed ponad czterdziestu lat w duzej
mierze odpowiada dzisiejszym zadaniom szko6l wyzszych, ktore zgodnie z ideg
uczenia sie przez cate zycie majg odgrywac role integratoréw dla réznych grup
odbiorcow, zapewniajac tworzenie odpowiednich warunkéw do realizacji réz-
nych $ciezek ksztalcenia. W tym sensie prezentowane przez autora kwestie majg
charakter nowatorski.

Czwarty artykut na temat angielskich rozwiazan edukacyjnych (Oswiata do-
rostych a lokalne wtadze oswiatowe w Anglii) ukazat sie w ,,Kwartalniku Pedagogicz-
nym w 1970 roku. Autor przedstawit drugiego — obok uniwersytetoéw — organiza-
tora dziatalnosci edukacyjno-kulturalnej — lokalne wtadze o$wiatowe. Ich zadaniem
bylo organizowanie przedsiewzie¢ o$wiatowych, rekreacyjnych, kulturalnych i za-
wodowych dla miodziezy i dorostych. Znaczaca role odegrata tu dziatalnos$¢ in-
stytutow wieczorowych, osrodkow oswiaty dorostych (Adult Education Centre),
funkcjonowanie réznych form doksztatcania dla mtodziezy ponizej 18 roku zycia,
a takze zapewnianie mozliwoS$ci zaspokajania potrzeb kulturalnych oraz zwigza-
nych z czasem wolnym przez prowadzenie swietlic, klubéw, placoéw gier, sportu
i innych.

Kolejne dwa artykuty, ktére chcialabym przedstawié, dotycza oSwiaty poza-
szkolnej w ZSRR (Lenin a oswiata pozaszkolna) oraz tendencji rozwojowych o$wiaty
w ZSRR (Geneza i rozwaj oswiaty dorostych w ZSRR). W pierwszym tekscie Tadeusz
Wujek przedstawil posta¢ Wiodzimierza I. Lenina, a nastepnie ukazat jego role
w walce o upowszechnienie oswiaty w szerokich kregach spotecznych, wsrod
ktorych powszechny problem stanowit analfabetyzm: ,w latach poprzedzajacych
wybuch pierwszej wojny swiatowej okofo 70% ludnosSci zamieszkatej w Rosji nie
umiato czyta¢ i pisa¢. A wydatki na oswiate wynosity zaledwie 5% budzetu pan-
stwowego” (Wujek 1970: 80).

Ze wspotczesnego punktu widzenia artykut ma warto$¢ wytacznie historycz-
ng. Autor skoncentrowal sie m.in. na wydarzeniach zwiazanych z rewolucjg kul-
turalna, przedstawieniu dokumentéw panstwowych, na mocy ktérych w ZSRR
systematycznie propagowano oswiate pozaszkolng na szeroka skale, poczawszy
od réznorodnych rozwigzan ukierunkowanych na likwidacje analfabetyzmu, przez
szerokie dziatania kulturalno-o$wiatowe, w tym organizacje szkoét, kursow, klu-
boéw, $wietlic itp. W podobnym tonie utrzymany zostal drugi artykul na temat
o$wiaty dorostych w ZSRR wydany w 1978 roku, Geneza i rozwdj oswiaty dorostych
w ZSRR. W duzej mierze stanowi on powtorzenie tresci wczesniejszego artykutu,
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ktore zostaly uzupetnione o prezentacje aktualnych rozwiazan szkolnictwa dla do-
rostych w Zwigzku Radzieckim, w tym wieczorowych szkot ogélnoksztatcacych,
zaocznej szkoly sredniej ogoélnoksztalcgcej, mozliwosci ksztatcenia na poziomie
WYZSZym w systemie wieczorowym i zaocznym oraz wewnatrzzakladowego sy-
stemu ksztalcenia i doskonalenia robotnikéw. W obydwu tekstach wyraznie za-
znacza sie zaangazowanie polityczne autora, ktéry wielokrotnie powotuje sie na
hasta ideologiczne.

Wszystko czego Lenin dokonat w dziedzinie upowszechniania oswiaty i kultury jest powo-
dem dumy socjalistycznej pedagogiki (Wujek 1970: 75).

[W] ciggu szescdziesieciu lat, ktore uplynety od zwyciestwa Rewolucji Pazdziernikowej
nastapit olbrzymi rozwéj oswiaty dorostych w Zwigzku Radzieckim, ze przez caly okres szes$¢-
dziesieciolecia istnienia Kraju Rad partia komunistyczna i rzad radziecki realizowali postulat
tworcow marksizmu-leninizmu, ze socjalizm i o$wiata spoteczenstwa sg nierozdzielne, ze o$wia-
ta i wychowanie mas pracujacych stanowig niezbedny warunek rozwoju produkgcji spoteczne;j,
czesc¢ sktadowa waliki o socjalizm, walki o wychowanie cztowieka socjalizmu (Wujek 1978: 75).

Ostatnie dwa artykuly Tadeusza Wujka zostaly opublikowane na famach
»Kwartalnika Pedagogicznego” w 1980 i 1981 roku i stanowig faktograficzng
analize systemow o$wiatowych w Iraku (Oswiata w Iraku) i Wietnamie (Wietnam
— oswiata i wychowanie).

Artykut na temat funkcjonowania systemu edukacyjnego w Iraku jest kom-
plethym i rzetelnym studium naukowym. Autor rozpoczal od uwarunkowan
historycznych, ukazujac stopniowy i systematyczny rozwdj oswiaty w Iraku.
Przedstawit problemy, z jakimi zwigzana byta rozbudowa systemu szkolnictwa
— a w szczegolnosci likwidacja analfabetyzmu, wsréd ktorych wymienit m.in.
angazowanie dzieci jako sily roboczej w rolnictwie, duze rozproszenie szkot
panstwowych i umiejscowienie ich wytacznie w miastach i wiekszych wioskach,
brak wykwalifikowanych nauczycieli, niewystarczajgca baza o$wiatowa i inne.
Ukazal system oswiatowy, prezentujac dane statystyczne na temat uczestnictwa
dzieci, mtodziezy i dorostych w poszczeg6lnych szczeblach ksztatcenia. Sporo
uwagi poswiecil zagadnieniom ksztalcenia nauczycieli oraz nadzorowi edukacyj-
nemu prowadzonemu przez Ministerstwo Oswiaty Iraku.

Niemniej waznym opracowaniem, chociaz zdecydowanie krétszym, jest arty-
kut Wietnam — oswiata i wychowanie, w ktéorym T. Wujek ukazal przeprowadzone
na terenie panstwa od 1945 roku reformy szkolnictwa zmierzajgce do likwidacji
analfabetyzmu i upowszechnienia podstawowego wyksztalcenia wéréd mieszkan-
cow. W duzym skrécie zaprezentowatl system szkolnictwa, tacznie z os$wiatg do-
rostych, ktéra spelniata gtéwnie funkcje kompensacyjna.
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Oswiata ta spelnia przede wszystkim funkcje zastepcza, czyli zastepowanie szkoly normal-
nej w wypelnianiu jej obowiazku w zakresie udostepniania podstawowego nauczania, a takze
dostarczania spoteczenstwu nowych kadr pracownikéw przygotowanych do spetniania ré6znorod-
nych funkcji zawodowych. Centralng sprawa jest zwalczanie analfabetyzmu (Wujek 1981: 153).

Artykut pomimo matej objetosci (trzy strony) dostarcza interesujacych infor-
magji z zakresu rzadko poruszanej i trudno dostepnej problematyki edukacyjne;j.

Podsumowujac zagadnienia poruszane w artykutach naukowych Tadeusza
Waujka, opublikowanych w ,,Kwartalniku Pedagogicznym” w latach 1960-1981, na-
lezy podkresli¢, ze odnoszg sie one najczesciej do aktualnych probleméw edu-
kacyjnych i prowadzonych badan; sg zrédtem wiedzy o dominujacych wéwczas
trendach, co stanowi o ich wartoSci. Z cata pewnosciag pofaczenie pracy naukowej
z praca dyplomatyczng stworzyto autorowi mozliwo$¢ uzyskania najnowszych
wéwczas informacji i gtebsze poznanie prezentowanych zjawisk.
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Jadwiga Nowak w ciagu 27 lat pracy naukowej napisata i opublikowata kilka-
dziesigt artykutéw w czasopismach naukowych' (poza kilkunastoma ksigzkami
i rozdziatami w pracach zbiorowych), ale tylko szes¢ jej tekstéw ukazalo sie
w ,Kwartalniku Pedagogicznym”. Wsrdd tych tekstéw znajdujg sie cztery o cha-
rakterze merytorycznym, jedna recenzja i jedno sprawozdanie.

' Najwiecej tekstéw opublikowata w czasopis$mie ,O$wiata Dorostych”, gdzie byta cztonkiem
zespotu redakcyjnego i kierownikiem dziatu. Ponadto publikowata artykuly, recenzje i sprawo-
zdania w ,Studiach Pedagogicznych”, ,Przegladzie Historyczno-O$wiatowym”, ,Paidei”, ,,Zyciu
Szkoly”, ,Zyciu Szkoly Wyzszej”, ,Ruchu Pedagogicznym”, ,O$wiacie i Wychowaniu”, ,Biuletynie
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego” i oczywiscie w ,Kwartalniku Pedagogicznym”.
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Pierwszy tekst Jadwigi Nowak w ,Kwartalniku Pedagogicznym” ukazal sie
w 1970 roku (nr 1). Autorka napisata go na podstawie materialéw zgromadzonych
podczas badan przeprowadzonych w latach 1965-1967 na potrzeby swojej dy-
sertacji doktorskiej’>. W tek$cie pod znamiennym tytutem: Pedagogiczne problemy
startu zawodowego miodziezy Jadwiga Nowak podejmowata istotne w tamtym
okresie problemy dotyczace pierwszych doswiadczen zawodowych miodziezy po-
dejmujacej prace w przemysle. Tekst czytany dzisiaj, w zgofa odmiennej rzeczy-
wistosci spoteczno-politycznej i gospodarczej, sktania do refleksji z jednej strony
nad przemijaniem (wraz ze zmiang historyczng spofeczenstwa) pewnych kwestii
wowczas nierozwigzywalnych, a z drugiej strony nad zdumiewajaca aktualnoscig
spostrzezen autorki tekstu.

Przetom lat 60. i 70. XX wieku w naszej gospodarce jest zwigzany z rozwi-
janiem przemystu, a co za tym idzie z dobrym funkcjonowaniem szkolnictwa za-
wodowego, majacego dostarcza¢ pracownikow zaktadom przemystowym (szcze-
g6lnie robotnikéw). Klasa robotnicza jest wéwczas klasg uprzywilejowang przez
wladze, przynajmniej w deklaracjach ideologicznych. Wszyscy obywatele majq
zapewnione zatrudnienie, bezrobocie jest zjawiskiem nieznanym, podobnie jak
rynek pracy i mechanizmy rynkowe. Zarzadzanie gospodarka ma charakter scen-
tralizowany, nie ma mowy o panstwie demokratycznym. Ksztalcenie sie os6b do-
rostych w systemie formalnym (szkoty) i pozaformalnym (kursy, szkolenia) wyma-
ga zgody pracodawcy.

Jadwiga Nowak wielostronnie uzasadnia potrzebe podjecia tematu znacze-
nia pierwszych doswiadczen zawodowych miodziezy (nazwanych ,,startem zawo-
dowym”), ale wylacznie z perspektywy miodego cztowieka. Argumentuje swoja
decyzje, wskazujac na zmiane statusu spolecznego czlowieka podejmujacego
pierwsza prace. Mlody czlowiek w ten sposéb przekracza symboliczng granice
miedzy niedorostoscig a dorostoscia.

Powszechnie uwaza sie rozpoczecie pracy zawodowej przez mtodziez jako znak samodziel-
nosci, dojrzatosci, co wigze sie z zaprzestaniem obowigzku bezposredniej opieki wychowawczej
ze strony rodzicéw, jak i ze strony szkoty (Nowak 1970: 183).

Autorka wskazuje takze na specyfike okresu rozwojowego, ktory dzisiaj na-
zwaliby$my wkraczaniem w dorosto$¢ (poczatkiem dorostosci), w procesie dojrze-

2 Dysertacje doktorskg Jadwiga Nowak napisata pod kierunkiem prof. dr. Kazimierza Wojcie-
chowskiego na temat: Pedagogiczne problemy przystosowania nowych pracownikow do pracy w prze-
mysle, obronita jg na Wydziale Psychologii i Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego 11 czerwca
1968 roku (Pierscieniak 2010).
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wania psychicznego i ,szczeg6lnej aktywnosci psychicznej i spotecznej” (Nowak
1970: 184).

Konsekwencja podjecia pracy przez mtodziez powinno by¢, zdaniem Jadwigi
Nowak, przeniesienie oddziatywan wychowawczych ze Srodowiska rodzinnego
i szkolnego na srodowisko pracy. Sytuacja nowego, przy tym bardzo miodego
absolwenta szkotly zawodowej w zespole pracowniczym jest bardzo trudna, au-
torka okres$la ja jako ,pozycje marginalng”. Zabieganie pracownika o zajecie zna-
czacego miejsca w zespole moze przybiera¢ rézne formy zachowan — od kon-
formizmu do buntu.

Oczywiscie ta pozycja marginesowa niepokoi miodego cztowieka. Chciatby on jak najszyb-
ciej co$ znaczy¢, by¢ pelnoprawnym czlonkiem tego zespofu. Co w tej sytuacji moze robic¢ ten
miody cziowiek? Moze akceptowac wszystko, co zastaje, zgadza sie ze wszystkim, nawet
kosztem rezygnacji ze swoich pogladéw, aby jak najszybciej by¢ uznanym za petnego czionka
grupy, czyli moze sie catkowicie dostosowac do zastanej rzeczywistosci. (...) Mozna tu méwic
o innej postawie poczatkujacego pracownika — postawie przeciwstawiajacej sie, buntujacej sie.
Zdajemy sobie jednak sprawe, ze taka postawe moze przyjac tylko cztowiek o silnej indywidual-
nosci. | tu jest potrzebna mtodemu czltowiekowi pomoc, tu jest pierwsze zadanie wychowaw-
cze. Trzeba pomoc przystosowac sie nowemu pracownikowi, ale tak, aby to przystosowanie nie
pociagato za soba przekreslania wiasnej odrebnosci i ewentualnych wtasnych inicjatyw polep-
szajacych prace (Nowak 1970: 183).

Z dzisiejszej perspektywy nietrudno zauwazy¢ zmiane w mysleniu andra-
gogicznym, dotyczacym poruszonych kwestii. Po pierwsze, podjecie pracy nie jest
juz wskaznikiem dojrzato$ci/dorostosci cztowieka. Istnieje bowiem spoteczne przy-
zwolenie na p6zne podejmowanie pracy, np. po wielu latach nauki. Zjawisko to
okreslane jest mianem tzw. moratorium psychospotecznego — op6znionego po-
dejmowania zadan traktowanych jako wtasciwe dla oso6b dorostych (poza praca
takze przede wszystkim zalozenia rodziny, posiadania dzieci), a takze okresu
wypetnionego intensywng pracg nad wiasng tozsamoscig. Zjawisko to niekiedy
zyskuje aprobate spoteczna, np. kiedy op6znienie dorostosci jest zwigzane z kon-
tynuowaniem nauki (Czerka 2007). Po drugie, wielu andragogéw neguje zasad-
nos¢ i celowo$¢ zajmowania sie wychowywaniem os6b dorostych, ktérym pozo-
stawia sie podejmowanie decyzji we wszelkich sprawach ich dotyczacych jako
jednostkom autonomicznym, wolnym i niezaleznym. Kwestia podejmowania za-
biegébw wychowawczych wobec oséb doroslych pozostaje kwestig dyskusyjng
(Skibinska 2010; Tomito 2013).

Jadwiga Nowak zwraca uwage na przygotowanie zawodowe miodych robot-
nikéw do pracy i role, jaka w tym zakresie powinny odgrywac zaklady przemy-
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stowe. Jej zdaniem, szkota zawodowa nie jest w stanie przygotowac do pracy fa-
chowcéw. Fachowcami absolwentéw szkét zawodowych czyni dopiero fabryka.

Przygotowanie zawodowe to nie wszystko. Absolwentom szk6t zawodowych brak doswiad-
czenia. Mam na uwadze nie tylko nawyki produkcyjne, lecz réwniez umiejetno$¢ wspoélzycia
z kolektywem, przelozonymi. Wprawe, nawyk, doswiadczenie zdobywa sie dopiero w zakladzie
pracy (Nowak 1970: 184).

Wspolczesnie problem ten postrzega sie odmiennie. Chociaz trudno zaprze-
czy¢, ze doswiadczenie zawodowe mozna naby¢ jedynie w procesie wykonywania
pracy, to jednak pracodawcy oczekuja od systemu szkolnictwa wyksztalcenia
w pelni wykwalifikowanych pracownikéw (profesjonalistow), mogacych dodatko-
wo udokumentowac swoje doswiadczenie w pracy (co jest absurdalnym wyma-
ganiem). Tym samym catkowita odpowiedzialno$¢ za przygotowanie do pracy
pracodawcy przerzucaja na szkolnictwo, formufujac wobec niego swoje wyma-
gania. Szkolnictwo zostaje podporzadkowane dyktatowi pracodawcow, co z per-
spektywy przefomu lat 60. i 70. XX wieku byloby nie tylko niezrozumiate, lecz
takze i nieuzasadnione.

Zadanie wychowawcze, jakie stawia Jadwiga Nowak zaktadom pracy w zwia-
zku z przyjmowaniem nowych, mtodych pracownikéw, ktérzy podejmuja pierw-
szg w zyciu prace, sprowadza sie do udzielenia im pomocy w przystosowaniu sie
do pracy. Przystosowanie pracownika obejmuje, jej zdaniem, cztery obszary: przy-
stosowanie do wymagan fizycznych, technicznych, spotecznych oraz formalnej
i nieformalnej organizacji. Proces przystosowania postrzega zatem Jadwiga Nowak
wieloaspektowo, wykorzystuje przy tym najnowsze teorie przystosowania zawo-
dowego, znane w owym czasie (Karney 1988).

Jadwiga Nowak wskazywata na dwa rodzaje procesu przystosowywania sie
mtodych pracownikéw do pracy: proces spontaniczny (metoda préb i bledow)
oraz $wiadomy i celowy (o charakterze instytucjonalnym i podejmowany przez
pracownika). Oddzialywania wychowawcze zakladu pracy wigzata z pierwszym
rodzajem procesu: ,,Proces wychowawczy winien wspierac i przyspieszac sponta-
nicznie zachodzace procesy przystosowania” (Nowak 1970: 186).

Autorka wskazata na czynniki utatwiajace i utrudniajgce proces przystoso-
wania. Pierwszym z tych czynnikéw jest wtasciwy wybor zawodu.

Chodzi o to, aby byt on [zawdd — przyp. E.S.] zgodny z zamitowaniami i uzdolnieniami za-
wodowymi jednostki oraz z potrzebami gospodarczymi. Niewatpliwie ulatwia proces przysto-
sowania pochodzenie ze srodowiska miejskiego, a szczegdlnie przemystowego oraz wyzsze kwa-
lifikacje zawodowe i spoteczne. Z jednej strony proces ten zalezy od pewnych predyspozycji
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psychofizycznych ,startujacego cztowieka” umozliwiajgcych szybsze przystosowanie sie do zawo-
du i Srodowiska pracy, jego oczekiwan, planéw zyciowych. Z drugiej zas, proces ten uzalezniony
jest od catego zespolu warunkow zakiadu zatrudniajacego pracownika — jego ogoélnej sytuacji,
rodzaju, wielkosci, organizacji, stanu technicznego, stanu zatrudnienia, systemu doboru kadr,
atmosfery panujacej w zakladzie (Nowak 1970: 186).

Badaczka zauwaza zlozono$¢ sytuacji pracy i zréznicowanie czynnikéw
wspierajacych lub utrudniajacych przystosowanie. Podkre$la znaczenie proceséw
poznawczych w radzeniu sobie miodego pracownika z problemami. Uwaza, ze
im lepiej pozna on rzeczywisto$¢ zaktadu pracy — swoje obowiazki, otoczenie
spoteczne i organizacyjne miejsca pracy, tym fatwiej przystosuje sie do jego wy-
magan. Dostrzega ponadto role wiasciwego ksztalcenia w przystosowaniu sie
pracownika do zawodu i zaktadu pracy. Dobrze przystosowany cziowiek, jej
zdaniem, posiada minimum potrzebnej mu wiedzy, umiejetnos$ci i sprawnosci
niezbednych do wykonywania pracy. Zdobywa je poprzez uczenie, doksztalcanie
i przyuczanie, ale takze w procesie samoksztalcenia. Temu procesowi Jadwiga
Nowak, zgodnie z 6wczesnymi tendencjami rozwoju o$wiaty dorostych, nadaje

wysoka range.

Poniewaz idzie nie tylko o potrzeby biezace, ale i perspektywiczne, praca nad przystoso-
waniem jest praca nie tylko ksztalcenia, ale i samoksztalcenia. Czynnikiem obiektywnym skfania-
jacym do przyjecia tego zalozenia jest postep techniczny. Szybki rozwdj wytwarzania nowych
rodzajéw wyrobow, stale doskonalenie sposob6w pracy, doskonalenie jakosci produkcji powo-
dujg ciagte zmiany organizacyjne, ktére wymagaja przystosowania sie pracownikéw do nowych
warunkéw pracy i zmuszaja zatrudnionych do stalego uzupelniania swej wiedzy ogélnoteore-
tycznej i specjalistycznej, jak rowniez umiejetnosci praktycznych. Umiejetno$¢ samoksztalcenia
jest wiec niestychanie wazna (Nowak 1970: 187).

Proces ksztalcenia pojmuje jednak autorka bardzo szeroko, jako oddziaty-
wanie nie tylko na sfere poznawcza cztowieka, lecz takze na jego emocje, wole
i wyobraznie. Procesy poznawcze sa niezbedne do poznania zawodu i zaktadu
pracy, natomiast emocje ksztaltuja okreslony stosunek pracownika do miejsca
pracy. Podejmowana przez pracownika aktywnos¢, z kolei, ksztaltuje jego zain-
teresowanie sprawami zaktadu pracy. Proces przystosowania jest, w ujeciu Jadwi-
gi Nowak, procesem dynamicznym i twérczym. Tworcze przystosowanie oznacza
krytyczny stosunek do zaktadu, pozwalajacy na udoskonalanie go dzieki wiasnym
pomystom. Swoje rozwazania w artykule na temat przystosowania autorka puen-
tuje nastepujaco: ,Bez watpienia bowiem i nowych pomysiéw nie ma postepu”
(Nowak 1970: 187).
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Dalsza cze$¢ tekstu zostata poSwiecona prezentacji czastkowych wynikéw
przeprowadzonych badan’. Na szczegélng uwage zastuguje zastosowanie przez
Jadwige Nowak w badaniach obserwacji uczestniczace;j.

Zostatam robotnica w jednej z fabryk. Obserwacja trwata okotfo trzech miesiecy. Bedac
petnoprawnym cztonkiem grupy bratam udzial we wszystkich przejawach jej zycia. Poczynione
w ciaggu tego okresu spostrzezenia zapisywatam codziennie w pamietniku. W sumie metoda ta
dostarczyta mi wiele materiatu badawczego (Nowak 1970: 188).

Zastosowanie obserwacji uczestniczacej, czyli metody badawczej charakte-
rystycznej dla badan jakoSciowych, w tamtym okresie, kiedy od badacza zadano
obiektywizmu, wymagato odwagi i przekonania o celowosci i przydatnosci jej
zastosowania. Mozna powiedzie¢, ze Jadwiga Nowak byfa swoista prekursorka
w prowadzeniu badan jako$ciowych, znacznie wyprzedzita ich intensywny roz-
woj, ktéry mozna zaobserwowaé dopiero od kilkunastu lat (Pilch, Bauman 2001;
Jemielniak 2012). Podjecie takiej decyzji musiato by¢ tym bardziej trudne, ze ba-
daczka byta §wiadoma zarzutéw stawianych metodzie, takze nakfadania sie rol
robotnika i obserwatora czy ograniczen pamieci.

Metoda ta wymaga tez konformistycznego zachowania, co tez nie jest fatwym zadaniem.
A o$miogodzinny dzien pracy i zwiazane z nim zmeczenie oraz niedoskonatos$¢ pamieci utrudnia
szczegbOlowy zapis swoich obserwacji (Nowak 1970: 188-189).

Zaprezentowane przez autorke niektére wyniki badan potwierdzily jej teze
o trudnosciach w przystosowaniu sie do pracy mtodych robotnikéw. Opisuje ona
silne reakcje emocjonalne (napiecie, niepokoj, skrepowanie, onieSmielenie, roz-
targnienie) towarzyszace badanym w pierwszych dniach pracy, wynikajace ze
zmiany roli spotecznej, pozegnania sie z rolg ucznia i przyjecia roli pracownika.

Charakterystyczny jest lek przed nowym i nieznanym. Lek, a jednoczes$nie ciekawo$¢ oto-
czenia i stanowiska. Lek wywoluja juz same fizyczne warunki pracy. Dwa problemy szczegdlnie
niepokojg mlodego cztowieka: czy wyniost ze szkoly dostateczng wiedze teoretyczng i prak-
tyczng i czy podota pracy oraz jak przyjmie go nowe srodowisko (Nowak 1970: 190).

Negatywne emocje wywolujg takze sytuacje nieadekwatne do oczekiwan mo-
ralno-spofecznych badanych, zwigzanych z opieka i zainteresowaniem ze strony

® Badania autorka prowadzita w latach 1965-1967 w pieciu zakfadach przemystowych, z pra-
cownikami, ktérych staz pracy wynosil od jednego do szeSciu miesiecy (w sumie 468 absolwentéw
zasadniczych szkét zawodowych, w tym 391 mezczyzn i 76 kobiet). Zastosowata metode analizy
dokumentéw, wywiad, ankiete oraz ukryta obserwacje uczestniczaca.
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zaktadu, wprowadzaniem pracownika do pracy zawodowej, z wiasciwg dla przed-
siebiorstwa kulturg pracy, z rozumieniem przez pracownika zwigzku wykony-
wanej pracy z zadaniami catego zakfadu, z dostrzeganiem mozliwos$ci dalszego
ksztalcenia sie, rozwijania swoich zainteresowan, ale takze oczekiwan zwigza-
nych ze znajomos$cig obowigzujacych przepiséw, uprawnien do korzystania ze
srodkow socjalnych, struktury organizacyjnej zaktadu, organizacji stazu.

[...] najwieksza przykros¢é w tych pierwszych dniach sprawia niewtasciwe traktowanie przez
zwierzchnikéw i kolegéw (brak zrozumienia, chronienie tajemnic zawodowych, wyzyskiwanie
do prac pomocniczych). Przykre tez sg niskie zarobki w okresie stazu. Klopot sprawia przystoso-
wanie sie do dyscypliny i fizycznych warunkoéw, zatatwianie formalnosci wstepnych zwiazanych
z przyjeciem do pracy. Najwieksza za$ rado$¢ sprawia poczatkujacym robotnikom otrzymanie
pierwszego samodzielnego zadania, otrzymane wynagrodzenie za prace, udzielona pochwala,
mite przyjecie przez pracownikéw (Nowak 1970: 191).

Jadwiga Nowak pokazuje, odwotujac sie do zgromadzonego przez siebie
materialu badawczego, konsekwencje pozytywnego lub negatywnego przyjecia
pracownikoéw do zaktadu pracy. Pierwsze dni pracy decyduja o pozostaniu pracow-
nika w zaktadzie lub o jego zniecheceniu i zamiarze zmiany pracy. Zatrzymanie
pracownika w zaktadzie bylo wéwczas traktowane jako jedno z najwazniejszych
jego zadan. Niska fluktuacja pracownikéw byla bowiem traktowana jako sukces
zaktadu i jeden z podstawowych czynnikow decydujacych o jego mozliwosSciach
wytworczych i w konsekwencji — kondycji finansowe;j.

Podsumowaniem rozwazan uczynifa Jadwiga Nowak kwestie réznych typéw
przystosowania: formalnego (czyli oficjalnego, prowadzonego przez dyrekcje,
zwiagzki zawodowe, organizacje spoleczno-polityczne zgodnie z obowigzujgcymi
przepisami) oraz nieformalnego (czyli nieoficjalnego, zwigzanego z réznymi ry-
tuatami). W praktyce, jak wykazaly badania, czeSciej ma miejsce przystosowanie
nieformalne. Polega ono na wdrazaniu do pracy przez kolegéw, wyznaczeniu
pracownikowi zadania bez wcze$niejszego przygotowania lub na przygladaniu sie
pracy innych. Te drogi przystosowania autorka ocenia negatywnie.

Tak wiec zaklad pracy nie czyni jeszcze dostatecznie wiele, aby utatwi¢ miodziezy rozpo-
czynajacej prace sprawne wlaczenie sie do zawodu i zycia spolecznego zaktadu. Pilng sprawa jest
opracowanie modelu racjonalnego wprowadzania do pracy nowego pracownika, doskonalenie
owego modelu oraz popularyzacja w naszym spoleczenstwie (Nowak 1970: 194).

Prezentowany przeze mnie tekst ujawnia krytycyzm Jadwigi Nowak wobec
praktyki przyjmowania nowych pracownikéw, absolwentéw zasadniczych szkot
zawodowych, zatem ludzi mtodych, bez doswiadczenia zawodowego, podejmu-
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jacych swoja pierwszg prace. Ujawnia takze wrazliwo$¢ autorki na problemy
spoteczno-zawodowe badanych oraz jej tworcze podejscie do nich, przez sfor-
mutowanie propozycji ich rozwiazania — opracowanie modelu przystosowywania
cztowieka do pracy.

W latach 70. w , Kwartalniku Pedagogicznym” Jadwiga Nowak opublikowata
jeszcze tylko recenzje (w 1975 roku) oraz sprawozdanie z konferencji (w 1977
rokuy).

Przedmiotem recenzji byta praca Kazimiery Korabiowskiej-Nowackiej pt. Pro-
cedura badan przydatnosci do pracy absolwentow szkot zawodowych (wydana w 1974
roku przez Ossolineum). Jadwiga Nowak wyréznita dwa gtéwne problemy w re-
cenzowanej pracy: procedure badan jako pojecie metodologiczne oraz przydat-
nos¢ do pracy absolwentéow szkoét zawodowych. Autorka nie ograniczyta sie do
przedstawienia zawartoSci treSciowej publikacji, ale niejako na marginesie recen-
zji umiescita swoje refleksje zwigzane z jej tematyka. Pozytywnie ocenita pojawie-
nie sie prac z zakresu metodologii badan pedagogicznych autorstwa Heliodora
Muszynskiego, Tadeusza Pilcha i Zbigniewa Zaborowskiego, zwracajgc uwage na
brak opracowan metodologicznych przeznaczonych dla badaczy szkolnictwa za-
wodowego. W tym kontekscie z zadowoleniem odnotowata pojawienie sie re-
cenzowanej pracy. Krytycznie ocenita zawarto$¢ prac empirycznych wéwczas pub-
likowanych, ktérych autorzy przedstawianie stosowanej przez siebie procedury
badawczej traktujg marginalnie.

Autorzy prac empirycznych najwiecej miejsca poswiecaja zwykle wynikom, do jakich doszli.
Ponadto opisujg tez najprostszg droge, ktéra doprowadzita ich do celu. Charakteryzujac przed-
miot i metody swoich badan rzadko wspominajg o czynno$ciach nieskutecznych i btednych
Sciezkach, po ktorych stapali. (...) Ukazywanie pelnej drogi badawczej ze wszystkimi jej sukce-
sami i niepowodzeniami, moze mie¢ znaczenie dla przysztych badaczy zagadnienia, szczeg6lnie
dla badaczy poczatkujacych. Oprocz wiec wzgledéw poznawczych, réwniez te wzgledy prak-
tyczne uzasadniajg ukazywanie caltej procedury badan (Nowak 1975: 223).

Potrzebe prowadzenia badan przydatnosci zawodowej absolwentéw ZSZ Jad-
wiga Nowak uzasadnita konieczno$cig modernizacji programéw szkolnych oraz
zaplanowania ksztatcenia i doskonalenia w zawodzie.

Badajac przydatnos¢ absolwentéw szkot mozna okreslié, czy i na ile tresci programoéow
szkolnych sg adekwatne do wymagan na stanowiskach pracy okreslonego zawodu (...). Badania
tego typu sa rowniez pozyteczne dla zakladu pracy. Wiadomo bowiem, ze przygotowanie za-
wodowe nie konczy sie w momencie uzyskania swiadectwa szkoly zawodowej. (...) wyniki badan
nad przydatnoscia zawodowa absolwentéw moga wskazywac kierunek dalszego ksztalcenia
i doskonalenia w zawodzie (Nowak 1975: 224).
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W koncowej czesci recenzji Jadwiga Nowak zaproponowala rozwazenie
opracowania modelowych rozwiazan badania przydatnosci zawodowej absolwen-
tow réznych typow szkot zawodowych.

Nalezatoby tu [w modelu — przyp. E.S.] uwzglednia¢ zadania przydzielane absolwentom
w poczatkowym okresie pracy. U nas bowiem absolwentow szkét zawodowych kieruje sie prze-
waznie do prac produkcyjnych wymagajacych wiadomosci praktycznych. W takim przypadku ba-
danie przydatnosci zawodowej musi by¢ zwigzane giéwnie z analizg wykonywanych zadan na
stanowisku (Nowak 1975: 226).

Nietrudno zauwazy¢, ze Jadwiga Nowak nie ogranicza sie do tradycyjnego
recenzowania publikacji. Pisanie recenzji staje sie dla niej okazja do podzielenia
sie z czytelnikami swoimi przemysleniami i projektami.

W numerze 2 ,Kwartalnika Pedagogicznego” z 1977 roku Jadwiga Nowak
opublikowata sprawozdanie z miedzynarodowej konferencji nt. ,Dziatalno$¢
ideowo-wychowawcza wsrod klasy robotniczej™. Sprawozdanie zmusza autora
do przyjecia okreslonej struktury tekstu — chronologicznego uporzadkowania wy-
darzen. W taki tez sposéb Jadwiga Nowak zreferowala przebieg konferencji,
przedstawiajac tre$¢ wybranych referatéw (Zygmunta Rybickiego — prezesa ZG
Towarzystwa Wiedzy Powszechnej, Wiodzimierza Michajiowicza Ortowa z ZSRR,
Wincentego Okonia i Janusza Tymowskiego — wiceprezeséw ZG TWP). Z lektu-
ry sprawozdania wyraznie wynika silne nasycenie konferencji treSciami ideo-
logicznymi. Przejawia sie to w tytulach referatéow, np.: ,,Dziatalnos¢ TWP w pra-
cy ideowo-wychowawczej w $rodowisku klasy robotniczej” (Rybickiego) czy
»Klasa robotnicza motoryczng sitg socjalistycznych i komunistycznych przemian”
(Ortowa). Réwniez tresSci poszczego6lnych wystapien zawieraja silne akcenty
ideologiczne.

Sekcja pierwsza (...) omawiala teoretyczne i praktyczne zagadnienia ksztaltowania swiado-
mosci socjalistycznej. Zakres rozwazan byl tu dos¢ szeroki, lecz koncentrowal sie na dwoch
kregach tematycznych. Pierwszy dotyczy!l przodujacej roli klasy robotniczej w rozwoju spofle-
czenstwa socjalistycznego, jej przemian strukturalnych oraz aktywnosci spoleczno-politycznej
i kulturalnej. Druga grupa referatow ukazywata dorobek towarzystw w zakresie pracy ideowo-
-wychowawczej wsrdd klasy robotniczej. (...) Uczestnicy sekcji drugiej omawiali role ksztalcenia
ustawicznego w procesie budownictwa rozwinietego spoteczenstwa socjalistycznego. (...) For-
my i metody pracy ideowo-wychowawczej w srodowisku robotniczym byly przedmiotem obrad
sekcji trzeciej. (...) W. Okon podkreslit tez, ze organizujac proces oswiatowo-wychowawczy

* Konferencja odbyta sie 20-21 wrze$nia 1976 roku w Warszawie, zostala zorganizowana
przez towarzystwa o$wiatowe krajow socjalistycznych (ZSRR, Czechostowagji, Butgarii, Rumunii,
NRD, Wegier i Mongolii).
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w $rodowisku robotniczym musimy uwzglednia¢ cechy, ktérymi odznacza sie doswiadczony ro-
botnik. Idzie gtéwnie o patriotyzm i internacjonalizm, poczucie godnosci robotniczej, prawdy
i praktycznosci oraz poczucie perspektywy, ktére daje praca (Nowak 1977: 112-113).

Formuta sprawozdania nie pozwala autorowi na prezentacje wilasnych re-
fleksji czy pomystow. Ogranicza jego inwencje do rzetelnego opisania przebiegu
wydarzen i, w przypadku konferencji, krotkiego streszczenia referatow i ,,gloséw
w dyskusji”. Mysle, ze to zadanie Jadwiga Nowak wykonata sumiennie. Oddata
glos autorom referatéw, niezaleznie od wiasnych pogladéw na omawiane przez
nich kwestie.

W latach 80. XX wieku Jadwiga Nowak opublikowata w , Kwartalniku Peda-
gogicznym” trzy znaczace teksty. W pierwszym z nich pt. Przemiany i tendencje
rozwojowe edukacji dorostych w ujeciu porownawczym Jadwiga Nowak przedstawi-
ta zmiany, jakie w latach 70. mozna byto zaobserwowa¢ w oswiacie dorostych,
oraz podjeta probe wskazania kierunkow jej rozwoju. Zwrocita uwage na istotny
wzrost liczebny i spoteczny uczestnikow o$wiaty dorostych, ilustrujgc ten wnio-
sek danymi statystycznymi.

Oswiata siega dzi$ po nowych odbiorcéw znajdujacych sie dltugo poza jej wptywami. Coraz
powszechniej ogarnia robotnikéw, rolnikéw i ludzi wytraconych z rytmu pracy wskutek zmian
technologicznych (Nowak 1981: 87).

Zmiany w o$wiacie dorostych Jadwiga Nowak opisata w kontekscie posta-
nowien miedzynarodowych konferencji o$wiaty dorostych oraz dokumentéw
— raportéw i rekomendacji. Zwrocita uwage na istniejace miedzy krajami dyspro-
porcje w zakresie realizowania obowigzku ksztalcenia, wynikajace nie tylko ze
zréznicowanego poziomu ich rozwoju spofeczno-gospodarczego.

Dysproporcje o$wiatowe réznych krajow wigza sie z nieréwnoscia szans edukacyjnych
pewnych grup ludnosci. | tak nieréwnos¢ szans edukacyjnych mlodziezy miejskiej i wiejskiej
wystepuje nawet w krajach gospodarczo rozwinietych. Wspélczesny swiat nie uporat sie jeszcze
z problemem nieréwnosci pici w prawie do nauki. W krajach europejskich i péinocnoamery-
kanskich kwestia ta dotyczy tylko szczebla sredniego i wyzszego, w krajach trzeciego Swiata
nieréwnos¢ ta wystepuje na szczeblu podstawowym (Nowak 1981: 90).

Petnienie przez oswiate dorostych funkcji kompensacyjnej, zastepowanie
i uzupetnianie wyksztalcenia podstawowego Jadwiga Nowak uznaje za konsek-
wencje wymienionych zjawisk. Jednakze zwraca uwage na rozszerzanie funkcji
o$wiaty dorostych i, oprocz realizowania funkcji wiasciwej (ksztalcacej), rozwija-
nie jej funkcji kulturalnych i rekreacyjnych. Przewiduje doksztatcanie na pozio-
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mie podstawowym jako w przysztosci marginalne, natomiast rozwdj ksztalcenia
na poziomie $rednim i wyzszym (co aktualnie mozna zaobserwowac¢ w Polsce).
Przewiduje réwniez, w zwiazku z rozwojem nauki i techniki, konieczno$¢ do-
ksztalcania i doskonalenia zawodowego na poziomie Srednim i wyzszym wyso-
kiej klasy specjalistéw. Podkresla przy tym zasade dobrowolnosci ksztatcenia sie
0s6b doroslych, zawsze obowigzujaca w oswiacie dorostych. Doskonaleniu za-
wodowemu przypisuje funkcje ogoélnego rozwijania osobowosci pracownika.
,Doskonalenie zawodowe jest bowiem nie tylko srodkiem do uzyskania mistrzo-
stwa zawodowego, ale rowniez droga rozszerzania horyzontéw umystowych i bo-
gacenia osobowosci” (Nowak 1981: 91).

Interesujace wydaja sie by¢ uwagi autorki na kanwie rozwazan o procesie
ksztalcenia. Szczegdlnie krytycznie ocenia funkcjonowanie powotanych w Polsce
w 1975 roku centréow ksztalcenia ustawicznego. Z uznaniem przyjmuje sformu-
towane cele i zadania, jakie postawito przed tymi centrami Ministerstwo O$wiaty
i Wychowania, ale ich realizacje ocenia jednoznacznie negatywnie. ,,0 ile jed-
nak w niektorych krajach centra staly sie osrodkami stymulujacymi edukacje do-
rostych, to u nas, jak dotychczas, s tylko zbiorem szkét dla pracujgcych” (Nowak
1981: 93).

Elastyczno$¢ i otwartos¢ ksztalcenia sa cechami charakterystycznymi o$wia-
ty dorostych, ktére Jadwiga Nowak silnie akcentuje w swoim tekscie. Uznaje je
za warunki konieczne rozwoju ksztatcenia dorostych.

Jesli zgodzimy sie, ze kazdy czlowiek powinien mie¢ mozliwo$¢ swobodnego wyboru
wlasnej drogi ksztalcenia oraz powrotu do cyklu oswiatowego w ciaggu catej swej aktywnosci
zawodowej, to linig przewodnig calego systemu ksztalcenia dorostych musi by¢ elastycznosc¢
i otwartos¢. Elastyczno$¢ ta winna dotyczyc¢ form i tresci ksztalcenia, jak réwniez metod i $rod-
kéw. (...) Otwartos¢ ksztalcenia to tendencja zmierzajgca w kierunku swobodnego dostepu do
uczelni i swobody w wyborze srodkéw i metod edukacji (Nowak 1981: 94).

Jadwiga Nowak zauwaza rozwoj ksztalcenia nieformalnego®, ktore utozsa-
mia m.in. z kursami, seminariami, odczytami, klubami dyskusyjnymi, klubami
miodych rolnikéw, grupami sportowymi i artystycznymi. Uznaje ten typ ksztal-
cenia za wyrastajacy z autentycznych potrzeb poznawczych, ktorych zrédtem
moze by¢ praca zawodowa lub zycie codzienne. Elastycznos$¢ edukacji dorostych
wigze takze z wieksza elastyczno$cig programéw, ktére muszg by¢ ustawicznie
modernizowane.

> Obecnie tego typu ksztalcenie okre$la sie jako pozaformalne, natomiast ksztalcenie niefor-
malne oznacza uczenie sie cztowieka w réznych sytuacjach zycia codziennego i jest bliskie sa-
moksztalceniu.
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Programy nauczania niegdy$ zamkniete, ktorych celem byto wyposazenie uczniéw w wiedze
wystarczajaca na cale zycie, coraz czesciej zastepuje sie programami otwartymi, wymagajacymi
ustawicznego uzupetniania o najnowsze zdobycze nauki, techniki i sztuki (Nowak 1981: 94).

W realizagji otwarto$ci o$wiaty dorostych autorka podkresla role srodkow
masowego przekazu. Powoluje sie przy tym na wiele przyktadow ich wykorzy-
stania w edukagcji, w tym w polskich uczelniach: Politechnice Telewizyjnej oraz
Nauczycielskim Uniwersytecie Radiowo-Telewizyjnym.

Jadwiga Nowak opowiada sie jednoznacznie za szerokim ksztatceniem ogol-
nym oraz szerokoprofilowym ksztalceniem zawodowym, wskazujac na ich za-
lety. We wspoliczesnej edukacji dorostych zaden z tych postulatow nie jest juz
realizowany.

Duzy zakres przedmiotow ogodlnoksztalcacych prowadzi do pelniejszego rozwoju osobo-
wosci i pozwala doskonali¢ zdolnosci poznawcze cziowieka. Ksztalcenie szerokoprofilowe przy-
gotowujace do pracy w grupie zawodoéw pokrewnych jest wspoélczynnikiem szybszego procesu
przystosowania sie do zmieniajacych sie warunkéw pracy, a takze wzmacnia plastycznosc¢ inno-
wacyjng cztowieka (Nowak 1981: 94).

Autorka odnotowuje takze zmiane dotyczacg stosowanych metod i srodkéw
ksztalcenia, zmierzanie ku aktywizacji stuchaczy, stosowanie metody przypad-
koéw, sytuacyjnej, inscenizacyjnej, gier dydaktycznych. Wspotczesnie nie mozna juz
sobie wyobrazi¢ edukacji dorostych bez stosowania tego typu metod. Autorka
przekonujaco uzasadnia ich wykorzystywanie w procesie nauczania dorostych.

Zajecia prowadzone metodami aktywizujacymi pobudzaja uczestnikéw do zywego udziatu
w procesie ksztalcenia, rozwijajg umiejetnos¢ dyskutowania, ucza praktycznej analizy sytuacji
zawodowych, uwrazliwiajg na ludzkie i produkcyjne problemy, ucza poszukiwania optymalnych
rozwigzan trudnych sytuacji (Nowak 1981: 95).

Badaczka poddaje krytyce rozwiazania praktyczne w edukacji dorostych,
gdzie nie wykorzystuje sie nowoczesnych rozwigzan.

Organizacja procesu ksztalcenia dorostych w znacznym stopniu opiera sie na tradycyjnej
praktyce formalnego systemu szkolnego dla dzieci i mlodziezy. (...) nadal kréluje jednak kon-
cepcja jednostronnej, utylitarnej edukacji dorostych preferujacej doskonalenie w zawodzie.
W mniejszym stopniu dzialalno$¢ oswiatowa wzbogaca osobowos¢ czlowieka. Wiele niedo-
statkéw zanotowa¢ mozna w sferze organizacyjno-programowej. W Polsce gldéwniejsze nie-
dostatki to zywiotlowos¢ proceséw doskonalenia zawodowego, brak odpowiednio przygoto-
wanych do potrzeb spotecznych i pragniefi odbiorcéw programéw i podrecznikéw, obnizenie sie
wymagan w szkotach dla pracujacych i w innych placéwkach. Ciagle jeszcze zbyt duzo wysitku
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kiadziemy na przekazywanie wiedzy, mniej na metody jej zdobywania. Wiedza i umiejetnosci
przystaniaja rozwdj emocjonalny uczestnikow (Nowak 1981: 98-99).

Znamienne jest tutaj zwrdcenie przez autorke uwagi na samodzielne zdoby-
wanie wiedzy przez osoby doroste. Temu zagadnieniu nie po$wiecita jednak szcze-
g6lnej uwagi w artykule, poniewaz w tym czasie uwaga andragogéw skierowana
byla jeszcze na idee ksztalcenia ustawicznego. Idea uczenia sie przez cale zycie
nalezata wowczas do przysztosci.

W potowie lat 80. w , Kwartalniku Pedagogicznym” ukazat sie artykut Jadwigi
Nowak pt. Zmiana zawodu jako problem pedagogiczny, w ktérym autorka ujawnia
istnienie duzej grupy pracownikéw wykonujacych inny niz wyuczony zawéd®.
Zjawisko zmieniania zawodu przez cztowieka traktuje autorka jako nieuchronne,
charakterystyczne dla danego momentu rozwoju panstwa.

Postep techniczny bowiem przeksztalca tradycyjne zawody, prowadzi do zanikania jednych
i powstawania innych, czasami zupelnie nowych. Tendencja ta jest najbardziej widoczna w kra-
jach wysoko uprzemystowionych. O dynamice tych zjawisk swiadczy fakt, iz sposrod dziesiecio-
latkéw uczeszczajacych do szkoly w latach siedemdziesiatych co drugi bedzie pracowal w za-
wodzie, ktérego w tych latach jeszcze nie bylo (Nowak 1985: 13).

Jadwiga Nowak dostrzega zaréwno zalety, jak i wady stabilizacji zawodowej
pracownikow, ktorej wskaznikami sg dlugos$¢ pracy w danym zawodzie i w zakta-
dzie pracy. Z jednej strony, sytuacja stabilizacji zawodowej jest dla pracownika
zrodtem zadowolenia, prestizu i dumy, ale z drugiej strony, skutkuje wyksztat-
ceniem sie sztywnych nawykow, trudnych do przezwyciezenia. | chociaz nawy-
kowe wykonywanie pracy jest utatwieniem dla pracownika, to prowadzi do matej
plastycznosci jego zachowan i wynikajacych stad trudnosci z wprowadzaniem
nowych metod i technologii pracy. Z tych rozwazan Jadwiga Nowak wyprowadza
$mialg teze o tym, zZe zawod nie moze by¢ kategorig zamknieta, a czlowiek nie
moze mysle¢ o wykonywaniu tego samego zawodu przez cate zycie. Wowczas byla
to bardzo odwazna idea, zmieniajaca w spos6b zasadniczy spostrzeganie ksztat-
cenia zawodowego, ktére przygotowywato do pracy w wyuczonym zawodzie.

¢ Pojecie zawodu Jadwiga Nowak definiuje za Janem Szczepanskim jako ,[...] systematycznie
wykonywany przez jednostke i stanowiacy jakas czes$¢ dziatalno$ci ekonomicznej wewnetrznie
spojny system czynnoS$ci, oparty na okreslonej wiedzy i umiejetno$ciach, skierowany na wytwo-
rzenie pewnego przedmiotu czy ustug zaspokajajacych szeroko pojete potrzeby, bedacy podstawa
ekonomicznego bytu pracownika oraz jego prestizu i pozycji spolecznej” (Nowak 1985: 13-14).
Zawod traktuje ona jako kategorie techniczna, psychologiczna, dydaktyczng i socjologiczna.
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Znaczna czes¢ tekstu Jadwiga Nowak poswieca analizie czynnikow odpowie-
dzialnych za stabilizacje i ruchliwo$¢ zawodowa. Dzieli je na czynniki obiektywne
i subiektywne. Do czynnikéw obiektywnych zalicza: cechy ustroju spoteczno-
-politycznego, poziom rozwoju spoteczno-gospodarczego, tradycje spoteczno-kul-
turowa, system edukacji, polityke ksztalcenia i zatrudnienia, do czynnikow
subiektywnych za$ sytuacje koniecznosci i sytuacje wyboru. Ustréj spoteczno-
-polityczny jest, jej zdaniem, odpowiedzialny za stworzenie warunkéw sprzyja-
jacych lub niesprzyjajacych stabilizacji.

W spoleczenstwach ,.zamknietych”, w ktérych pozycje spoleczne, zawody i stanowiska
dziedziczy sie, ruchliwo$¢ zawodowa ludzi jest ograniczona. Zwykle dzieci rolnikéw zostajg rol-
nikami, rzemie$lnikow — rzemieslnikami, a dzieci robotnikéw — robotnikami. Sztywne bariery
klasowe lub stanowe utrudniajg ruchliwo$¢ spoteczng (Nowak 1985: 15).

Jako gtéwna przyczyne zmienno$ci pracy wskazuje rozwdj nauki i techniki.
Jest on odpowiedzialny za przemiany tresci i struktury pracy, pojawianie sie no-
wych zawodow i stanowisk pracy oraz zanikanie zawodéw tradycyjnych.

Przenikanie nauki w giagb materii prowadzi do odkrycia i wykorzystania nowych Zrodet
i postaci energii oraz nowych sposob6éw jej przetwarzania, tworzenia wielu syntetycznych
materiatow, rozwoju nowych technologii wytwarzania, automatyzacji przemystu. Konsekwencja
wymienionych zjawisk sg zmiany w treéci trzech gléwnych elementéw produkgji: w przedmiocie
pracy, narzedziach i samym procesie pracy (Nowak 1985: 15-16).

Zjawisko podtrzymywania od pokolen tradycji wykonywania tych samych
zawodow jest przez autorke postrzegane jako czynnik stabilizacji zawodowe;j.
Brak ruchliwosci zawodowej wigze ona takze z systemem ksztalcenia zawo-
dowego. Dlugotrwata, kilkuletnia edukacja nie sprzyja porzucaniu wyuczonego
zawodu. Moze temu zapobiega¢ takze polityka ksztalcenia i zatrudnienia. Ksztal-
cenie w zawodach, na ktére bedzie zapotrzebowanie w przysztosci, bytoby czyn-
nikiem stabilizujgcym. Jednak jest to, jej zdaniem, wrecz niemozliwe.

lluzja jest przeswiadczenie, ze mozna przewidzie¢ liczbe pracownikéw wymaganych przez
wzrost gospodarczy. Nielatwo tez utrzymac zgodnos¢ miedzy poziomem wyksztaltcenia a stano-
wiskami pracy. Zgodnos¢ ta zalezy od sytuacji na rynku pracy i decyzji pracownika. Na stopien
zgodnosci wykonywanej pracy z kierunkiem i poziomem uzyskanego wyksztalcenia rzutujg tez
stabosci szkolnictwa zawodowego, gltéwnie luzny zwigzek z ré6znymi aspektami rozwoju spo-
teczno-gospodarczego i mafa elastycznos¢. Wymienione przyczyny sprawiajg, ze wzrasta kate-
goria os6b, ktorych przygotowanie zawodowe nie odpowiada potrzebom gospodarki i musza po-
dejmowac prace, do ktorej nie zostaly przygotowane (Nowak 1985: 18).
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Czynniki subiektywne decydujace o zmianie zawodu nazwane koniecz-
nosciami sg zewnetrzne wobec cztowieka, ale zmuszajg go do zmiany wykony-
wanej pracy na inng. Wiaza sie one z przeksztalceniami strukturalnymi w za-
ktadzie pracy (likwidacja zaktadu, oddzialu, etatu, zmniejszeniem liczby pra-
cownikéw i analogicznie — otwieraniem nowych wydziatéw, tworzeniem nowych
miejsc pracy), z nastepstwami choroby lub wypadku, a takze ze specyfika danego
zawodu i czasowym ograniczeniem jego wykonywania (tancerki, tkaczki, spa-
wacza). Ostatnig grupa przyczyn lezacych u podstaw zmiany zawodu sa auto-
nomiczne decyzje pracownikéw. Wynikajg one najczesciej z doswiadczanych nie-
powodzen zawodowych, z niewlasciwego wyboru zawodu, z dysonansu miedzy
oczekiwaniami i aspiracjami pracownika a zawodem (np. brak spotecznego pre-
stizu zawodu i niesprzyjajace warunki pracy, tre§¢ pracy ponizej mozliwosci pra-
cownika, niskie wynagrodzenie).

Na podstawie danych statystycznych, przedstawionych przez Jadwige Nowak
w niniejszym artykule, mozna zauwazy¢ niewielki, ale jednak od lat 60. zauwa-
zalny wzrost liczby os6b wykonujacych prace niezgodnie z wyuczonym zawodem
lub ponizej swoich kwalifikacji (odnotowano dos$¢ duzg liczbe technikow zatrud-
nionych na stanowiskach robotniczych). Autorka uznaje, ze zjawisko to ma ten-
dencje narastajaca. Nie unika ona sformulowania bardzo odwaznej i krytycznej
jego oceny.

Zapewne problem ten trzeba widzie¢ zaréwno w kategoriach marnotrawstwa srodkéw to-
zonych na ksztalcenie zawodowe, sit i umiejetnosci ludzkich, zachwiania rytmu zawodowego,
jak réwniez w wymiarze szans indywidualnego rozwoju. Uznajac nieuchronno$¢ tego procesu
wynikajaca z obiektywnych uwarunkowan cywilizacyjnych oraz rozmiaréw btednej edukacji wi-
dzie¢ takze trzeba patologiczne wymiary tego zjawiska. Wysoce prawdopodobna jest hipoteza,
iz potegujace sie w ostatnich latach w Polsce zjawisko odchodzenia od wyuczonego zawodu jest
ubocznym produktem polskiego kryzysu i zwigzanym z nim zachwianiem sie systemu wartosci
(Nowak 1985: 22).

Ostatnig cze$¢ artykutu Jadwiga Nowak poswieca propozycjom przeksztat-
cen, jakie w zwiazku ze zjawiskiem zmiany zawodu powinno podja¢ szkolnictwo
zawodowe. OS$wiata zawodowa nie moze juz ogranicza¢ sie do ksztalcenia, do-
ksztalcania i doskonalenia zawodowego, poniewaz pojawia sie nowa grupa po-
tencjalnych klientow systemu o$wiaty zawodowe;j. Jest to grupa oséb, ktére z roz-
nych powodéw zmieniajg zawéd. Konieczne zatem jest podjecie przez oswiate
zawodowa problemu przekwalifikowania sie pracownikow.

Koniecznos¢ liczenia sie ze zmiang zawodu wymaga reorganizacji struktur szkolnictwa
i tresci ksztalcenia w kierunku wiekszej otwartosci systemu oswiatowego dla tych, ktorzy chca
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zmieni¢ zawdd. Wymieniony wzglad wymaga przewarto$ciowania celow i tresci ksztalcenia za-
wodowego. Celem tego procesu winno by¢ nie tylko przygotowanie miodziezy i dorostych do
wykonywania zawodu okreslonego raz na cale zycie, ale tworzenie warunkéw dla ruchliwosci
zawodowej i przyswajania umiejetnosci adaptacji do réznych zadan i stalego doskonalenia sie
(Nowak 1985: 23-24).

Jadwiga Nowak proponuje zatem uelastyczni¢ system ksztalcenia zawodo-
wego oraz rozszerzy¢ ksztafcenie ogélne. Jednak za kwestie najwazniejsza uzna-
je przygotowanie ludzi do wykonywania drugiego zawodu.

Owo przygotowanie to bowiem nie tylko opanowanie pewnych wiadomosci i umiejetnosci,
ale dojrzewanie catej osobowosci do podejmowania dziatan i rozwigzywania rozmaitych sytuagji
zawodowych. Niewatpliwie nie moze to by¢ mechaniczne dodawanie nowej wiedzy do sumy
posiadanych wiadomosci. Zgodnie ze wspo6iczesnymi teoriami poznawczymi nowe informacje
muszg by¢ osadzone w dotychczasowych, wie$¢ do nowej struktury wiedzy i uksztalttowac¢ nowg
strukture dziatania (Nowak 1985: 24).

Badaczka formutuje szereg pytan, ktére wymagaja odpowiedzi w zwigzku
z jej, zaskakujaca i nowatorskg w owych czasach, tezg o koniecznosci przygoto-
wywania cztowieka do wykonywania drugiego zawodu. Niestety, na te pytania nie
udalo juz sie autorce odpowiedziec.

Dzisiaj zmiana zawodu jest wpisana w biografie zawodowa bardzo wielu
ludzi. Niektorzy uczeni przewidujg kilkakrotng zmiane charakteru pracy w ciggu
zycia. Coraz wiecej, szczeg6lnie mtodych os6b, podejmuje prace niezgodnie
z wyuczonym zawodem. Jednakze o przystosowanie sie do nowych wymagan pra-
codawcy zabiegajg indywidualnie (uczestniczac w edukacji formalnej, pozaformal-
nej i coraz cze$ciej — nieformalnej). System ksztalcenia zawodowego problemem
zmiany zawodu, przygotowania cztowieka do wykonywania kolejnego zawodu
nadal sie nie zajmuje.

Ostatnim tekstem autorstwa Jadwigi Nowak, jaki ukazatl sie w ,,Kwartalniku
Pedagogicznym”, byt tekst pt. Stan badan naukowych w oswiacie dorostych z 1987 ro-
ku. Byt to istotny tekst dla polskiego Srodowiska andragogéw, poniewaz autor-
ka podsumowywata w nim powojenny dorobek teoretyczny i badawczy polskich
andragogoéw (na tle przemian w edukacji dorostych na Swiecie) oraz wskazywata
mozliwe kierunki dalszych dziatan. Jadwiga Nowak sformufowata trzy tezy, kt6-
rych stusznos$¢ potwierdzily jej dalsze rozwazania.

1. Tematyczne badania naukowe w obszarze edukacji dorostych biegly rownolegle z rozwojem
i kolejnymi przewarto$ciowaniami jej celéw, zadan i funkgji.
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2. Metodologiczne badania naukowe w pedagogice dorostych cechuje orientacja diagnostycz-
no-faktograficzna oraz monodyscyplinarne wyjasnianie interdyscyplinarnych ze swej istoty
probleméw.

3. Etap faktograficzny, niezbedny w rozwoju kazdej nauki, trwa zbyt dlugo i stanowi gtéwna
bariere rozwoju pedagogiki dorostych (Nowak 1987: 43).

Najwiecej miejsca w tekscie Jadwiga Nowak poswiecita przedstawieniu po-
dejmowanych przez teoretykdéw i badaczy tematéw, odwolujac sie do ogolno-
$wiatowych zmian w mysleniu o edukacji dorostych. I tak, do konca lat 50.
zajmowano sie gléwnie problemem analfabetyzmu, w latach 60. przedmiotem
zainteresowania stato sie ksztalcenie zawodowe, idea ksztalcenia ustawicznego
oraz Srodki masowego przekazu w edukacji. W Polsce w latach 60. zajmowano
sie dydaktyka ksztatcenia dorostych, samoksztatceniem, czasem wolnym i czytel-
nictwem, w latach 70. — nadal zagadnieniami samoksztalcenia, studiami dla pra-
cujacych, systemami o$wiaty za granica. Doktadniej autorka przedstawita rozwoj
zainteresowan badawczych andragogéw w latach 80.

Koncentrujg sie one na czterech gtéwnych kierunkach: andragogice ogélnej, dydaktyce do-
rostych (ksztalcenie formalne dorostych), teorii i praktyce o$wiaty pozaszkolnej, teorii i prakty-
ce pracy kulturalno-o$§wiatowej (zwigzanej z upowszechnianiem kultury) (Nowak 1987: 46).

Jadwiga Nowak przywoluje autoréw i tytuly najbardziej znaczacych prac,
ktore mieszcza sie w kazdym z wymienionych przez nig obszaréw. Jej ocena
dorobku andragogiki jest wnikliwa i krytyczna. Badaczom zarzuca nadmierng
koncentracje na faktach, opisywanie rzeczywistosSci, a brak proby formulowania
teorii. Pokazuje te obszary badawcze, ktore sa pomijane przez polskich badaczy
— andragogow.

Mimo wielu badan ciagle jeszcze za wczes$nie na uogoélnienia, stworzenie spdjnej teorii,
ktora opisywalaby i wyjasniata zaréwno proces ksztalcenia, jak i wychowania dorostych. Bra-
kuje nam petniejszych prac syntetycznych, brak teoretycznych podstaw rozwoju cztowieka do-
rostego, doboru tresci w ksztalceniu dorostych. Nie mamy aktualnych badan diagnostycznych nad
czytelnictwem dorostych, nie mamy zwiazkéw edukacji ze swiatem gospodarczym oraz zalez-
nosci miedzy edukacja a rozwojem czlowieka. Brak interdyscyplinarnego ujecia procesu ucze-
nia dorostych i swoistosci procesu wychowania. Eksploracja i interpretacja zjawisk oswiatowych
w malym stopniu wyzyskuje osiggniecia cybernetyki, prakseologii, teorii systeméw informacji. Nie
wiemy, jaka jest efektywnos¢ spoteczna edukacji dorostych. (...) Nie mamy jednakze badan nad
funkcjonowaniem wiedzy w zachowaniach absolwentéw. Trudno byloby wiarygodnie stwierdzi¢,
jaki jest wptyw wspolczesnej oswiaty na ludzi, ich myslenie i postawy (Nowak 1987: 48).
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Jadwiga Nowak krytykuje orientacje faktograficzno-diagnostyczna, dominu-
jaca w badaniach, oraz wyjasnianie problemoéw o charakterze interdyscyplinarnym
w spos6b monodyscyplinarny. Niepokoi ja wycinkowos$¢ i fragmentaryczno$é
badan, podejmowanie badan ilo$ciowych, ktoére pozwalajg uzyskac jedynie sta-
tyczny i schematyczny (niepoglebiony) obraz rzeczywistosci. Problemem jest, jej
zdaniem, takze brak badan eksperymentalnych, brak ,,nowatorstwa metodologicz-
nego”. Postuluje dokonanie zmian warsztatu badawczego — jego wzbogacenie
i uwiarygodnienie.

W badaniach empirycznych poprzestanie na diagnozie rzeczywistosci jest tylko pewnym
etapem poznania naukowego. Pelny i owocny tok postepowania badawczego, obok diagnozy,
zawiera projekt i analize efektywnosci projektu. Postawiwszy diagnoze badacz powinien doj$c do
modelu stanu pozadanego i zaprojektowa¢ probki badawcze weryfikujace projektowany model.
W ten sposéb utorowaltby droge do wdrozen pedagogicznych (Nowak 1987: 49).

Mozliwo$ci zmian w zakresie wymiany informacji o badaniach naukowych
Jadwiga Nowak upatruje nie tylko w dotychczas stosowanych rozwigzaniach (dzia-
talno$ci organizacji miedzynarodowych, publikacjach, seminariach i konferencjach
miedzynarodowych, kontaktach indywidualnych), ale przede wszystkim w prowa-
dzeniu wspolnych projektow badawczych.

Sadze, iz kluczowa sprawg dla dalszego rozwoju pedagogiki dorostych jest integracja ba-
daczy. Najsilniej zas integrujg wspoélne cele i programy badawcze. Proponuje, abysmy podali kilka
kluczowych, szczegdlnie pilnych i waznych probleméw badawczych, ktére mogtyby sie sta¢ za-
czatkiem wspolnych badan (Nowak 1987: 50).

OczywisScie autorka zglasza wiasne propozycje tematéw badan, ktére doty-
cza o$wiaty doroslych na przetomie wiekédw, swoisto$ci i uwarunkowan procesu
wychowania dorostych, ludzi zaniedbanych o$wiatowo. Nietrudno zauwazy¢, ze
pojawiaja sie tutaj kwestie podejmowane przez nig we wczes$niejszych tekstach.

Jadwiga Nowak w nielicznych tekstach opublikowanych w ,,Kwartalniku Pe-
dagogicznym”, znaczacych jednak dla jej twérczos$ci naukowej, pozwala poznac
sie jako uczona wrazliwa wobec problemoéw zyciowych (gtéwnie zawodowych)
osob dorostych. W edukacji dorostych (w tym edukacji zawodowej) dostrzega
mozliwos$ci rozwigzania przynajmniej niektoérych z nich, proponujac oryginalne
dziatania. Krytyczna wobec stanu teorii i badan prowadzonych przez polskich an-
dragogow potrafi znalez¢ konstruktywny sposéb pokonania tych niedostatkow.
W swoim mysleniu o przysztosci edukacji dorostych Jadwiga Nowak odwaznie
przekracza ramy 6éwcze$nie obowigzujacego podejscia do edukacji dorostych.
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Ksztafcenie nauczycieli — wychowawcow szkolnictwa specjalnego w Polsce (na tle
catoksztattu Prac Instytutu Pedagogiki Specjalnej) — pod takim tytulem w ,Kwar-
talniku Pedagogicznym” w numerze 2 z 1963 roku ukazal sie artykut Marii
Grzegorzewskiej, a kilka stron dalej zamieszczono artykut Janiny Doroszewskiej:
O Instytucie Pedagogiki Specjalnej i jego tworcy — Marii Grzegorzewskiej. Ten sam
problem w nieco innej perspektywie i ocenie. Obie zajmowaly sie problemami
pedagogiki specjalnej. Mistrzyni i jej uczennica. Chwata i uwielbienie Mistrzyni,
pokora uczennicy i wspoélna droga w stuzbie ludziom niepetnosprawnym. Taki
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obraz nakresla lektura tych tekstow napisanych z okazji 40. rocznicy dziafania
Instytutu Pedagogiki Specjalnej i podjeta w nich proba ukazania osiggnie¢ In-
stytutu, zastug jego tworczyni profesor Grzegorzewskiej i koncepgji ksztalcenia
nauczycieli szkolnictwa specjalnego, takze na poziomie uniwersyteckim.

Maria Grzegorzewska, tworczyni Instytutu Pedagogiki Specjalnej (1922)
i Instytutu Nauczycielskiego (1930) 1 wrzesnia 1958 roku objeta kierownictwo
pierwszej w Polsce uniwersyteckiej Katedry Pedagogiki Specjalnej, utworzonej
na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. W tym roku bowiem,
7 lutego, na wniosek 6wczesnego dziekana prof. dr hab. Ryszarda Wroczynskiego
Rada Naukowa Wydziatu uchwalita utworzenie Katedry i powotata na jej kierow-
nika prof. Marie Grzegorzewska, a 19 lutego Senat Uniwersytetu te uchwate
Rady Wydziatu zatwierdzil. Tym samym pedagogika specjalna stata sie integral-
ng czescig studiéw pedagogicznych i trzecim miejscem ksztalcenia pedagogéw
specjalnych w trzech grupach specjalizacyjnych: uposledzen umystowych, prze-
wlektych choréb somatycznych, nerwowych i psychicznych, niedostosowanie
spoteczne na tle srodowiskowym, ktore Grzegorzewska uruchomita juz w pierw-
szym roku kierowania katedra (tj. w roku akademickim 1958/1959). W pdzniej-
szym czasie zostala uruchomiona czwarta specjalnos¢, gtuchych, a okresowo tak-
ze specjalnos¢ pracy z niewidomymi.

Wyktady kursowe z pedagogiki specjalnej, obejmujace catoksztatt problema-
tyki niepetnosprawnosci, obowiazywaly wszystkich studentéw, poczatkowo IlI,
p6zniej IV roku kierunku pedagogika, natomiast wyktady uzupetniajace, dotycza-
ce wybranych zagadnien pedagogiki specjalnej tych, ktérzy wybrali pedagogike
specjalng jako swoja droge zawodowa. Zajecia specjalizacyjne realizowano na
IV iV roku studiow.

Mimo koniecznosci dostosowania swojej koncepcji ksztatcenia w zakresie
pedagogiki specjalnej i uruchomionych specjalnosci do istniejgcego ustalonego
trybu i formy studiéw uniwersyteckich udato sie Grzegorzewskiej stworzy¢ kon-
cepcje studiéw i pracy Katedry Pedagogiki Specjalnej analogiczna do koncepgji
Instytutu Pedagogiki Specjalne;j.

Jednolito$¢ problematyki wszystkich dziatéw pedagogiki specjalnej z jedno-
czesng koniecznoscia specjalistycznego pogtebiania kazdego z nich to podstawo-
we zalozenia tej koncepgji.

Ta formufa ksztalcenia na Wydziale Pedagogicznym oparta o koncepcje In-
stytutu zostata utrzymana do 1972 roku, mimo ze od 1964 roku, po przejsciu
w 1960 roku Grzegorzewskiej na emeryture, kierownictwo Katedry objat Stani-
staw Jedlewski, a w 1964, po jej podzieleniu na dwa zaklady: Zaktad Probleméw
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Resocjalizacji Miodziezy i Zaktad Pedagogiki Leczniczej, kierownictwo drugiego
z nich objeta Doroszewska (Dryzatowska 2009).

Wprawdzie opracowana przez Doroszewska, nowatorska w tym czasie, kla-
syfikacja oséb niepetnosprawnych oparta na mechanizmach adaptacji oséb nie-
petnosprawnych i niektérych tezach teorii cybernetycznej — wspélnych mechaniz-
mach funkcjonowania czlowieka — nie miata wplywu na ksztalcenie nauczycieli,
ale zapewnifa integracje wewnatrzprzedmiotowa pedagogice specjalnej i jej
dyscyplinom. Dla praktyki pedagogicznej okazala sie szczegolnie warto$ciowa
ze wzgledu na pézniejsze integracyjne koncepcje szkolnictwa specjalnego i cele
oddziatywan rewalidacyjnych (Dryzatowska 2008).

W 1974 roku kierownictwo tego zaktadu, reaktywowanego po trzech latach
i przemianowanego na Zaktad Pedagogiki Rewalidacyjnej, objat Aleksander Hulek
(Dryzatowska 2001).

Koncepcja pedagogiki specjalnej i, przede wszystkim, koncepcja ksztatcenia
nauczycieli wychowawcow oparta na niezmiennych, czy tez nie zmieniajacych
sie od kilkudziesieciu lat zatozeniach wypracowanych przez Grzegorzewska na
potrzeby pierwszego, przygotowujacego kadre do szkolnictwa specjalnego Insty-
tutu Pedagogiki Specjalnej byta i jest wyjatkowo trwata, obecnie bowiem podsta-
wowe jej zalozenia takze znajduja odzwierciedlenie w strukturze organizacyjnej
Instytutu Pedagogiki Specjalnej Wydziatu Nauk Pedagogicznych Akademii Peda-
gogiki Specjalnej, w siedmiu funkcjonujacych w jego obrebie zakfadach: Podstaw
Pedagogiki Specjalnej, Pedagogiki Niepetnosprawnych Intelektualnie, Tyflopeda-
gogiki, Surdopedagogiki, Pedagogiki Terapeutycznej, Psychopedagogiki Resocja-
lizacyjnej, Rehabilitacji i Terapii Pedagogicznej.

Koncepcja ta rowniez dosy¢ diugo, bo do 1974 roku przetrwata na Wydziale
Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego, ulegta zmianie dopiero po objeciu
kierownictwa Zakladu Pedagogiki Rewalidacyjnej przez profesora Hulka. Podob-
nie jednak jak w poprzednim okresie, pedagodzy specjalni byli przygotowywani
do pracy w réznych placéwkach szkolnictwa specjalnego w ramach przedmio-
tow kierunkowych i specjalizacji.

Kierunek pedagogika specjalna zostal uruchomiony na Wydziale dopiero
w 2011/2012 roku, na studiach | stopnia, na Il stopniu utrzymano specjalnos¢.
Zatozenia tej koncepgji ksztalcenia pedagogéw specjalnych na studiach uniwer-
syteckich przepojone wiec byty do 1974 roku ,swoistoscig Instytutu Pedagogiki
Specjalnej”.

Swoistos¢ Instytutu Pedagogiki Specjalnej polega na tym, ze wszystkie odchylenia od normy
dzieci i mtodziezy ujmuje jako jedno wspoélne, wieloptaszczyznowe zagadnienie i opracowuje je
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droga badan medyko-spotecznych, psychologicznych i neurofizjologicznych jako podstawowy
punkt wyjscia, z ktérego rozchodza sie swoiste problemy poszczegélnych uposledzen (Grzego-
rzewska 1963: 7).

Poznanie tego wspdlnego podloza jest w koncepcji Instytutu niezbedne do glebszego
zrozumienia swoistych postaci niedostosowania wywotanych badz brakiem lub ztym funkcjo-
nowaniem narzadéw zmystéw (Slepota, gluchota, gluchociemnota), badz zaburzeniami i nie-
prawidiowosciami proceséw korowych czy podkorowych (uposledzenie umystowe, psychopatie,
charakteropatie, r6znego rodzaju przejSciowe odchylenia charakterologiczne od normy itp.
A z drugiej strony, obok poznania wspolnego podtoza odchylen od normy chodzi o wydobycie
i poznanie réznych wspélnych mechanizméw rewalidacyjnych, takich jak mechanizmy kompen-
sacji, korektury, usprawniania, odwarunkowania, zwalniania napie¢ emocjonalnych, dynamizo-
wania, defrustracji i in.

— wyjasnia i uzupetnia w swoim artykule Doroszewska (1963: 22).

To wspolne podtoze problemowe w koncepcji ksztalcenia nauczycieli Grze-
gorzewskiej znalazlo odzwierciedlenie w gtéwnych zalozeniach pracy rewalida-
cyjnej i powinnos$ciach nauczyciela. Wymienia ich kilka:

- poznanie kazdej jednostki, warunkéw jej zycia i rozwoju, charakteru i stopnia uposle-
dzenia,

- uwzglednienie w metodzie pracy typu ukladu nerwowego jednostki, stopnia i stanu fru-
stracji i typu reakcji na nia,

- zorientowanie sie w charakterze oddzialywania Srodowiska na dana jednostke,

—  jak najszersze uwzglednienie czynnikéw podnoszacych prog tolerangji na frustracje w da-
nym wypadku,

- uwzglednienie i wzbogacenie warunkéw, ktore ksztaltuja nowe motywacje, ktére pozwa-
lajg przyjaé postawe pozytywna wobec frustracji,

- stosowanie w calej petni metod kompensacyjnych, korygujacych, usprawniajacych i dyna-
mizujacych,

- budzenie i rozwéj dynamizmu adaptacyjnego danej jednostki,

- stwarzanie warunkéw dobrego samopoczucia, korzystnych dla rozwoju proceséw poznania
i przebiegéw emocjonalnych,

- wzbogacanie i usprawnianie rozwoju fizycznego, wyksztalcenia ogélnego i zawodowego,

- stosowanie w pracy rewalidacyjnej metody case-work’u i w ogole nowych technik stuzby
spotecznej (Grzegorzewska 1963: 8).

Swiadomos¢ obszernosci owych zatozen i powinnosci — niezbednych kompe-
tencji nauczycieli, a takze koniecznej w procesie pracy rewalidacyjnej dobrej zna-
jomosSci rozwoju fizycznego, intelektualnego, i socjalnego dziecka normalnego,
staly sie podstawa decyzji, ze ,na studia w Instytucie Pedagogiki Specjalnej
przyjmowano czynnych nauczycieli [z wyzszym wyksztalceniem lub po liceach
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pedagogicznych — przyp. G.D.], z petnymi kwalifikacjami do nauczania w szkole
podstawowej normalnej i przynajmniej po 2-letniej pracy w tej szkole z dzie¢mi
normalnymi” (Grzegorzewska 1963: 8-9). Za wskazane uznano silne wzmocnienie
i uzupetnienie ich teoretycznego przygotowywania do pracy z dzie¢mi niepetno-
sprawnymi, szczegélnie na pierwszym roku studiéw, praktykami hospitacyjnymi
w réznych placowkach i takimi przedmiotami, jak: ,anatomia, fizjologia ukfadu
nerwowego, rozwdj fizyczny i higiena dziecka, psychologia rozwojowa, psycho-
logia wychowawcza, psychopatologia ogolna, psychopatologia dziecka, pedagogi-
ka specjalna, rewalidacja kalek (...), ale tez §piew, rysunek, prace reczne réznego
rodzaju, gimnastyka, czytelnictwo dzieci i mlodziezy, teatr szkolny, recytacje
i opowiadania bajek, kota zainteresowan, pomoce szkolne audiowizualne i in.”
(Grzegorzewska 1963: 10). Na drugim roku natomiast — po wyborze specjalizacji,
praktykami zawodowymi, ciggtymi (w wymiarze jednego tygodnia w kazdym
miesigcu), w zakresie wybranej dziedziny.
| jest to, jak napisata Doroszewska,

Drugi nurt koncepcji Instytutu, krzyzujacy sie z pierwszym (...) opracowujac problematy-
ke zwigzang z anormalnoscia, Instytut ktadzie nacisk na to, by punktem wyjscia pedagogéw
specjalnych byto doktadne poznanie normy i zeby wszystkie tzw. metodyki poszczegdlnych
dzialéw, opracowujace drogi rewalidacji, ukierunkowaty prace studentéw Instytutu w mozliwie
najbardziej osiggalnej normie. (...) To logiczne przejscie od uczenia sie techniki poznawania naj-
pierw wlasciwosci i potrzeb dziecka zdrowego, by na tym fundamencie budowaé swg wiedze
o dziecku odchylonym od normy, i jednocze$nie, by w pracy rewalidacyjnej mie¢ stale przed
oczyma ten punkt dojScia (...) — jest nicig przewodnig (...) wszystkich watkéw koncepcji Instytu-
tu, ktéry prowadzi swych stuchaczy od normy do odchylen od niej, by z powrotem ukierunko-
wac ich mysli i wysitki ku normie (Doroszewska 1963: 23).

Na Wydziale Pedagogicznym ta koncepcja znalazta odzwierciedlenie w moz-
liwosci wyboru specjalizacji w ramach pedagogiki specjalnej, po opanowaniu
podstaw pracy pedagogicznej z dzie¢mi i miodzieza o prawidiowym rozwoju,
czyli dopiero na III roku studiéw.

Trzeci nurt koncepgcji Grzegorzewskiej w zakresie organizagcji Instytutu to
srozszerzanie samodzielnosci studenta”. Od ,biernej (...) hospitacji przy zwie-
dzaniu instytucji poprzez udzial cze$ciowy, w przeprowadzanych obserwacjach,
organizowanych zajeciach (...) do samodzielnego prowadzenia lekgcji i r6znego
typu zajec¢ z dzieémi (...) z poczatku jeszcze w stalym kontakcie z metodykami
(...), a potem stawiajac go w sytuacji zupelnej samodzielnosci w pierwszym ro-
ku jego pracy zawodowe]j — podczas pisania rozprawy dyplomowe;j” (Doroszewska
1963: 24).
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Obie autorki silnie podkredlily to zagadnienie jako ,novum naszego Insty-
tutu”, ktére polegalo na tym, ze dwuletnie studia w Instytucie konczyly egza-
miny koncowe, po ktorych student otrzymywal ,zaswiadczenie tymczasowe”,
uprawniajace go do pracy w charakterze nauczyciela — wychowawcy w okreslo-
nej specjalnosci. Petne kwalifikacje, potwierdzone dyplomem, uzyskiwal dopiero
po napisaniu pracy dyplomowej — sprawozdania ze swojego, najbardziej cieka-
wego, ,odcinka” pracy oraz po uzyskaniu pozytywnej opinii od dyrektora pla-
cowki. ,W ciggu 14 miesiecy od tej chwili student opracowuje wybrany temat,
konsultujac sie z metodykiem swojego dziatu” (Grzegorzewska 1963: 10).

W ten sposéb absolwent sam probuje — jeszcze w kontakcie z Instytutem — nabytych
wiadomosci i umiejetnosci, moze je uzupeiniaé, pogtebia¢ i weryfikowaé. A z drugiej strony,
Instytut moze lepiej sie orientowaé, czy dany absolwent moze by¢ uznany za wykwalifikowa-
nego pracownika pedagogiki specjalnej (Doroszewska 1963: 25).

Taki tryb studiow obowiazywal na studiach dziennych i studiach zaocznych
Instytutu Pedagogiki Specjalnej.

Obok ksztatcenia nauczycieli waznym celem dziatalnosci Instytutu byto pod-
noszenie kwalifikacji ,,czynnych juz i wykwalifikowanych pracownikéw pedago-
gicznych w zakresie pedagogiki specjalnej poprzez réznego rodzaju kursy, kon-
ferencje i wystawy z tej dziedziny” (Grzegorzewska 1963: 10).

Maria Grzegorzewska w tej dziatalnosci upatrywata sposob ,,walki z warun-
kami ksztattujgcymi rutyne i bierno$¢ w szkolnictwie specjalnym, ze wzgledu na
potrzebe stalego nasilania postawy czynnej, poszukujgco-badawczej nauczyciela,
jego dynamizmu, inicjatywy i tworczosci w rozwoju i doskonaleniu metod rewa-
lidagji spotecznej dzieci i mtodziezy uposledzonej” (Grzegorzewska 1963: 10-11).

»Instytut Pedagogiki Specjalnej uczy swych studentéw walki z dwoma zasad-
niczymi wrogami ich pracy (tak to formuluje M. Grzegorzewska): z tatwizng
i rutyna. Bo Instytut to przeciez nie tylko placéwka ksztatcenia nauczycieli spe-
cjalnych, ale nie mniej réwniez i placéwka ich wychowywania. Inaczej by¢ nie
moze” — napisata Doroszewska (1963: 27) — i rzeczywiScie by¢ nie moglo, bo
uczennica dobrze znata swoja Mistrzynie, wage, jaka przywigzywata do atmo-
sfery panujacej w Instytucie, i jej ,Listéw do mtodego nauczyciela”. Ich fragmen-
ty cytuje na uzasadnienie tej misji Instytutu: ,Z taka postawa do zycia i pracy
bedzie ci Zle, nudno, szaro i ciasno, bedziesz pedzit zycie podporzadkowane tyl-
ko jakims$ wskazéwkom, przypadkom, nie rozwiniesz mysli i uczu¢ swoich, ujarz-
misz tworczos¢ twoja, bedziesz niewolnikiem posady i zarobku — niewolnikiem
pracy”, ,,Czy rozumiesz w ogole glebie stowa: nauczyciel? Stowa, ktoére jak takie
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wyrazy jak powietrze, stonce, woda, chleb, kryje najistotniejsza tres¢ potrzeb
zycia ludzi?” (za: Doroszewska 1963: 27, 14).

Te misje realizowal specjalnie w tym celu powofany Osrodek Metodyczny
Pedagogiki Specjalnej i jego zaplecze — Muzeum Szkolnictwa Specjalnego oraz
poradnie i pracownie Instytutu: Pracownia Psychologiczna, Poradnia i Pracownia
Ortofoniczna, Poradnia Profilaktyczna, ktore wraz z Osrodkiem organizowaly i pro-
wadzity prace naukowo-badawcze w zakresie teoretycznych podstaw wszystkich
dziatléw pedagogiki specjalnej oraz zastosowan praktycznych w pracy rewalida-
cyjnej i ustug swiadczonych dla ludnosci.

Starania Grzegorzewskiej o przywrécenie Instytutowi przedwojennego sta-
tusu placowki naukowej odniosty sukces dopiero w 1970 roku. Woéwczas juz jako
Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej zostat przeksztalcony w samodzielng
placowke naukowo-badawczg na prawach uczelni zawodowej, a w 1976 roku
Wyzsza Szkotfa Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej uzyskata upraw-
nienia uczelni akademickiej ksztalcacej na poziomie magisterskim.

Obecnie, obok Akademii Pedagogiki Specjalnej, ksztatcenie na kierunku pe-
dagogika specjalna realizujg 22 publiczne i niepubliczne uczelnie w kraju (serwi-
sy internetowe www .kierunkistudiow.pl oraz www.uczelnie.net). Liczba specjal-
nosci, ktére mozna na nich studiowaé, jest bardzo wysoka. Powszechna tendencja
szerokoprofilowego ksztalcenia kadry pedagogiki specjalnej spowodowata tacze-
nie w obszarze jednej specjalnosci réznych obszaréw pedagogiki specjalnej lub
tez, szczegoblnie na studiach nauczycielskich kierunkéw pedagogicznych, taczenia
obszaréw pedagogiki i pedagogiki specjalnej.

Na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego, po uruchomie-
niu w roku akademickim 2011/2012 kierunku Pedagogika Specjalna i Edukacja
Spoteczna, utworzono na studiach | stopnia trzy specjalnosci: Pedagogika wia-
czajaca, studia nauczycielskie, Terapia i wspomaganie rozwoju, Edukacja dla roz-
woju spotecznego, a na kierunku Pedagogika (profil ogélny) na studiach Il stopnia
specjalnosc¢: Praca spoteczno-wychowawcza z dzieckiem i rodzing.

Koncepcja tego kierunku i specjalnosci jest blizsza zatozeniom ksztatcenia
specjalnego pedagogéw profesora Hulka, ktéry, uwzgledniajac swoistosci roz-
woju os6b niepetnosprawnych oraz skutki uszkodzen w ich psychospotecznym
funkcjonowaniu — warunkowanych czasem, okresem zycia, okoliczno$ciami i wie-
loma innymi czynnikami wyzwolonymi niepetnosprawnoscia, poszukiwat wspél-
nych, z osobami petnosprawnymi, cech w ich funkcjonowaniu. Niezmiennie takze
podkreslat znaczenie zachowanych, mimo zaistnialych uszkodzen, sprawnosci.
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Konsekwencjg takiego podejscia do probleméw rozwojowych i funkcjonal-
nych os6b niepetnosprawnych byta konieczno$¢ dokonania zmian w dziatalnosci
dydaktycznej Zaktadu Pedagogiki Rewalidacyjne;.

Wyktad kursowy z pedagogiki specjalnej dla studentéw Il roku poswiecono
problemom wspélnym dla wszystkich rodzajéw niepetnosprawnosci, natomiast
¢wiczenia problemom swoistym, uwarunkowanym rodzajem i zakresem uszko-
dzen i dysfunkgji.

Wszyscy studenci pedagogiki poznawali wiec i to, co jest jednakowe, i to,
co specyficzne w zmaganiu sie z zyciem ,,z i w kregu niepetnosprawnosci”, ale
tez odmienne w kazdym rodzaju niepetnosprawnosci — ograniczenia rozwojowe
i funkcjonalne os6b nimi obarczonych.

Studenci specjalizacji realizowanej na IV i V roku studiéw dziennych i za-
ocznych poznawali problemy i uwarunkowania funkcjonowania oséb niepetno-
sprawnych w rodzinie, mozliwosci i ograniczenia w edukacji integracyjnej, zatrud-
nieniu i pracy, uczestnictwie w kulturze, czasie wolnym i §rodowisku lokalnym,
specyfike trudnosci dzieci i mlodziezy, ale tez dorostych os6b niepelnosprawnych.

Nastapilo zatem odejscie od wertykalnej budowy programéw specjalizacji,
opartych na rodzaju i stopniu niepelnosprawnosci, wigzaniu cech osobowosci
i zachowania oraz mozliwosci jednostek niepetnosprawnych z rodzajem i stop-
niem niepelnosprawnosci na rzecz horyzontalnego spojrzenia na dydaktyke
i ksztalcenie studentéw w szerszych specjalnosciach i do pracy w sektorze oswia-
ty — szkotach, klasach specjalnych, ale tez integracyjnych formach edukacji oraz
instytucjach opiekunczo-wychowawczych i organizacjach dziatajacych na rzecz
os6b niepelnosprawnych, takze dorostych niepetnosprawnych i ich srodowiska
rodzinnego.

Gtowne zalozenia tego programu sa nadal realizowane w ksztaltceniu stu-
dentéw Wydziatu Pedagogicznego i specjalnos$ciach kierunku Pedagogika specjal-
na i edukacja spoteczna, chociaz Proces Bolonski i w konsekwencji podzielenie
studiow na I i Il stopien wymusity okreslone, powszechnie znane zmiany w uni-
wersyteckim ksztatceniu kadry pedagogicznej.

Obecnie pedagogika specjalna ulega dalszym transformacjom. S3 one wyzna-
czane, z jednej strony, zmiang znaczen — dekonstrukcja modeli i definicji niepet-
nosprawnosci takze jednostek niepetnosprawnych — upowszechnianym obecnie
biopsychospotecznym modelem niepetnosprawnosci, a z drugiej nowymi para-
dygmatami w pedagogice specjalnej, w ramach ktérych na nowo prébuje sie iden-
tyfikowac i opisywa¢ problemy wspotczesnego czlowieka z niepetnosprawnoscia,
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tworzy¢ teoretyczne modele pomocy i wsparcia oraz podejmowac praktyczne
ich rozwiazania.

To one majg bezposredni wplyw na proces ksztalcenia kadry pedagogicznej
i namyst nad jej rolg i kwalifikacjami niezbednymi do skutecznej realizacji zadan
nig wyznaczonych.

Jak ksztalci¢ i w jakie kompetencje powinien by¢é wyposazony w procesie
edukacji uniwersyteckiej pedagog, nauczyciel, wychowawca, ktérego podsta-
wowym zadaniem jest edukacja — ksztalcenie, wychowywanie, opieka, pomoc
i wsparcie w rozwoju jednostek niepefnosprawnych i ich przygotowanie, mimo
istniejacych ograniczen, do zycia w poczuciu sprawstwa, wolnosci, swobody wy-
boru? Jak chroni¢ je przed lekiem i bezradnoscig wobec wyzwan wspoiczesnego
Swiata, na roznych polach ich funkcjonowania i uczestnictwa w spolfecznej prze-
strzeni? Jak wyzwoli¢ je z zewnetrznych i wewnetrznych presji spowodowanych
niepetnosprawnoscia, z opresyjnosci niepelnosprawnosci i przygotowaé¢ do pet-
nienia, na réznych etapach zycia, zré6znicowanych rol, ksztattowa¢ ich godnos¢
osobistg i prawo do upominania sie o jego spoteczne uszanowanie oraz ksztatto-
wacé poczucie sensu wlasnego ,niedoskonalego” zycia? To wazne pytania lezace
u podstaw decyzji o celach i sposobach ksztalcenia pedagogoéw specjalnych,
a odpowiedzi na nie okre$lg, kim we wspo6tczesnym $wiecie powinien by¢ i jaka
role ma do spetnienia pedagog, nauczyciel, wychowawca, opiekun dzieci, mto-
dziezy i dorostych oséb niepelnosprawnych, i to one wyznaczg nowy kierunek
ksztatcenia pedagogow specjalnych.

Tradycja i zmiana, ich wzajemne przenikanie jest nieuniknione w ksztalce-
niu kadry pedagogiki specjalnej, bo jak napisatl J6zef Kozielecki, ,,Cztowiek jest
wielowymiarowy czy — jak mowit Gombrowicz — petnowymiarowy, poniewaz skfa-
da sie ze struktur biologicznych i spotecznych i psychologicznych, poniewaz jego
dziatania sg uruchomiane przez r6znorodne motywy materialne i duchowe, po-
niewaz pracuje na poziomie $wiadomym i nieSwiadomym, poniewaz ma wbu-
dowane ukitady poznawcze, emocjonalne i wolicjonalne, poniewaz jest osobg
niepowtarzalng i niewymienialng, poniewaz zyje jednocze$nie w S$wiecie ze-
wnetrznym i wewnetrznym” (1996: 3). | to te zmieniajace sie $wiaty tworza
nowe konteksty i wyzwania takze w uniwersyteckim ksztatceniu pedagogéw
specjalnych.
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CZESLAW CZAPOW ON FAMILY, PEER GROUP AND RIOTOUS AND CRIMINAL BEHAVIOURS

OF MINORS

In this article a few texts by Czestaw Czapéw published in the “The Pedagogical Quarterly” in
the years 1957-1971 (two articles, three reviews and one report from a scientific session) are
being discussed. Taking into account the content of Czapéw’s papers, | focus mainly on the
relationships between the various environmental factors (mostly family and peers) and the riotous
and criminal behaviours of minors. This I still find a very current and important problem. The
starting point was to show the differences in defining the riotous behaviour and criteria for
deciding on the hooligan nature of crime in legislation and in practice of the judiciary. The given
characteristics of hooligans takes into account the reasons and motivations of their comportment
as well as the phases of the “social derailment”. Particularly important was to show Czapow’s
reflection on the importance of family and peer group in this process.

Key words: family, minors, peer group, frustration.

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Czestaw Czapéw byt niekwestionowanym autorytetem i ekspertem w dzie-
dzinie interdyscyplinarnie ujetej pedagogiki resocjalizacyjnej, wspottworcg tej
subdyscypliny, a takze autorem pierwszych podrecznikéw akademickich z tego
zakresu. Byl rowniez wspotautorem koncepcji utworzenia Instytutu Profilaktyki
Spotecznej i Resocjalizacji, akcentujgcej potrzebe prowadzenia badan opartych



108 EWA KOZDROWICZ

na interdyscyplinarnej wspotpracy, ksztatcenie specjalistow w zakresie profilak-
tyki spolecznej i resocjalizacji, jak tez konieczno$¢ przygotowywania diagnoz
probleméw spotecznych. Instytut rozpoczat dziatalno§¢ w 1972 roku jako poza-
wydzialowa jednostka w Uniwersytecie Warszawskim, w 2012 obchodzono uro-
czyscie jego 40-lecie'. Czestaw Czapow to czlowiek wcigz obecny w pamieci
wspotpracownikéw i uczniéw. Wanda Kaczyriska we wprowadzeniu do Swiadec-
twa trzech pokoleri, wyrazajac opinie wielu os6b, napisata:

W naszej pamieci zapisal sie on trwale i wyryl swoj niezatarty $lad (...) ze wzgledu na te
swoja niezwykla, nieprzecietng osobowos¢, silny charakter, szlachetnos¢, nieztomnos¢ przeko-
nan, uczciwo$c¢, wytrwato$é, nieustanne poszukiwanie i stuzenie prawdzie, wielka klase i kulture
naukowgq a takze ze wzgledu na swojg dobro¢, delikatnos¢, ofiarno$¢, bezinteresowng pomoc
i niezmierna, powszechna zyczliwos¢, z jaka gotéw byl zawsze ze wszystkimi dzieli¢ sie swoja
madroscig i wiedza, swoja dobrocig i pogoda ducha i swoim wcigz, jakby na przekér wszelkim
przeciwnos$ciom, tryskajgcym humorem (Kaczynska, red., 2003: 12).

Podstawa niniejszego artykutu sg teksty autorstwa Czestawa Czapoéwa opub-
likowane w ,Kwartalniku Pedagogicznym” w latach 1957-1971. Sa to dwa arty-
kuly, trzy recenzje oraz jedno sprawozdanie z sesji naukowej poswieconej proble-
mom miodziezy nieprzystosowanej spotecznie. W opracowaniu skupiono uwage
na zagadnieniu obecnym we wszystkich tekstach, nadal najwazniejszym i aktual-
nym, czyli wplywie sytuacji rodzinnej i kontaktow z grupg na zachowania chu-
ligansko-przestepcze nieletnich. Analiza czynnikéw rodzinnych sprzyjajacych wy-
kolejeniu mtodych zawsze wigzata sie u Czapéwa z propozycjami koniecznych
i mozliwych dziatan profilaktycznych i resocjalizacyjnych.

Chuliganstwo — rozbieznosci terminologiczne

Stownik wyrazow obcych (1997) definiuje chuliganstwo jako ,,zachowanie fobu-
zerskie, awanturnicze, czesto przestepcze™. Okreslenie chuligan ma pochodzenie

' Sympozjum Naukowe ,IPSiR 2012 — XL lat dzialalnosci naukowej Instytutu Profilaktyki Spo-
tecznej i Resocjalizacji UW”, Warszawa, 30 marca 2012.

2 Chuliganstwo byto traktowane i opisywane takze w kategoriach subkultury miodziezowej.
W Polsce subkultura ta rozwineta sie w latach 50. XX wieku, gtléwnie w dwoch typach spotecznych
rzeczywisto$ci miejskich, tj. w dzielnicach nowych miast (Wroctaw, Nowa Huta) lub miast ,,stwo-
rzonych na nowo” (Warszawa, L6dz) charakteryzujacych sie znaczng dynamikg wewnetrznej
ruchliwosci oraz w starych dzielnicach robotniczych i lumpenproletariackich czesto z wieloletnimi
tradycjami przestepczymi. Subkulturowy $wiat chuliganéw charakteryzowala swoista struktura
przypominajaca sie¢ mafijnych powiazan. Im bardziej zaawansowane byly formy podejmowanej
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brytyjskie, a na temat jego Zrodet jest kilka rozbieznych opinii. Najcze$ciej wska-
zywano na nazwisko irlandzkiej rodziny Houligan, zyjacej wbrew przyjetym nor-
mom, jak rowniez na Hooleya, przywo6dce bandy mtodych przestepcéw dziafajacej
w Anglii w XIX wieku (Peczak 1992: 19-21). Witold Wrzesien przytacza z kolei
historie postepowania sgdowego prowadzonego w 1894 roku przeciwko mtode-
mu mieszkancowi Southwark (dzielnicy Londynu), cztonkowi bandy Hooligan
Boy, oskarzonemu o czynng napas¢ na policjanta. Ta sprawa i kilka innych zaczety
by¢ okreslane terminem hooligans gang, ktory dos$¢ szybko stat sie uniwersalnym
pojeciem stosowanym do opisu mtodziezowych grup przestepczych nie tylko
w Wielkiej Brytanii (Wrzesien 2013: 188). W 1927 roku ukazato sie pierwsze
studium socjologiczne poswiecone bandom chuliganskim pt. The Gang. A Study of
1313 Gangs in Chicago napisane przez Frederica M. Thrashera. Autor uwzglednit
w swojej analizie r6zne czynniki zwigzane z rozwojem cywilizacyjnym i przemia-
nami spofeczenstwa amerykanskiego sprzyjajace tworzeniu sie gangéow (w tym
migracje do miast czy tworzenie sie enklaw biedy). | w tamtym czasie, i wspét-
cze$nie zwraca uwage fakt, iz specyfike przestepstwa chuliganskiego okresla
glownie jego motywacja (np. che¢ niszczenia), a nie charakter samego czynu.
Chuliganstwem jest kazde przestepstwo, ktérego wylacznym celem jest okaza-
nie nieposzanowania zasad wspolizycia spotecznego. Samo przestepstwo prze-
ciwko zyciu, zdrowiu, mieniu, porzadkowi publicznemu jest tylko srodkiem do
realizacji tego celu (Czapéw 1960a: 13-14).

Krystyna Ostrowska zwrécifa uwage na rozbieznos$ci zwigzane z okresleniem
samego pojecia, jak tez kryteriow rozstrzygajacych o chuliganskim charakterze
przestepstwa lub wykroczenia wystepujace w polskim ustawodawstwie i prakty-
ce wymiaru sprawiedliwosci. Wytyczne Sadu Najwyzszego z 1966 roku w spra-
wie przestepstw o charakterze chuliganskim podkreslaty, ze przestankami uzna-
nia czynu za przestepstwo o charakterze chuliganskim sg sposéb i pobudki
dziatania sprawcy (Ostrowska 1999: 40). Kodeks karny z 1969 roku zdefiniowat
czyn chuliganski, podkreslajac, ze sg to ,wystepki polegajgce na umyslnym za-
machu na bezpieczenstwo powszechne, na zdrowie, wolno$¢, godno$¢ osobista
lub nietykalnos¢ cztowieka, na organ wtadzy czy administracji panstwowej albo
na dziatalno$¢ instytucji panstwowej lub spotecznej, na porzadek publiczny, al-
bo na umyslnym niszczeniu lub uszkodzeniu mienia, jezeli sprawca dziata pub-

aktywnos$ci kryminalnej (napady, pobicia, rozboje itp.), tym bardziej subkultura upodabniata sie
do struktur $wiata przestepczego (Wrzesien 2013: 196-199). Subkultura chuliganéw, tracac swoja
wyrazisto$¢, zaczeta zanika¢ w latach 60. XX wieku, chociaz grupy o podobnym charakterze po-
jawily sie takze pozniej, np. skinheadzi (Peczak 1992: 21).
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licznie oraz w rozumieniu powszechnym bez powodu lub z oczywiscie btahego
powodu, okazujac przez to razace lekcewazenie podstawowych zasad porzadku
prawnego” (art. 120, § 14 k.k.). Kodeks karny z 1997 roku nie wprowadzit wpraw-
dzie kwalifikacji czynu o takim charakterze, jednak taki stan nie trwal diugo.
Nowelizacja tej ustawy uchwalona w dniu 16 listopada 2006 roku przywrocita
w polskim prawie karnym pojecie wystepku o charakterze chuliganskim (art. 115
§ 21 k.k.) oraz wprowadzita zaostrzenia w zakresie orzekania kar i srodkéw
karnych wobec sprawcéw takich wystepkow, a takze szczegoélny tryb postepowa-
nia przyspieszonego (Wadotowska 2010). Anna Nowak zwraca uwage na fakt, ze
przestepczo$¢ nieletnich obejmuje inny krag zachowan niz przestepczos¢ do-
rostych. Nieletni w rozumieniu prawnokarnym sa uwazani za osoby niezdolne
do popetnienia przestepstwa, lecz jedynie czynu zabronionego pod grozba kary.
Nieletni moga odpowiada¢ za czyny karalne, zachowania $swiadczace o demora-
lizacji (na podstawie ustawy o postepowaniu w sprawie nieletnich) oraz za prze-
stepstwa w rozumieniu kodeksu karnego (Nowak 2005: 1093). Jak pokazuja staty-
styki policyjne, sagdowe i badawcze, wzrasta czestotliwo$¢ i nasilenie niektorych
przestepstw oraz czynow $wiadczacych o demoralizagcji i nieprzystosowaniu spo-
tecznym dzieci i mtodziezy. Warto jednak pamietaé, ze dane statystyczne nie daja
jednoznacznego obrazu przestepczos$ci nieletnich (Pytka 2005: 1092). Czapow
podkreslat niejednokrotnie, iz mlody cztowiek moze by¢ z jednej strony sprawca
okrutnych czynéw i zbrodni, despota i tyranem ,dla ktérego przestepstwo (czy-
ny karalne) staje sie technika radzenia sobie w zyciu, swoistym stylem zycia, nie
liczacym sie z interesami innych oso6b, ich potrzebami, pragnieniem bezpieczen-
stwa i spokoju, a z drugiej strony jest czesto bezbronng ofiarg warunkéw, w kt6-
rych sie wychowywal, nasyconych chtodem, manipulacja, lekiem i przemocy”
(za: Pytka 2001: 56).

Zachowania chuligansko-przestepcze jako problem
zlego przystosowania

Problematyke wykolejenia spotecznego w kontekscie zachowan chuligansko-
-przestepczych miodych os6b wprowadzit do literatury pedagogicznej Czestaw
Czapéw, dokonujac tym samym przetomu w sposobie myslenia na temat jego
zrodet. Zdaniem Czapoéwa chuliganstwo stanowi rodzaj przystosowania postrze-
ganego jako odstepstwo od norm spotecznych, jest jednak tez zwigzane z po-
czuciem odrzucenia, zbednosci, byciem na marginesie, z negatywng samooceng
przyczyniajaca sie do wzrostu zachowan przemocowych. Wsréd chuliganéw sg
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zaré6wno miodzi zaniedbani wychowawczo, wadliwie uspotecznieni, jak i osoby

z zaburzeniami osobowosci, zwlaszcza z impulsywnoscig potaczong ze stanem

agresywno-lekowym (agresja na tle leku przed odtragceniem emocjonalnym). Ana-

liza wynikéw badan dotyczacych przestepczosci mtodziezy pozwolita wyodreb-

ni¢ sze$¢ zasadniczych zespotéw przyczyn motywacyjnych (Czapéw 1962: 47-48;

Czapow, Jedlewski 1971: 68):

1. Niezadowolenie z obecnej sytuacji, pragnienie zmiany na lepsze, pragnienie

zdobycia bogactwa w spos6b niewymagajacy wysitku.

Uczucie nudy zwigzane z brakiem jasno okreslonych obowigzkéw.

Tendencja do roztadowania napiecia przez picie alkoholu.

Dazenie do uzyskania zadowolenia seksualnego.

Dazenie do wyladowania wrogosci i zademonstrowania swojej przewagi

w celu poprawy samopoczucia.

6. Che¢ dokonania czego$§ w zyciu, zwrdcenia na siebie uwagi, szczegoélnie
w sytuacji obojetnosci i okazywanego lekcewazenia.

vk W

W 1957 roku w ,Kwartalniku Pedagogicznym” ukazat sie artykul Czestawa
Czapbéwa Przestepstwo chuligariskie w swietle problemu ztego przystosowania stano-
wigcy prébe psychologicznej interpretacji przestepstwa chuliganskiego w oparciu
o psychologiczng i socjologiczng literature amerykanska i angielska. Tekst ten
taczyt sie $cisle z badaniami nad grupami chuliganskimi prowadzonymi wspélnie
ze Stanistawem Manturzewskim w latach 1956-1957 w ramach Katedry Pedago-
giki Ogdlnej na Wydziale Pedagogicznym UW. Celem tych badan, podjetych z ini-
cjatywy prof. Bogdana Suchodolskiego, byla analiza czynnikéw sprzyjajacych wy-
kolejeniu mtodziezy oraz proba okres$lenia sytuacji wychowawczych hamujacych
ten proces, eliminujagcych w miare mozliwosci czynniki ryzyka, jak rowniez sprzy-
jajacych procesom resocjalizacji (Czapow, Manturzewski 1960: 93). Jak wspo-
mina Manturzewski, ,udalo nam sie zdobyc¢ salke, w ktoérej spotykaliSmy sie
z chtopcami z gang6w warszawskich. Terenem, na ktérym nawiazywaliSmy z nimi
kontakty byl tak zwany dziki zachéd, to znaczy najbardziej zniszczona jeszcze
z powodu wojny cze$¢ Warszawy miedzy Patacem Kultury a Dworcem Gléwnym
przy ulicy Towarowej. Czestaw imponowat chfopcom swojg bardzo bujng biogra-
fig. Byt przy tym cztowiekiem na luzie, spontanicznym, cieptym w kontaktach”
(Manturzewski 2003: 75).

Taki rodzaj badania nie byl przedsiewzieciem tatwym. Jak pisza autorzy
w Niebezpiecznych ulicach:

Musieli$my doprowadzi¢ bowiem do tego, zeby chtopcy uznali nas za ludzi swoich, przed
ktorymi nie nalezy sie krepowaé. W zasadzie dopieliSmy celu. Wymiana ksigzek kryminalnych,
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woéwczas trudnych do zdobycia, wspdlne wyprawy do kina oraz kilka niebezpiecznych, ,,nerwo-
wych”, jak by powiedzial nasz przyjaciel Atomek, sytuacji wspdlnie przezwyciezonych — wszyst-
ko to otworzylo przed nami wrota zakletej krainy. Reszty dokonal odpowiedni jezyk, sposob
prowadzenia rozmowy oraz jej stala atrakcyjnos$¢ pociagajaca chtopcow. Dzielilismy sie dowci-
pami, opowiadaliSmy przygody swoje i nie swoje z partyzantki i powstania, wybierajac co moc-
niejsze kawatki. KpiliSmy ponadto z réznych stusznie kruszonych autorytetéw, no i unikaliSmy
wszelkiego mentorstwa (Czapow, Manturzewski 1960: 81).

Badania te byly w kolejnych latach kontynuowane przez Czapéwa w Kate-
drze Pedagogiki Specjalnej kierowanej przez Stanistawa Jedlinskiego, a ich wyni-
ki stanowily podstawe przygotowania rozprawy doktorskiej dotyczacej problemu
chuliganskiej podkultury. Aleksander Kaminski, recenzujgc dysertacje, podkreslit
szczegolnie, ze u Czapdéwa: ,Fundamentalng technikg badawczg byta obserwacja
uczestniczgca wymagajaca delikatnych zabiegéw wstepnych w nawiazaniu kon-
taktu z kazdym kregiem, duzej zrecznosci w zdobywaniu zaufania tej miodziezy,
a potem cierpliwego umiejetnego i pracochtonnego z nig obcowania” (Kaminski
2003: 131).

Z obserwacji zachowan réznych grup wynika, ze przestepstwo chuliganskie
nie jest cenione w Srodowisku zawodowych kryminalistow, poniewaz nie przy-
nosi bezposredniej korzysSci materialnej, tylko dezorganizuje zycie spoleczne.
Przestepstwo dla przestepstwa jest cenione natomiast w grupach wykolejonej
miodziezy. Nie we wszystkich gangach dostrzega sie wulgarnos¢ i sadyzm, w kaz-
dym jednak ,krzewi sie kult, mowigc jezykiem warszawskiego chuligana «draki»
tj. bandyckiego efekciarstwa, przestepstwa godzacego w spokéj i moralnosé
obywateli, czynu burzgcego ustalony tad i wywolujacego przestrach” (Czapow
1957: 102). Zdaniem Williama. H. Mikesella i Gordona Hansona zte przystosowa-
nie charakteryzuje sie: kompleksem nizszos$ci z objawami depresji, niesprawied-
liwych poréwnan, przewrazliwienia, traktowaniem przyjaciot jako niewolnikéw
wlasnych dazen, nieumiejetnoscig dostosowania sie do zycia spolecznego oraz
nadmiernym zmeczeniem. W kontekscie tych réznych teorii Czapé6w omawia ba-
dania przeprowadzone przez Zaktad Pedagogiki UW wsréd 60 chtopcow funkcjo-
nujacych w réznych srodowiskach. Byly to gangi state nastawione na przestepstwo
zawodowe oraz luzne, holdujgce idei draki. Nawiazujac do ustalen psychologow
i socjologow anglosaskich, zadat sobie pytanie, czy aktywistow gangu cechuje
osobowos$c¢ aktywna? Prébne analizy osobowosci obserwowanych chtopcow suge-
rowaly, ze w przypadku przywo6dcéw gangu mamy do czynienia z osobowoscia-
mi aktywnymi. U kazdego z badanych chtopcoéw dostrzezono silne, dominujace
dazenia. ,,Kubu$ dazyt do zajecia jakiejs waznej pozycji w spoteczenstwie. Sie-
wierski z «gangu prawobrzeznego» marzyt o poezji, przebudowywaniu Swiata
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i o prawdziwe] mitoSci. Tolek chciat wiele wiedzie¢ i przez to wiele znaczy¢.

Jerzyk z gangu Henka marzyt o wielkiej przygodzie” (Czapéw 1957: 109-110).

Powstanie gangu wydawalo sie im jakim§ wyzwoleniem z dolegliwosci psychicz-

nych. Nowe sposoby zachowania zwigzane z byciem czlonkiem gangu blokuja

jednak szereg ugruntowanych dazen. Zdaniem Czapéwa, oprécz zahamowania
dazen biologicznych dotyczacych zdrowia i zycia seksualnego oraz dazen eko-
nomicznych dotyczacych stopy zyciowej (na co zwracajg uwage m.in. Clifford

R. Shaw i Bruno Bettelheim), warto zauwazy¢ inne, ktore takze moga spowodowac

zte przystosowanie. ,Dazenie do oparcia sie na bliskich, przyjaznych ludziach jest

czesto blokowane rozpadem rodziny. Dazenie do fadu wewnetrznego, ktérego
gwarangja jest konsekwentny system wyjasniania i warto$ciowania $wiata, parali-
zuje kompromitacja wszystkich znanych swiatopogladéw. Dazenie do aktywnoSci
autentycznie tworczej jest zablokowane przez rzeczywisto$¢ spoteczna, w kto6-
rej jedynie osobowo$¢ bierna co$ znaczy, o czym$ decyduje. Dazeniu do lepszej
rzeczywistosci spotecznej przeciwstawia sie przekonanie, ze nic sie juz na lepsze

zmieni¢ nie moze” (Czapow 1957: 112).

W USA powstawaly liczne osrodki badawcze przestepczosci nieletnich, ale
takze liczne teorie usitujgce wyjasni¢ patogeneze tej przestepczos$ci. W wielu
z nich pojawia sie pojecie frustracji i r6zne podejscia do zjawisk z nig zwiazanych
(Czapéw 1960b). Frustracja to stan, ktéry pojawia sie wtedy, kiedy zachowanie
stanowiace konsekwencje okreslonej potrzeby zmierza do jakiego$ celu i napo-
tyka przeszkode. W psychologii amerykanskiej widoczne byty trzy tendencje w za-
kresie podejscia do zjawiska frustragji:

a. O frustracji mozna mowi¢ wowczas, gdy pojawia sie przeszkoda blokujaca
realizacje jakiego$ celu. Mozna tu wskaza¢ na przeszkody odpowiednio
wazne albo niedajace sie przezwyciezy¢.

b.  Frustracja moze by¢ reakcja na napotkane przeszkody.

Frustracja dotyczy przeszkody specyficznie ujetej wigzacej sie z poczuciem

zagrozenia osobistej wartosci czy bezpieczenstwa, poczuciem porazki, uwa-

dze skoncentrowanej na niej, a nie na celu.

Czapow omawia wszystkie te tendencje, przytaczajgc badania i ich wyniki
— m.in. Bogdana Zawadzkiego, Theodore’a M. Newcomba, Wiliama H. Mikesella
i Gordona Hansona, a takze Abrahama H. Maslowa i Bela Mittelmanna. To, w jaki
sposéb zachowujg sie osoby sfrustrowane, wigze sie z pytaniem o zachowania
w sytuacjach trudnych i mozliwosci przystosowania. Zdaniem Czapéwa, wiedza
ta odkrywa nowe i wazne perspektywy teoretyczne oraz stwarza mozliwosci no-
wych rozwigzan pedagogicznych i psychoterapeutycznych.
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Wykolejenie nie pojawia sie nagle, jest to proces z zaznaczonym stadiami
rozwoju, na co wskazujg wyniki wielu badan (m.in. Alberta Bandury i Richarda
H. Waltersa). Mozna wyr6znic trzy fazy/stadia procesu wykolejenia spotecznego
miodziezy (Czapow, Jedlewski 1971: 95-96).

1. Reakcja na brak zaangazowania rodzicéw w sprawy dziecka, narastajgce po-
czucie samotnosci, braku zrozumienia, odtracenia jest frustracja i narasta-
jaca agresywnos$¢ u dziecka. Ale jest to jeszcze etap zalowania przez nie
swoich wybrykéw czy tego co sie nie zrobito czy zaniedbato. W zachowaniu
dziecka dostrzega sie brak koncentracji uwagi, cierpliwos$ci, wytrwatosci co
przekiada sie na narastajgce op6znienia w nauce, uwagi ze strony nauczy-
cieli i r6zne reakcje rodzicéw, czesto pogtebiajace poczucie odrzucenia.

2. W tym stadium pojawia sie wrogo$c¢ i bunt przeciw wszelkim autorytetom.
Miody cztowiek zaspokaja potrzeby poza domem, szukajac kontaktu z in-
nymi osobami deprecjonujacymi warto$ci uznawane przez dorostych. Moga
pojawi¢ sie zachowania zwigzane z wagarami, naduzywaniem alkoholu, po-
petnianiem drobnych kradziezy.

3. Ta faza charakteryzuje sie tym, ze moga pojawi¢ sie zachowania nieletnich
godzace w godnos$¢ osobistg, zdrowie, a nawet zycie innych os6b. Czasami
sg to dziatania w ramach luznej grupy traktujacej swoje czyny w katego-
riach draki, zabawy. Moga to by¢ jednak takze grupy dokonujgce wtaman,
kradziezy, rabunkéw z irracjonalng checig niszczenia i zadawania bélu.

Rodzina i réwiesnicy — sojusznicy czy konkurenci?

Zachowania chuligansko-przestepcze dzieci i mtodych ludzi sg najczesciej re-
zultatem btedéw popetnianych przez dorostych w procesie wychowania. Rodzina
jest i zawsze byta najwazniejszym miejscem wychowania i socjalizacji dziecka.
Poczucie bezpieczenstwa w rodzinie, akceptacji, wazno$ci umozliwiajg dziecku
ustalenie swojego miejsca w innych srodowiskach przestrzeni zyciowej (szkota,
réwiesnicy), na pozytywny obraz siebie i swoich mozliwosci, na okreslenie blis-
kosci i dystansu w relacjach z innymi osobami (Kozdrowicz 2006: 146). Dzieci
i mlodziez oczekuja od doroslych oparcia, zrozumienia, uwagi, bezpieczenstwa,
a zamiast tego spotykajg sie czesto z niezrozumieniem, brakiem czasu, niespra-
wiedliwoscig i odrzuceniem. Na bunt naturalny dla okresu dorastania naktada sie
niezgoda na takie traktowanie przez dorostych. Mlody cztowiek postrzega bunt
jako walke o mozliwo$¢ realizacji siebie i wtasnej koncepcji zycia, czesto nie-
realnej, ale z jego perspektywy pozwalajgcej na odnalezienie sensu i warto$ci
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egzystencji. Bunt wiaze sie z jednej strony ,z odrzuceniem norm i wzorcéw
postepowania pokolenia dorostych, z drugiej zas strony dokonuje sie poprzez
identyfikacje z propozycjami pokolenia réwnolegtego, réwiesniczego” (Wysocka
2010: 100-101). Brak poczucia wsparcia ze strony dorostych moze sprzyja¢ wy-
stagpieniu zachowan ryzykownych, stanowigcych reakcje na doswiadczang frustra-
cje (wagary, naduzywanie alkoholu, inicjacja narkotykowa, agresja itp.). Reakcja
dorostych na te zachowania jeszcze bardziej wzmacnia przekonanie mtodych
o wlasnej samotnosci i konieczno$ci stania w opozycji wobec $wiata dorostych.

Chuligani to gtéwnie ludzie mtodzi, zbuntowani przeciwko wszystkiemu
i wszystkim, ktorzy w okresie kryzysu sg jeszcze bardziej podatni na wplywy ze-
wnetrzne. Majg poczucie odtracenia i bycia niekochanym, niepewno$¢ wzajem-
nosci uczué, poczucie niemoznos$ci wyrazenia siebie, poczucie nizszosci w pew-
nych sytuacjach czy poczynaniach itd. Na Scisty zwiazek czynnikow spotecznych,
szczegolnie warunkéw rodzinnych, z czynnikami osobowosci psychicznej wska-
zuja wyniki badan wielu autoréw, m.in. Wiliama Healy i Augusty F. Bronner (New
Light on Delinquency and Its Treatment, New Haven 1946) oraz Sheldona i Eleonory
Glueckéw (Unraveling Juvenile Delinquency, New York 1950). Healy i Bronner sa-
dza, ze ,przestepczosc¢ nieletnich jest jakas metodg wyzycia sie stosowang wow-
czas, gdy stosunki rodzinne nie dajg zadowolenia i nie ukazujg mozliwosci zy-
ciowych” (za: Czapow 1960a: 303). W badaniach Glueckéw bardzo wyraznie
widoczne byly réznice miedzy zyciem rodzinnym nieletnich przestepcéw i mto-
dziezy nieprzestepczej. U nieletnich przestepcow rodzina jest ,zrédtem destruk-
cyjnych emocji, konfliktéw, utrudnia uformowanie sie sprawnej osobowosci oraz
spotecznie akceptowanej moralnosci, jest Zzrodiem niedostatkéw sumienia i cha-
rakteru” (Czapéw 1960a: 306). Do czynnikéw rodzinnych majacych najbardziej
ujemne znaczenie prognostyczne dla procesu wykolejenia miodziezy zalicza sie:
e Niewtasciwe oddzialywania wychowawcze ojca (zbyt surowy i rygorystyczny

stosunek do dziecka badz pobtazliwos¢ i niekonsekwencja).

e Niedostateczng opieke i kontrole wychowawczg sprawowang przez matke.
e Wrogos$¢ ojca wobec dziecka badz brak zainteresowania dzieckiem.

e Wrogos¢ matki wobec dziecka lub brak zainteresowania dzieckiem.

e  Staly rozpad wiezi rodzinne;j.

Zdaniem Czapoéwa wiele spostrzezen poczynionych przez badaczy amery-
kanskich znajduje petne potwierdzenie w wynikach badan prowadzonych w na-
szym kraju (Czapéw 1960a: 307). Dobrym przyktadem sg badania nad przestep-
czoscig nieletnich prowadzone przez Anne Pawelczynska. Czapow w recenzji jej
ksiazki Przestepczosc grup nieletnich (Warszawa 1964) podkreslit fakt, ze wiekszosc¢
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przestepstw popetnianych w naszym kraju przez nieletnich wystepuje w grupie
réwiesniczej i z jej inspiracji (Czapéw 1965: 228). Aby skutecznie dziata¢ pro-
filaktycznie, potrzebna jest wiedza o typach, genezie i funkcjach takich grup.
Pawelczynska zaproponowata cztery kategorie grup, uwzgledniajac charakter
uprawianej przez nie dziatalnosci przestepczej (dokonujace jednej kradziezy,
systematycznie kradngce, chuligansko-kradnace, chuliganskie). W poszczegélnych
grupach widoczne byly réznice dotyczace szczegolnie srodowiska rodzinnego.
W rodzinach grup kradngcych przewazata trudna sytuacja materialna, brak troski
o podstawowe potrzeby dziecka, natomiast rodziny cztonkéw grup chuliganskich
»cechuje przede wszystkim zly stosunek do dziecka i niewlasciwe metody wy-
chowawcze” (Czapow 1965: 229). Niewlasciwy stosunek do dziecka to bicie,
ograniczanie swobody, ale takze brak konsekwencji czy nadmierna pobtazliwos¢.
Analiza wynikéw badan wskazuje wyrazZnie, ze im ostrzejsze konflikty nieletnich
z rodzing i szkofa, tym silniejsze wiezy taczace ich z grupa przestepcza (Czapéw
1965: 229). Nalezy wiec dziata¢, zanim pojawia sie objawy wykolejenia dziecka.
Profesor Jan Konopnicki uwazat, iz ,,geneza wykolejenia sie bardzo czesto tkwi
w nieumiejetnos$ci dodawania utamkéw, a przede wszystkim braku umiejetnosci
cichego czytania ze zrozumieniem” (za: Czapoéw 1963: 138). Takze Stefan Batawia
zwracal uwage na fakt, ze juz w mtodszych rocznikach wystepuje zjawisko de-
moralizacji, czemu sprzyjajg gtéwnie czynniki srodowiska rodzinnego, ale takze
opoznienia szkolne, wagary, ucieczki, picie, powigzania z grupami przestepczy-
mi. Potrzebna jest mozliwie najwczesniejsza i zawsze kompleksowa ingerencja
opiekunczo-wychowawcza zwigzana z kontrolg sytuacji rodzinnej dziecka oraz
wlasciwa organizacjg pracy szkolnej.

Na sesji poswieconej problemom miodziezy nieprzystosowanej spotecznie
(9-10 pazdziernika 1962 r.) Stanistaw Jedlewski przedstawit fundamentalne zato-
zenia systemu resogcjalizacji i podkreslit waznos§¢ wszechstronnych badan (gtow-
nie psychologicznych, pedagogicznych, lekarskich czy psychiatrycznych) umoz-
liwiajacych diagnoze i prognoze pedagogiczno-terapeutyczng wykorzystywang
w planowaniu i realizowaniu oddziatywan resocjalizacyjnych w odpowiednio do-
branej grupie/placowce. Postulat drugi dotyczyl zastanawiania sie nad zastosowa-
niem w przypadku nieletnich innych srodkéw niz zaktady poprawcze (np. rodzina
zastepcza, internaty, o$rodki polwolnosciowe). Wiaze sie to jednak z refleksjg nad
tym, co mozna zmieni¢ w systemie instytucjonalnym, zeby dominowaly w nim
dziatania zmierzajace do ukierunkowania aktywnos$ci wychowanka, konstruktywnej
samodzielnosci i wlaczania do zycia w spoteczenstwie (Czapow 1963: 140-141).
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Potrzeby i dazenia psychiczne powinny by¢ ,,zaspokojone zgodnie z norma-
mi, wzorami zachowan i modelami $rodowiska kulturalnego i spotecznego”
(Czapow 1963: 137). Gdy dziecko przyjmuje zastane systemy wartosci przekazywa-
ne przez rodzicéw i wychowawcoéw, a takze wzory konstruktywnego spotecznie
zachowania, wtedy jego zachowania sa zgodne z wzorami/norma. Jesli potrzeby
biopsychiczne nie sg zaspokajane w ramach kultury i norm uznanych przez do-
rostych, w ktérych mtodzi uczestnicza, wtedy pojawia sie konflikt mogacy by¢
poczatkiem zachowan aspofecznych (a dalej przestepczych). Niezadowolenie,
frustracja przechodza w bunt wobec wartosci i wzoréw przekazywanych przez do-
rostych. Oparciem dla zachowan wyrazajacych przeciwstawianie sie rodzicom
i wychowawcom staje sie grupa roéwiesnicza.

Kontakty dziecka z réwiesnikami sa dziedzing najstabiej kontrolowang przez
dorostych, szczegoélnie rodzicow i wychowawcow. Jesli rézne zachowania odchy-
lone od normy nie sg korygowane przez dorostych, mogg ulec wzmocnieniu. Cza-
pow wyro6znitl trzy najczesciej spotykane postawy rodzicow wobec rowiesnikoéw
ich dziecka (Czapow 1971: 164):

1. Ignorowanie sktonno$ci mtodziezy do stwarzania wiasnych wzoréw zacho-
wania sie, nie liczenie sie z sitg wptywu réwiesnikéw. Tacy rodzice narzucajg
dyscypline, niedopuszczaja w miare mozliwosci do tego by ich dziecko stato
sie autentycznym czlonkiem grupy rowiesniczej. Robig tak, poniewaz oba-
wiajg sie utraty kontroli nad dzieckiem, ktéra moze ich zdaniem doprowa-
dzi¢ do wykolejenia spotecznego.

2. Dostrzeganie konieczno$ci udziatu/uczestnictwa dziecka w jakiej§ grupie
réwiesniczej, ale pod warunkiem, ze jest to grupa formalna, prowadzona
i kontrolowana przez doroslych (wg programu pozytywnego wychowaw-
czo). Nie wyrazajg zgody na kontakty nieformalne, udziat w kregu towarzy-
skim czy paczce najblizszych kolegéw i kolezanek.

3. Pozostawienie swobody dziecku w zakresie wyboru grupy réwiesniczej, wy-
chodzac z zatozenia, ze ono samo musi dawac sobie rade z problemami wyni-
kajacymi/zwigzanymi z uczestnictwem. Rezygnacja ze Swiadomego wplywu
na ksztaltowanie tego, co jest zwigzane z tg sferg aktywnosci dziecka.

Zdaniem Czapowa, wszystkie te postawy wskazuja na opiekunczos¢ rodzi-
c6éw, natomiast zdecydowanie brakuje w nich elementu wychowujgcego. Rodzice
powinni/musza zaakceptowac i wykorzysta¢ grupe réwiesnicza jako wazny ele-
ment naturalnego procesu socjalizacji i rozwoju osobowosci dziecka. Nawet w ra-
mach formalnych organizacji mozna zadbac¢ o kontakty spoteczne dziecka, tworzac
silng nieformalng wiez ich cztonkéw. Czapéw podat kilka dyspozycji dotyczacych
udziatu dziecka w grupach konstruktywnych:
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1. Zaspokojenie podstawowych potrzeb, a takze stwarzanie wymagan i ich
egzekwowanie, co pomaga w ksztattowaniu osobowosci sktonnej do prze-
ciwstawiania sie destrukcyjnym wptywom réwiesnikéw. Mtodzi szukaja ta-
kich grup, ktére sankcjonujg ich styl zycia wyrazajacy jej stan osobowosci.

2. Izolowanie dzieci od grup, ktérych wptyw moze sprzyjac¢ spotecznemu nie-
przystosowaniu. Sprzyja temu tez okazywanie dziecku zaufania, zastepowa-
nie kontroli opartej na zakazach na takg oparta na doradzaniu. Jest to moz-
liwe wtedy, gdy nie ma dystansu miedzy rodzicami a dzieckiem. Rodzice sg
postrzegani jako pomocni w rozwiazywaniu probleméw, co przektada sie na
szacunek dziecka i przyjmowanie wzoréw zachowania na zasadzie mecha-
nizmu identyfikacji z rodzicami i to staje sie Zrodtem odpowiedniej kontro-
li wewnetrznej.

3. Starania rodzicéw o to, aby czes$¢ kontaktéw ich dziecka z rowiesnikami do-
konywata sie w zasiegu ich obserwacji. Wiaze sie to z traktowaniem domu
jako miejsca takich kontaktéw, tolerancjg, niewtracaniem sie. Jest tu mozli-
we nawiazanie bliskich kontaktow z rowiesnikami dziecka, bycie lubianym
przez nich, co zwieksza wplyw wychowawczy (Czapow 1971: 165-166).

Zdaniem Czapowa, istnieje szereg badan omawiajacych czy wskazujacych na
to, jak wiedza i umiejetnosci rodzicéw, ich cechy osobowe moga sprzyjac reali-
zagji tych dyspozycji. Wyniki tych badan wskazuja tez na potrzebe ,tworzenia
programoéw pedagogizacji kandydatéw na rodzicéw, aby utatwi¢ im wychowanie
dziecka, takze w kontek$cie wplywu grupy réwiesniczej na jego funkcjonowa-
nie” (1971: 166). Uwzgledniajac zaproponowane przez Czapéwa odmiany profi-
laktyki, mozna umiesci¢ te dziatania w profilaktyce uprzedzajgcej, polegajacej na
usuwaniu czynnikéw, ktoére moga spowodowac wykolejenie spoteczne. Profilak-
tyka to zapobieganie, dlatego tak wazne jest inwestowanie w dobre rodzicielstwo.
Tylko madry rodzic ma szanse stac¢ sie dobrym dorostym w zyciu miodego czto-
wieka, osoba dbajaca o to, zeby da¢ mu zaréwno korzenie (stabilnos$¢, poczucie
bezpieczenstwa, zasady wyznaczajace postepowanie), jak i skrzydfa pozwalajace
na realizacje planéw i najbardziej nieprawdopodobnych marzen w zyciu (Kozdro-
wicz 2006: 145).
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Zmiany, ktore w ostatnich latach odnotowujemy w pedagogice specjalnej
jako subdyscyplinie pedagogiki, maja bardzo zréznicowany i wieloptaszczyzno-
wy charakter. | jest to niewatpliwie wplyw zmieniajacych sie kontekstéw zycia
wspotczesnego cztowieka i nowych wyzwan nimi wyzwolonych, ktére nie ominety
réwniez os6b z niepetnosprawnoscig. One takze staly sie przyczyng pojawienia
sie nowych paradygmatow, w ramach ktérych pedagogika specjalna podejmuje
préby zidentyfikowania i zdefiniowania Zrodet, zakresu i skali ograniczen rozwo-
jowych i funkcjonalnych oraz, na ich podstawie, okreslenia tych obszaréw zycia,
w ktérych pomoc i wsparcie sg niezbedne dla przezwyciezania lub tagodzenia
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skutkow niepetnosprawnosci i ich znaczenia dla zyciowych wyboréw i jakosci
zycia os6b z niepetnosprawnoscig.

Budowanie skutecznych strategii przezwyciezania niepetnosprawnosci
— w stopniu i zakresie dostepnym dla kazdej jednostki niepelnosprawnej i na
kazdym etapie jej zycia — dziecinstwa, wieku mltodzienczego, dorostosci, starze-
nia sie, uwzgledniajacych konkretne konteksty spoteczne umozliwity, miedzy in-
nymi, idee i inicjatywy o charakterze miedzynarodowym, konsekwentnie lanso-
wane przez Aleksandra Hulka — eksperta ONZ i kierownika Wydziatu Rehabilitacji
Inwalidow w Biurze Spraw Socjalnych w Nowym Jorku, w latach 1962-1967,
wspolzatozyciela (w 1960 roku) Polskiego Towarzystwa Walki z Kalectwem, se-
kretarza generalnego (1960-1976), wiceprezesa (1981-1993) i Prezesa ZG TWK
(1981-1993) oraz cztonka miedzynarodowych organizacji prowadzacych badania
naukowe i rozwijajacych stuzby rehabilitacyjne, takich jak MOP, WHO, UNICEEF
i UNESCO, Komisji Miedzynarodowego Towarzystwa Rehabilitacji Inwalidéw
— Sekcji Pedagogiki Specjalnej (1974-1993), a od 1973 roku pracownika nauko-
wego Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego.

Wiele inicjatyw miedzynarodowego ruchu na rzecz os6b niepetnosprawnych
Hulek przenosit do naszego kraju i je popularyzowat, podejmujgc rozliczne préby
ich urzeczywistnienia, tak w sferze zycia spotecznego — w edukagji, zatrudnieniu,
rehabilitacji os6b z niepetnosprawnoscia, jak i, a moze przede wszystkim, wia-
czajac je w obszar swoich naukowych zainteresowan — psychologa, pedagoga kie-
rujgcego Katedra Pedagogiki Specjalnej Wydziatlu Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego. To wiasnie z tej perspektywy podjat probe oceny efektéow peda-
gogicznych Miedzynarodowego Roku Inwalidéw i Oséb Niepelnosprawnych w ar-
tykule zamieszczonym w 4 numerze ,Kwartalnika Pedagogicznego” z 1984 roku.

Na mocy rezolucji Walnego Zgromadzenia ONZ nr 31/124 z 16 grudnia 1976
roku, rok 1981 zostal ustanowiony Miedzynarodowym Rokiem Inwalidéw i Os6b
Niepetnosprawnych.

Aleksander Hulek uczestniczyl w przygotowaniu MRIiON. Brat udziat w opra-
cowywaniu programu i sposobow jego realizacji. Uczestniczyt bowiem w trzech
seminariach, ktorych zadaniem bylo wypracowanie programu MRIION: w Mie-
dzynarodowym Sympozjum Ekspertow (Wieden) oraz dwéch seminariach ONZ
— Petne uczestnictwo i réwno$¢ (Kuopio) i Integracja najciezej poszkodowanych
(Heidelberg), szczegolnie zabiegajac o uwzglednienie aspektow pedagogicznych
w obchodach tego roku i programach projektowanych na przysztosc.

Gtownym celem proklamowanego przez ONZ MRIiON uczyniono ,.zwieksze-
nie wysitkoéw w skali narodowej i miedzynarodowej, aby ludzie niepetnosprawni
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mogli otrzymac wlasciwa pomoc w nastepujacych, istotnych dla nich, sytuacjach
zyciowych: w poradnictwie (pojetym jak najszerzej), ksztatceniu (ogélnym i za-
wodowym), w zatrudnieniu i stwarzaniu warunkéw dla maksymalnej ich integra-
cji w rézne grupy spoteczne”. | jak napisal w swoim artykule Hulek ,W rozwoju
mysli humanistycznej stuzb socjalnych i polityki oswiatowej mial on niezwykte
znaczenie” (Hulek 1984: 129).

Ocene edukacyjnych efektéw MRIiON przedstawit w 10 punktach. Przyjmujac
te konwencje, podejmiemy takze taka prébe, tyle ze nie po dwéch, a trzydziestu
trzech latach od tej niewatpliwie waznej inicjatywy miedzynarodowego ruchu
na rzecz osob niepetnosprawnych.

Waznej, albowiem, obok upowszechniania problemoéw os6b niepetnospraw-
nych, rok ten zapoczatkowal proces tworzenia innych dokumentéw miedzyna-
rodowych, ktére wzmocnily i uprawomocnily podjete przez MRIiON inicjatywy,
umozliwity réwniez ich realizacje. Najwazniejsze z nich to:

- Swiatowy Program na Rzecz Os6b Niepetnosprawnych przyjety przez ZO ONZ

(na mocy rezolugji 37/52 z 3 grudnia 1982 roku);

— Dekada Os6b Niepetnosprawnych proklamowana przez ZO ONZ na lata

1983-1992;

—  Miedzynarodowy Dzien Oséb Niepelnosprawnych uchwalony pod koniec de-
kady na 3 grudnia;

—  Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans Os6b Niepetnosprawnych uchwa-
lone przez Zgromadzenie Ogdlne ONZ w 1993 roku;

—  Karta Praw Oséb Niepetnosprawnych przyjeta 1 sierpnia 1997 roku uchwatg

Sejmu RP (M.P. z 13.08.1997 Nr 50 poz. 475);

—  powotanie w 1994 roku Specjalnego Sprawozdawcy ds. Os6b Niepelnospraw-
nych przy Komisji Rozwoju Spotecznego ONZ;

—  Konwencja o Prawach Oséb Niepetnosprawnych uchwalona przez ZO ONZ
na mocy rezolucji 61/106 z 30 marca 2007 roku, podpisana przez 81 panstw,

w tym Polske — weszta w zycie 3 maja 2008 roku;

—  Konwencja o Prawach Oséb Niepetnosprawnych ratyfikowana przez Prezy-
denta RP 6 czerwca 2012 roku.

Obecna sytuacja oséb niepetnosprawnych réwniez w naszym kraju, w duzej
mierze, jest efektem sukcesywnego wdrazania postanowien zawartych miedzy
innymi w tych miedzynarodowych dokumentach.

W punkcie pierwszym Hulek napisat: ,Jako naczelng zasade w odniesieniu do
wszelkich dziatan na rzecz ludzi niepetnosprawnych przyjeto, ze wowczas be-
da one dawac efekty, jesli przebiegac¢ beda w jak najmniej ograniczajacym srodo-
wisku — fizycznym, psychicznym i spotecznym” (Hulek 1984: 129).
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To pojecie, odnoszone w tym artykule przez Hulka gtéwnie do ksztalcenia
i wychowania, przetozyto sie na wiele obszaréw zycia oséb niepelnosprawnych.
Nie sposéb wymieni¢, w uporzadkowany sposéb, wszystkich inicjatyw i dziatan je
urzeczywistniajacych. Wskaze wiec tylko najwazniejsze.

Pierwsza z nich to obecnie permanentna dekonstrukcja pojecia i modeli nie-
petnosprawnosci ze wzgledu na cel, jakiemu dana definicja i dany model ma stuzy¢
(zob. Wilinski 2010). Takze afirmacja, obok spotecznego modelu niepetno-
sprawnosci, wielopoziomowej koncepcji niepetnosprawnosci wyprowadzonej
z modelu biopsychospotecznego, a opartego o klasyfikacje ICF skoncentrowang
na calym spektrum ludzkiego dobrostanu — na tym, co uszkodzone, i na tym, co
mimo uszkodzenia zostatlo zachowane i moze by¢ wykorzystane w przygotowa-
niu jednostki do w miare niezaleznego lub samodzielnego zycia. W konsekwen-
¢ji réwniez podejmowanie rozlicznych dziatan na rzecz normalizacji zycia os6b
z niepetnosprawnoscig — tworzenia warunkoéw ich rozwoju, edukacji, wychowania,
zatrudnienia z poszanowaniem praw przystugujacych ogoétowi spoteczenstwa.

Spoteczny model niepetnosprawnosci, nie zaprzeczajacy biologicznemu wy-
miarowi niepefnosprawnosci, jest lansowany rowniez jako przeciwdziatanie spo-
tecznemu naznaczeniu, dyskryminacji i marginalizacji ludzi niepetnosprawnych,
taczy bowiem model uzyteczny diagnostycznie z modelem, ktéry uwzglednia
warunki zycia oséb niepetnosprawnych. To one majg, w tym modelu, moc ogra-
niczajaca, pogtebiajaca istniejaca biologiczng dysfunkcje. Uposledzaja. Tworzenie
jak najmniej ograniczajgcych warunkéw wpisuje sie wiec w ten spoteczny model
niepetnosprawnosci.

Miedzynarodowy Rok Oso6b Niepetnosprawnych podkreslit wspotzaleznos¢
rehabilitacji i ksztalcenia, ,,maksymalna rehabilitacja cztowieka niepetnospraw-
nego jest uwarunkowana jego wyksztalceniem ogélnym i zawodowym oraz
— z drugiej strony — rehabilitacja (medyczna, psychiczna i spoteczna) stwarza wa-
runki jego efektywnego ksztalcenia i wychowania (zdrowotnego, psychicznego
i spotecznego)” (Hulek 1984: 129).

To przestanie zaowocowalo w naszym kraju przede wszystkim koncentracja
na wczesnej diagnozie i usprawnianiu. W odniesieniu do dzieci dobrym przykta-
dem tego typu dziatan sa: Program Przesiewowych Badan Stuchu realizowany
w Polsce od 2001 roku, Osrodki Wczesnej Interwencji czy tez organizacje poza-
rzadowe, Fundacje i Stowarzyszenia, ktére w coraz wiekszym zakresie podejmu-
ja rehabilitacje psychiczng i spoteczna oséb niepelnosprawnych oraz ich srodo-
wiska rodzinnego. Realizujg takze programy wspierajace edukacje, adresowane
do dzieci i mlodziezy niepetnosprawnej oraz nauczycieli, gtéwnie szkolnictwa
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integracyjnego i wlaczajacego. Niewatpliwie jest to przejaw glebokiego namystu
nad wspoélzaleznoscig edukacji i rehabilitacji. A takze uznania znaczenia tych
dziatan dla ogoélnej kondycji i miejsca jednostek niepetnosprawnych we wspot-
czesnym $wiecie.

Problematyka ta znalazta odzwierciedlenie takze w badaniach naukowych
i dyskursach podejmowanych w ramach pedagogiki specjalnej np. przez Ama-
deusza Krause, Zenona Gajdzice, Beate Cytowska, Ewe Domagate-Zysk, Jarostawa
Babke, Iwone Chrzanowska, Terese Zotkowska, Grazyne Dryzatowska.

MRIiON zwrécit uwage, zdaniem Hulka, na role i zadania pedagogéw w pro-
cesie usprawniania os6b niepetnosprawnych. Wedtug niego pedagodzy specjalni,
do konca lat 70., byli identyfikowani przede wszystkim ze szkotami specjalnymi
i o§rodkami szkolno-wychowawczymi i do realizacji ich zadan byli przygotowy-
wani. Zwrécit wiec on uwage na ,konieczno$¢ wiaczenia pedagogow specjalnych
w proces rehabilitacji leczniczej, zawodowej (poradnictwo, ksztafcenie, praca za-
wodowa), rehabilitacji spotecznej (pomoc rodzinie) i organizacji ré6znych form
czasu wolnego, pomocy spotecznej (domy pomocy spotecznej dla ludzi w ré6znych
przedziatach wieku), w zwyklych szkotach, w ktérych ksztatcg sie osoby niepel-
nosprawne, zwlaszcza dzieci i mtodziez” (Hulek 1984: 130).

Problematyce tej Hulek poswiecit dziewie¢ konferencji zorganizowanych
przez Zesp6t Pedagogiki Specjalnej Polskiego Komitetu Naukowego PAN, ktére-
mu przewodniczyl od 16 stycznia 1975 roku, to jest od czasu jego powolania
przez Komitet Nauk Pedagogicznych, do 1993 roku. Cztery z nich poswiecono
refleksji nad zadaniami pedagoga: ,,Praca ludzi niepetnosprawnych — zadania pe-
dagoga” (1983, Katowice); ,Integracja spoteczna ludzi niepetnosprawnych — zada-
nia pedagoga” (1985, Bydgoszcz); ,Czas wolny ludzi niepelnosprawnych — za-
dania pedagoga” (1987, Szczecin); ,Ksztalcenie i wychowanie dzieci i mlodziezy
niepetnosprawnej a stuzby socjalne — zadania pedagoga” (1989, Gdansk).

Rok Oséb Niepetnosprawnych zwrocit rowniez uwage na wskaznik oséb nie-
petnosprawnych w populacji w ré6znych cze$ciach i regionach $wiata. Niewatpli-
wie ten fakt miat znaczenie edukacyjne. Unaocznit bowiem, ze niepetnosprawnos$¢
jest elementem zycia duzej cze$ci spoteczenstwa.

Wskaznik os6b niepelnosprawnych w Polsce obecnie jest szacowany na 14,3%.
Jest to jednak tylko liczba 0séb z orzeczona niepetnosprawnoscia, nie uwzglednia
ona zatem ludzi niepetnosprawnych biologicznie, kt6rzy w wyniku proceséw sta-
rzenia tracg dotychczasowe sprawnosci — funkcjonalnie stajg sie niepetnosprawni
i potrzebujg pomocy i wsparcia w codziennej egzystengji.

Starzejgce sie spoleczenstwo to powazny problem takze w konteks$cie os6b
niepetnosprawnych. Wiele spoteczenstw, w tym rowniez spoteczenstwo polskie
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nie jest wystarczajaco przygotowane do zmierzenia sie z problemem opieki nad
ludZmi w zaawansowanym wieku. Brak wyspecjalizowanych instytucji to jeden
problem. Drugi wynika z naszej kultury i tradycji — holdowania rodzinom wie-
lopokoleniowym. W jej ramach umieszczanie zniedofezniatych czionkéw rodzi-
ny w domach spokojnej staro$ci powszechnie jest odbierane jako niewdziecz-
nos¢ bliskich.

Liczba ta nie uwzglednia takze os6b zyjacych w kregu niepetnosprawnosci
— czlonkéw rodzin os6b z niepetnosprawnoscia, a mimo tego, obecnie, osoby nie-
pelnosprawne to trzecia co do wielko$ci grupa mniejszo$ciowa, dynamicznie
wzrastajgca. WHO szacuje bowiem, ze do 2020 roku wskaznik oséb niepetno-
sprawnych na $wiecie siegnie 19-20%. Jest to efekt wydtuzenia $redniej dtugosci
zycia, ale tez zaawansowanych technologii medycznych, ktére sg w stanie rato-
wacé zycie, nie zawsze jednak przeciwdzialajg konsekwencjom zaistniatej choro-
by, urazu czy anomaliom rozwojowym skrajnego wczesniactwa.

Inng wymieniona przez Hulka zastuga MRIiON jest wskazanie na potrzebe
opracowania nowej klasyfikacji oséb niepetnosprawnych, szczegolnie dla potrzeb
organizagcji ksztalcenia specjalnego dzieci i mtodziezy.

O dekonstrukgji definicji i modeli niepelnosprawnosci napisatam powyzej.
Ona (dekonstrukcja) takze znalazfa odbicie w obszarze edukacji, chociaz, w mo-
im przekonaniu, nie miafa i w najblizszej przysztosci nie bedzie miata wiekszego
znaczenia dla organizacji szkolnictwa specjalnego.

Organizacja szkolnictwa specjalnego i klasyfikowanie dzieci do tych szkét
nadal sa oparte na medycznym modelu niepetnosprawnosci. Decyduje rodzaj
i stopien niepetnosprawnosci.

Ksztalcenie integracyjne i wiaczajace natomiast pozornie zrezygnowato z no-
menklatury medycznej na rzecz specjalnie dla tej formy ksztalcenia utworzonego
pojecia ,uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”. Dzieci niepetno-
sprawne w integracyjnych formach ksztalcenia przemianowano wiec na ,,uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”. To dziatanie pozorne, gdyz dziewie¢
grup niepetnosprawnosci zostato przyjetych jako podstawa klasyfikacji danego
dziecka do kategorii ,uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”. W kon-
sekwengji to rodzaj zaburzen, dysfunkgji lub deficytow rozwojowych decyduje
o rodzaju udzielanej pomocy i wsparcia takiemu uczniowi w procesie ksztalcenia.
Dotychczas, nie tylko u nas, nie opisano tego pojecia w nomenklaturze peda-
gogicznej. By¢ moze, wieksze zmiany nastgpig wraz z upowszechnieniem bio-
psychospotecznego modelu niepetnosprawnosci, wyprowadzonego z klasyfikacji
ICF. Pozwala on na opisanie za pomocg jezyka ICF zaréwno os6b chorych, nie-
petnosprawnych, jak i zdrowych w nienaznaczajacy jednostke sposéb. ,Diagnoza



EFEKTY PEDAGOGICZNE MIEDZYNARODOWEGO ROKU INWALIDOW... 127

funkcjonalna wg kategorii ICF moze by¢ w takim przypadku faczona dodatkowo
z inna klasyfikacjg WHO - klasyfikacja samych chor6b znana i stosowana w Polsce,
czyli ICD (International Classification of Diseases)” (Podgoérska-Jachnik 2013: 28).

Jednym z bardziej kontrowersyjnych probleméw zasygnalizowanych w ra-
mach prac przygotowujacych MRIION na seminarium UNESCO ,Wtaczanie os6b
ciezko poszkodowanych w zwykle formy zycia” bylo ich ksztalcenie w szkol-
nictwie ogélnodostepnym. Problem jest nadal kontrowersyjny. Argumentéw za
i przeciw wiele. Rodzice takich dzieci uczestniczacy w seminarium utrzymywali,
ze taka edukacja jest wskazana i mozliwa.

W tej kwestii zajmuje podobne stanowisko. Jest mozliwa, bo rodzaj niepel-
nosprawnosci ani jej zakres nie powinien przesadzac o rodzaju edukacji. Pisatam
o tym kilka lat temu (Dryzatowska 2004).

Decydujacym czynnikiem w wyborze formy ksztalcenia sa potrzeby rozwo-
jowe i edukacyjne ucznia. To one przesadzaja, jakie Srodowisko spelni kryterium
srodowiska najmniej ograniczajacego / najbardziej stymulujgcego. Diagnoza po-
trzeb ucznia zmusza do poszukania odpowiedzi na pytanie: Czy wybrana forma
edukacji i szkota sg w stanie skutecznie odpowiedzie¢ na potrzeby ucznia,
wspierac jego rozwoj, czy tez nie. Im potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznia sg
bardziej specyficzne, im bardziej ich charakter jest zwigzany z procesem reha-
bilitacji i usprawniania niz z procesem edukacji, tym wiecej placowek ogolno-
dostepnych nie spelni tego kryterium, nawet wowczas, gdy deklaruje gotowos¢
przyjecia takiego ucznia. Uczen, ktory nie ma umiejetnos$ci podjecia i realizacji
przynajmniej jednej z dwéch giéwnych w szkole rél — roli ucznia lub roli ro-
wiesnika, nie odnajdzie sie w takim $rodowisku. Szkofa nie poradzi tez sobie ze
skuteczng realizacjg np. niezbednej, specjalistycznej rehabilitacji ruchowej czy
terapii np. psychiatrycznej lub opieki medycznej, ktérej dany uczen potrzebuje.

Niezwykle istotny i nadal aktualny problem, poruszony przez Hulka w oce-
nie edukacyjnych efektéw MRIiON, dotyczy ksztalcenia kadry pedagogicznej — pe-
dagogéw i nauczycieli na licznych kierunkach pedagogiki specjalnej i specjal-
nosciach w ich obrebie tworzonych. W swoim artykule wylicza czynniki, ktére
nalezy uwzgledni¢ w opracowywaniu programoéow przygotowania kadry do ksztal-
cenia specjalnego.

Wymienia ich osiem: ,— zalozenia ideologiczne, ktérymi kieruje sie dane
spoteczenstwo, — rodzaj instytucji potrzebujacych pedagogéw specjalnych i in-
nej kadry, — rodzaj kadry dla réznych szczebli ksztatcenia (przedszkole, wczesne
nauczanie, klasy starsze, szkoly srednie ogélnoksztatcace i zawodowe), — do ja-
kich form ksztalcenia przygotowywac nalezy kadre (np. zaktady specjalne, szkoly
specjalne, system integracyjny), — przyjecie zasady, iz sam pedagog specjalny nie
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jest w stanie wyj$¢ naprzeciw edukacyjnym i innym potrzebom dzieci i miodzie-
zy niepetnosprawnej z réznych przyczyn i w réznych formach ksztatcenia i wy-
chowania, — mozliwo$¢ i warunki wspétpracy z rodzicami i opiekunami, — eko-
nomiczny aspekt r6znych form ksztalcenia, — rodzaj kadry naukowo-dydaktycznej
na uczelniach i w innych instytucjach, ktéra ksztalci kadre. Ktéra z form (zakfady,
szkoly specjalne, nauczanie indywidualne, system integracyjny) jest najbardziej
ekonomiczna w zestawieniu z celami, ktore zaktadamy” (Hulek 1984: 131).

Analiza tych czynnikéw wskazuje, ze nadal sg istotne w procesie przygo-
towania kadry, ktéra powinna mie¢ jak najpetniejsze kwalifikacje pozwalajace na
profesjonalne $wiadczenie ustug edukacyjnych dla uczniéw z ré6znymi rodzajami
i stopniami niepetnosprawnosci, w réznych formach ich edukagji, opieki i wy-
chowania takze w instytucjach pozaszkolnych.

Prébe uporzadkowania programoéw ksztatcenia wymusit przyjety w naszym
kraju Proces Bolonski. Trzy stopnie ksztatcenia, standardy na kazdym z nich,
Krajowe Ramy Kwalifikacji i zwigzane z nimi efekty ksztafcenia; wiedza, umiejet-
nosci i postawy spoteczne to rzeczywistos$¢, z ktérg obecnie zmagaja sie wszyst-
kie uczelnie wyzsze.

Pedagogika i pedagogika specjalna jako jej subdyscyplina w okresie duzej
swobody otwierania uczelni niepanstwowych, tworzenia wydzialéw i kierunkéw
pedagogicznych, takze na uczelniach politechnicznych, rolniczych itp., ma prob-
lem z ochrong wtasnej tozsamosci, zawtaszczaniem dyscypliny. To rodzi okreslo-
ne konsekwencje takze w zakresie odpowiedzialnego przygotowywania pedago-
g6éw specjalnych. ,Efektywnos¢ ksztalcenia dzieci i mtodziezy niepelnosprawne;j
w coraz wiekszym stopniu warunkowana bedzie pomoca udzielang szkoiom
przez stuzby socjalne i wspoiczesng technike”, napisal Hulek (1984: 132) w punk-
cie 6smym.

Co do drugiej kwestii mial niewatpliwie racje. Zaawansowane technologie
zmienily swiat wspolczesnego czlowieka. I nie chodzi tu jedynie o mobilnos¢
jednostki w $wiecie rzeczywistym, ale o dostepnos$¢ tego Swiata i miejsce czto-
wieka, takze niepelnosprawnego, w tym wirtualnym Swiecie.

Trzydziesci lat temu czytnik pisma dla oséb niewidomych, linijka brajlowska
do komputera, GPS NaviEye, tytanowe protezy o funkcjonalnosci zblizonej do
naturalnego wzorca ruchowego, telefony komoérkowe czy bilateralne implanty
slimakowe dla niestyszacych to nawet nie byly marzenia. Dzisiaj sg to urzadzenia
powszechnie lub niemal powszechnie stosowane. Jest ich tak wiele, Ze mozna
réznie je klasyfikowac. Jedne utatwiaja codzienne zycie i funkcjonowanie ludziom
obarczonym niepetnosprawnos$cig, inne wspomagajg proces ich rehabilitacji
i usprawniania lub minimalizujg konsekwencje uszkodzen i dysfunkgji, a jeszcze
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inne pozwalajg na integracje spoleczna, prace zawodowa, edukacje, zdobywanie
wiedzy, kontakty towarzyskie i aktywnosci, ktére do niedawna nie byly dostepne
osobom niepetnosprawnym. Telepraca, edukacja na odleglo$¢, portale spotecz-
nosciowe, to pojecia do niedawna nieznane. | jest to nowy kontekst zycia takze
0s6b niepelnosprawnych.

Wazniejsze jednak dla pedagogiki specjalnej sg te technologie, ktére zmie-
niajg ograniczenia spowodowane rodzajem i stopniem uszkodzenia. Dobrym
przykfadem sg implanty $limakowe.

Implant §limakowy daje inne mozliwosci percepcji stuchowej. Wprawdzie
wszczepienie implantu nie czyni z osoby gluchej osoby slyszacej, ale znaczaco
zwieksza jej mozliwosci odbioru informacji dzwiekowych, w tym dzwiekéw mo-
wy. Odbioru komunikatéow jezykowych — mowy, znaczgco zmieniajac jej mozli-
wosci partycypacji w Swiecie ludzi styszacych.

Wszczepienie implantu $limakowego dziecku w okresie prelingwalnym
zmienia jego warunki rozwoju jezykowego. Powoduje zasadnicza zmiane w sty-
mulagcji programu rozwoju jezykowego (warunkowanego genetycznie) — odkrywa-
nia i opanowywania prawidel jezyka ojczystego. Tworzy warunki poréwnywalne
do stymulacji rozwoju jezykowego dziecka o prawidtowej percepcji stuchowe;j.
Ten fakt zmienia proces rehabilitacji dzieci nieslyszacych. Zmienia tez metodyke
usprawniania jezykowego tej grupy dzieci z uszkodzeniami stuchu. To fakt, kto-
rego pedagogika specjalna jako dyscyplina naukowa nie moze zignorowac.

Implant i procesor mowy z nim zintegrowany jest od momentu jego wszcze-
pienia indywidualnie dostrajany do percepcji pacjenta, co oznacza zindywidua-
lizowany i zr6znicowany proces uzyskiwanych korzys$ci z zastosowania tej tech-
nologii. Bez wzgledu jednak na to, implant sprawia, ze dziecko nieslyszace od
urodzenia lub wczesnego dziecinstwa, z obustronnym giebokim uposledzeniem
stuchu, wczesénie zaimplantowane ma szanse na prawidlowe, zgodne z normg
rozwojowa, opanowanie jezyka we wszystkich jego aspektach; fonologicznym,
syntaktycznym i semantycznym, ale ten fakt musi znalez¢ odzwierciedlenie w re-
habilitacji tej grupy dzieci, innej metodyce pracy rehabilitacyjnej i sposobach ich
realizacji. Takich zmian spowodowanych wspolczesnymi technologiami jest wie-
le, one modelujg ograniczenia spowodowane niepetnosprawnoscia i tworzg inne
mozliwosci stymulacji i wykorzystania zachowanego, mimo zaistnialej niepeino-
sprawnosci, potencjatu rozwojowego kazdej jednostki niepetnosprawne;j.

Rodzina jako najistotniejsze ogniwo rehabilitacji wskazane przez Hulka
w dziewigtym punkcie oceny pedagogicznych efektéw MRIION nie budzi zad-
nych zastrzezen.
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Rodzice, najczeSciej osoby sprawne, dzielg niepelnosprawnos$¢ swojego
dziecka. Fakt ten uprawnia ich do aktywnego uczestnictwa w planowaniu pro-
gramu rehabilitacji i wspomagania rozwoju dziecka.

Na co dzien obserwujac swoje dziecko i ustawicznie wchodzac z nim w re-
lacje komunikacyjne, rodzice sg najlepszymi diagnostami jego mozliwosci i ograni-
czen rozwojowych. Ich wiedza jest bezcenna, nie nalezy jej ignorowaé, podej-
mujac proces usprawniania i edukacji dzieci niepelnosprawnych. Rodzic najlepiej
zna swoje dziecko, jego ograniczenia i mozliwosci, i to on jest najlepszym prze-
wodnikiem w ustalaniu stymulacji niezbednych do wykorzystania potencjatu
rozwojowego dziecka w procesie edukacji. Ten fakt zostal dostrzezony przez
MEN, co zaowocowato wprowadzeniem rodzicéw do zespotéow IPET i ich aktyw-
nym udzialem w tworzeniu programéw wspierajacych proces edukacji uczniow
niepetnosprawnych.

| ostatni, dziesigty punkt wyszczeg6lniony w ocenie edukacyjnych efektéw
MRIiION przez Hulka. W nim podkres$la znaczenie celu rehabilitacji os6b niepel-
nosprawnych, niezmiennego od zarania tej dyscypliny, to jest wiaczenia os6b
niepetnosprawnych w gtéwny nurt zycia spotecznego.

Wszelkie dziatania podejmowane wobec o0séb niepetnosprawnych; dzieci,
miodziezy i os6b dorostych sa podporzadkowane nadrzednemu celowi — ich in-
tegracji spotecznej. Podmiotowe traktowanie 0s6b z niepelnosprawnoscig sktania
jednak do oddania tej decyzji w rece os6b niepetnosprawnych. To oni powinni
zdecydowac o formach i poziomach integracji spotecznej, a panstwo i instytucje
dziatajace na ich rzecz majg za zadanie podejmowanie dziatan i tworzenie wa-
runkéw do integracji spotecznej, pozostawiajac osobom niepetnosprawnym de-
cyzje, czy i z kim oraz na jakich warunkach chcg sie integrowac. Nie zmienia to
jednak faktu, ze dziatania na rzecz oséb niepetnosprawnych, tak w zakresie
rehabilitacji medycznej, psychicznej, jak i spofecznej stuzg nadrzednemu celowi
tworzenia warunkéw do integracji spotecznej tej populagji i takie przestanie zo-
stato silnie zaakcentowane w MRIION i wzmocnione kolejnymi dokumentami
przygotowanymi przez ONZ, jak tez UE, Rade Europy, Miedzynarodowa Organi-
zacje Pracy.

W podsumowaniu refleksji zasygnalizowanych w tym artykule Hulek wska-
zuje na zakresy pedagogiki specjalnej, ktore w jego przekonaniu jako poktosie
MRIiON powinny zosta¢ poddane rewizji. Wskazuje na: ,— ustalenie wspolczes-
nych zakreséw ksztalcenia specjalnego, — znacznie wieksze zainteresowanie sie
szkolnictwa specjalnego jednostkami niepelnosprawnymi z réznych przyczyn
i we wszystkich przedziatach wieku — zwlaszcza w grupach przewlekle chorych,
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— przyjecie systemu integracyjnego jako zadan szkolnictwa ogélnego, — opraco-
wanie nowej klasyfikacji niepetnosprawnosci, — opracowanie nowych programéw
ksztalcenia pedagogéw i innej kadry zatrudnionej w szkolnictwie specjalnym dla
potrzeb rehabilitacji, r6znych form ksztatcenia specjalnego, pomocy spotecznej,
i innych placéwek zainteresowanych ludzmi niepelnosprawnymi, — wigzanie
ksztalcenia specjalnego ze stuzbami socjalnymi i postepami we wspoélczesnej
technice, — tak u nas, jak i w innych krajach odczuwa sie potrzebe opracowania
jednolitej teorii normalizacji zycia ludzi niepetnosprawnych (wtaczajac i ksztal-
cenie specjalne)” (Hulek 1984: 133).

Wiele z zasygnalizowanych zmian w pedagogice specjalnej juz sie dokonato
— powszechnos$¢ integracyjnego ksztalcenia na wszystkich szczeblach edukagiji,
podmiotowe traktowanie jednostek niepelnosprawnych, wyrazne — pozytywne
zmiany w percepcji spotecznej os6b niepetnosprawnych, wieksze przyzwolenie
spoteczne na obecno$¢ ludzi niepetnosprawnych w réznych przestrzeniach zy-
cia, dekonstrukcja modeli i definicji niepetnosprawnosci to zmiany znaczace,
ale tez one definiujg nastepne zakresy niezbednych przeobrazen pedagogiki
specjalne;j.

Wiele zakreséw, takze tych, o ktérych napisat Hulek, nie znalazto szersze-
go odbicia badZ podejmowane dziatania nie okazaty sie w pelni skuteczne lub
satysfakcjonujace. Mam tu na uwadze dzialania zwigzane z normalizacja zycia
0s6b niepelnosprawnych, praca i zatrudnieniem, zaangazowaniem stuzb socjal-
nych w rozwigzywanie problemoéw codziennego zycia — usamodzielnianiem sie
mtodziezy niepeinosprawnej i jej wspieraniem w ,w miare samodzielnym zyciu”.
Asystent osobisty osoby niepefnosprawnej w naszym kraju to stosunkowo no-
wy temat, z ktérym pedagodzy specjalni i pedagogika specjalna dopiero musi
sie zmierzyc¢.

Nieustannej zmianie ulega takze podmiot pedagogiki specjalnej. Bardziej niz
kiedykolwiek, dzieki wielo$ciezkowej strukturze edukacji dzieci i mtodziezy nie-
pelnosprawnej, staje sie zr6znicowany. Z jednej strony mamy wiec absolwentéw
tradycyjnego, specjalnego ksztalcenia, a z drugiej integracyjnych form edukacji.
Ci pierwsi dzisiaj sg znaczaco inni od absolwentéw opuszczajacych szkotly spe-
cjalne kilka lat temu. I jest to niewatpliwie efekt upowszechnienia edukacyjnych
form integracji, ktére spowodowaly negatywna selekcje uczniéw do tych szkét.

Jeszcze do niedawna do szkét specjalnych trafiala znaczaca wiekszos¢ dzie-
ci niepelnosprawnych, obecnie te forme edukacji podejmujg dzieci o mniejszych
mozliwo$ciach rozwojowych spowodowanych zakresem niepetnosprawnosci,
czesto wielorako niepelnosprawne lub obcigzone, obok niepelnosprawnosci,
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przewlekia choroba, wymagajace szczegolnej opieki, specjalistycznej rehabilitacji
czy tez okre$lonych zabiegéw terapeutycznych. To wymaga giebszych refleksji
i zmian w szkolnictwie specjalnym, ale tez innych sposobow ich aktywizacji
i organizowania opieki po ukonczeniu przez nie procesu edukagji.

Absolwenci integracyjnych form edukacji to czesto osoby z wyzszym wy-
ksztalceniem, z rozbudzonymi aspiracjami na ,normalnos¢”’, swiadomi swojego
prawa do samostanowienia, samorozwoju, aktywni w réznych sferach spotecz-
nych — i jest to widoczny efekt zmian, ktore nastapity w minionym okresie.

Sadze, ze to ta zmiana — zmieniajacy sie podmiot pedagogiki specjalnej
— wyznaczy nowe zakresy w teorii, empirii i praktyce pedagogiki specjalnej, ale
tez i w pedagogice, ktora w rownym stopniu co pedagogika specjalna staje sie
odpowiedzialna za losy edukacyjne uczniéw niepetnosprawnych i ich jakos¢ zy-
cia w dorostosci.
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W roku 2013 przypadato wiele rocznic. Obchodzili$my szescdziesieciolecie
powstania Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, piec¢dziesie-
ciopieciolecie powotania na tym Wydziale decyzja Rady Wydziatu i 6wczesnego
dziekana prof. Ryszarda Wroczynskiego Katedry Pedagogiki Specjalnej, ale takze
dwudziestolecie $mierci prof. dr. hab. Aleksandra Hulka. Powotanie katedry Peda-
gogiki Specjalnej dato poczatek uprawianiu pedagogiki specjalnej na Wydziale
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Pedagogicznym UW i chociaz sama katedra byla wielokrotnie przeksztalcana
organizacyjnie, zmieniala swoja nazwe, to zostala zachowana ciagtos¢ zaré6wno
rozwazan teoretycznych, jak i badan naukowych. Niezwykle cenny wktad w roz-
woj mysli pedagogiki specjalnej wniést Aleksander Hulek, zwigzany z Wydziatem
Pedagogicznym ponad dwadziescia lat. W roku 1968 uzyskat na Wydziale Peda-
gogicznym stopien doktora habilitowanego, a w roku 1973 objal kierownictwo
Zaktadu Pedagogiki Leczniczej. Wkroétce Zaktad zmienit nazwe na Zaktad Pedago-
giki Rewalidacyjnej, a w roku 1986 zostal przeksztalcony w Katedre Pedagogiki
Rewalidacyjnej. Aleksander Hulek kierowal nig az do przejscia na emeryture
w roku 1991 (Dryzatowska 2001a; Dryzatowska 2008). Zakres dzialan podejmowa-
nych przez profesora na rzecz os6b niepetnosprawnych byt znacznie szerszy niz
jego aktywnos$¢ uniwersytecka. Zaraz po wojnie, po powrocie do kraju z Anglii,
gdzie stuzac w armii, z rozkazu gen. Kazimierza Sosnkowskiego rozpoczat studia
na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu w Edynburgu i ukonczyt je w 1947 ro-
ku na Wydziale Psychologicznym tegoz uniwersytetu, podjal prace w Minister-
stwie Pracy i Opieki Spolecznej jako doradca do spraw rehabilitacji, w nastepnych
latach pracowat w Ministerstwie Zdrowia i Opieki Spofecznej, petnigc funkcje na-
czelnika Wydziatu Ekspertyzy Zawodowej Inwalidéw. Organizowat poradnictwo
zawodowe dla os6b niepetnosprawnych. Tworzyt Polski Komitet Rehabilitacji
Inwalidéw, przeksztalcony p6zniej w Polskie Towarzystwo Walki z Kalectwem.
Réwnoczesnie rozwijal swoje zainteresowania naukowe zwigzane z rehabilitacjg
0s6b niepetnosprawnych. W roku 1951 obronit prace doktorskg Dobor pracy dla
inwalidow w przemysle, prowadzil wyklady i seminaria w Instytucie Pedagogiki
Specjalnej, na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu i Uniwersytecie
Warszawskim. Przygotowywatl tez kolejne prace monograficzne poswiecone reha-
bilitacji zawodowej inwalidow. W latach 60. ubiegtego wieku pracowat w Biu-
rze Spraw Socjalnych ONZ w Nowym Jorku jako kierownik Dziatu Rehabilitacji,
a pozniej jako ekspert do Spraw Rehabilitacji Zawodowej UNESCO i UNICEF.
Te doswiadczenia zawodowe zaowocowaly dalszymi publikacjami naukowymi,
w tym dwoma monografiami: Teoria i praktyka rehabilitacji inwalidow oraz Prob-
lematyka spofecznej i zawodowej rehabilitacji inwalidow w radach narodowych i zakta-
dach pracy (Dryzatowska 2001a). Pracujac na Wydziale Pedagogicznym, stworzyt
Podyplomowe Studium Pedagogiki Rewalidacyjnej, doprowadzit do zmian w pro-
gramie nauczania przedmiotu pedagogika specjalna i opracowal ze wspotpra-
cownikami program specjalizacji dla IV i V roku studiéw. Prowadzit seminarium
doktoranckie z zakresu pedagogiki rewalidacyjnej. Byl promotorem licznych
prac doktorskich i magisterskich (Dryzatowska 2008).
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Wktad profesora Hulka w rozwoj polskiej pedagogiki specjalnej trudno prze-
cenié. Jak pisze o nim Marianna Marek-Ruka, ,,zastat nauke o rehabilitacji w po-
staci luznych faktéw i praw pozwalajacych opisa¢ pewne zjawiska, a pozostawit
spojny ukfad praw, dajacych sie dostosowa¢ do szeregu zjawisk spotecznych”
(2001: 28). Aleksander Hulek nie tylko rozwinagt teorie rehabilitacji, zwtaszcza
rehabilitacji zawodowej, lecz takze przyczynit sie do zmiany spostrzegania zawo-
du pedagoga specjalnego jako specjalizacji szeroko zwigzanej z pomoca, ksztal-
ceniem i rehabilitacjg osob niepelnosprawnych, a nie tylko w kontekscie edukacji
i nauczania szkolnego. Stat sie takze oredownikiem idei ksztalcenia integracyj-
nego. | chociaz pierwsze zarzadzenie MEN' wprowadzajace te forme nauczania
ukazato sie w roku $mierci profesora, to on od lat z zespotem wspétpracowni-
kow, doktorantéw i magistrantéw rozwijat koncepcje i prowadzit badania, ktore
przygotowaly podstawy do wprowadzenia tej zmiany. Takze teraz, dwadziescia lat
po $mierci profesora Hulka, mozna przesledzi¢ wptyw jego mysli i postulatow na
dzisiejsze prawodawstwo, przede wszystkim dotyczace zatrudnienia i rehabilitacji
0s6b niepetnosprawnych, ale tez form ksztalcenia integracyjnego®.

Liczba publikacji przygotowanych przez Aleksandra Hulka jest imponujgca
— obejmuje trzy podreczniki, dwadziescia jeden monografii, trzydziesci prac zbio-
rowych, liczne artykuty w czasopismach naukowych, ale tez artykuly i wywiady
w gazetach codziennych (za: Dryzatowska 2001a). W , Kwartalniku Pedagogicz-
nym” profesor opublikowat zaledwie trzy teksty, z czego dwa nie zostaty napisa-
ne pierwotnie do publikacji w tymze pismie. Pierwszy to gltos w dyskusji opub-
likowany 1977 roku, drugi za$ wystapienie na konferencji (1983), trzeci, pisany
juz z mysla o publikacji w ,Kwartalniku”, to sprawozdanie z organizacji Roku
Niepetnosprawnych (1984).

Z perspektywy oceny dziatalnos$ci profesora to jednak teksty cenne, pokazu-
jace sposob jego myslenia o pedagogice specjalnej, jej metodologii, ale tez spo-
sob dziatania na rzecz os6b niepelnosprawnych. Szczegolne znaczenie ma artykut
Metodologia badan w pedagogice specjalnej zamieszczony w numerze 1 , Kwartalni-
ka Pedagogicznego” z roku 1983. Jest to zapis referatu wygloszonego podczas
konferencji ,Metodologia badan pedagogicznych”, ktéra odbyta sie w Jabtonnie

' Zarzadzenie Ministra Edukacji Narodowej Nr 29 z dn. 4 pazdziernika 1993 r. w sprawie za-
sad sprawowania opieki nad uczniami niepetnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogélnodostepnych
i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach oraz organizacji ksztalcenia
specjalnego (Dz.U. z 1993 r. Nr 9, poz. 36).

2 Szerzej to zagadnienie analizuje w artykule Idee Profesora Aleksandra Hulka we wspdtczesnym
prawodawstwie dotyczgcym osob niepetnosprawnych, w druku.
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we wrzesniu 1981 roku®. Stanowi on jeden z niewielu tekstéw Aleksandra Hulka
w catosci poswieconych metodologii badan pedagogiki specjalnej. Mozna go
traktowac jako uzupelnienie opublikowanej w jednym z rozdziatéw Pedagogiki
rewalidacyjnej (1977) teorii czynnikéw wspolnych i swoistych w rewalidagji,
wczeséniej, w roku 1973, przedstawionej jako wspdlne i swoiste zagadnienia
w rehabilitacji. Aleksander Hulek uznat, ze u oséb z ré6znymi rodzajami niepel-
nosprawnos$ci wystepujg cechy i zjawiska wspolne — dzielone z innymi grupami
os6b niepetnosprawnych, a takze z osobami zdrowymi, ale tez swoiste, wiasci-
we tylko danej grupie os6b niepetnosprawnych. Przy czym cechy wspélne prze-
wazaja nad swoistymi. Motywowal to nastepujgco: ,nikt jeszcze nie dowiddt, ze
jakakolwiek cecha, ktora wystepuje u inwalidéw, nie wystepuje tez u nieinwali-
déw — cechy psychiczne inwalidow oraz ich postawy spoteczne ksztattujace sie
u wielu oséb pod wplywem urazu lub choroby, sa podobne do cech i postaw
nieinwalidéow zyjacych w niekorzystnych warunkach, pozostajacych pod wpty-
wem stalych, ujemnych stresoréw i pozbawionych srodkéw do zaspakajania pod-
stawowych potrzeb” (Hulek 1973: 30). Podzial na ,,wspolne i swoiste” odnosi sie
takze do reakcji na uposledzenie i przezy¢ emocjonalnych:

Wedtug wspétczesnych pogladéw osoby z odchyleniami od normy reagujg na swojg sy-
tuacje (uszkodzenia ciata) mniej wiecej tak samo, jak kazdy cziowiek, ktéry napotka sytuacje
trudng — i w tym kontekscie wystepujg wspdlne elementy taczace rézne kategorie uposledzo-
nych, oraz upo$ledzonych ze zdrowymi.

Zasadnicza roéznica, jakg daje sie zauwazy¢, w poréwnaniu z osobami zdrowymi, polega
raczej na czestotliwos$ci wystepowania takich reakgji i sile ich wystepowania, jest wiec réznica
ich stopnia, a nie jakoS$ci. Stwierdza sie jedynie wieksze nasilenie pewnych cech stanowigcych
reakcje na spoteczne srodowisko i fizyczne otoczenie; nie istnieje bowiem specjalna psychologia
0s6b uposledzonych na zdrowiu (Hulek 1977a: 465).

Zdaniem Aleksandra Hulka, zagadnienie cech wspdlnych stato sie istotne
w momencie obejmowania opiekg grup os6b coraz bardziej zr6znicowanych pod
wzgledem rodzaju i stopnia niepelnosprawnosci. Wczesniej bowiem podkreslano
swoisto$¢ kazdego rodzaju inwalidztwa i nie zwracano uwagi na podobienstwa,
takze te z zakresu udzielanej pomocy. Natomiast wedtug profesora ,,bez wzgle-
du na to, jakie jednostki sg przedmiotem rewalidacji, cel jest zawsze taki sam:
dazenie do przywrocenia maksymalnej sprawnosci fizycznej, psychicznej i spo-
tecznej, przygotowanie — w miare mozliwosci — do normalnego zycia, wigczenie

* W tym numerze ,Kwartalnika Pedagogicznego” ukazaly sie takze inne artykuly prezentowane
na konferencji, w tym referaty: Wiadystawa Zaczynskiego, Mieczystawa Lobockiego i Tadeusza
Nowackiego.
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do spotecznosci. Celowi temu sa podporzadkowane cele odcinkowe, np. te kto-
re w procesie rewalidacji stojg przed chirurgiem, nauczycielem, psychologiem,
pracownikiem socjalnym” (Hulek 1977a: 468). Hulek, odwotujac sie do pogladéw
zaréwno Marii Grzegorzewskiej, jak i Janiny Doroszewskiej, podkreslal, ze w pe-
dagogice specjalnej od samego poczatku istotna byta wspélna problematyka
w pracy rewalidacyjnej z dzie¢mi z r6znymi zaburzeniami rozwoju. Zdaniem pro-
fesora, podziat na czynniki ,,wspdlne i swoiste” powinien wptywaé nie tylko na
praktyke pedagogiki specjalnej, lecz takze na organizacje ustug rehabilitacyj-
nych, profilaktyke, tworzenie sie postaw spofecznych, ksztalcenie nauczycieli
i wychowawcéw, potrzebe informowania opinii spolecznej ,,0 rzeczywistych
mozliwo$ciach oséb z odchyleniami od normy”, a takze na uzywang terminologie
specjalistyczna, sprzyja¢ powstawaniu terminéw ogoélnych, o szerszym znaczeniu
pojeciowym, zrozumialych dla oséb o réznych specjalnosciach. Pomimo silnego
podkreslenia znaczenia cech wspélnych, nie pomijat on istotnosci dla funkcjo-
nowania jednostki cech swoistych, zwigzanych z konkretnym rodzajem niepetno-
sprawnosci. Jak pisat:

Metody dziatan rewalidacyjnych trzeba dostosowa¢ do indywidualnych potrzeb jednostki
uposledzonej. Wybér metody jest wynikiem wspdlnej decyzji w zakresie diagnozy, uzasadnio-
nego planu terapii, Swiadczenia ustug w ramach rehabilitacji leczniczej i zawodowe;j.

Przy zmiennosci oséb z réznymi kategoriami uposledzenia, ktére korzystaja z ustug reha-
bilitacji w danej placéwce, np. z poradnictwa zawodowego i z zakladoéw szkolenia, opanowanie
technik zespotowego podejscia do jednostki i wspdlnej problematyki wystepujacej u tej osoby
i innych urasta do bardzo waznego zagadnienia i warunkuje najkorzystniejsze wyniki w poste-
powaniu rehabilitacyjnym (Hulek 1977a: 475).

Opublikowany w , Kwartalniku Pedagogicznym” tekst stanowi uzupelnienie
powyzszej teorii o metodyke badan naukowych. Pokazuje, jak byty opracowa-
ne badania, ktére doprowadzity Aleksandra Hulka do sformutowania, ale przede
wszystkim potwierdzenia, przedstawionych zatozen.

Artykut miat charakter normatywny i zgodnie z przyjetym rozumieniem me-
todologii normatywnej (Nowak 1985; Brzezinski, Zakrzewska 2010) autor podaje
w nim reguly metodologiczne, ktérych zasadno$¢ uznaje, a takze normy wtasne-
go postepowania badawczego jako wzorzec pozadanych i prawidlowo prowadzo-
nych badan. Hulek najpierw dokonuje krytyki dotychczasowych badan z zakresu
pedagogiki specjalnej. Jak pisze: ,Pedagogowie specjalni stosowali w przesztoSci
w badaniach naukowych te same metody, ktére byly wowczas uzywane w peda-
gogice ogolnej, a w szerszym ujeciu i w naukach humanistycznych. Zaktadano,
Ze osiggane w badaniach wyniki sg obiektywne i wiarygodne” (Hulek 1983: 95).
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Jednak zdaniem profesora Hulka tak nie byto, a na brak obiektywnosci wynikéw
badan miaty wplyw przede wszystkim , postawy badaczy i $wiadomos¢ spofeczna
ksztattowana w ciagu wiekéw, iz osoby te z przyczyn ich uposledzenia — ich
wlasciwosci indywidualnych — sga niezdolne osiggaé status spoteczny réwny lu-
dziom petnosprawnym. Swiadomos¢ ta ksztattowana byta opinig nawet wybitnych
jednostek — np. Arystotelesa, Kanta i Lombroso, i podtrzymywana przez placow-
ki naukowe” (Hulek 1983: 95). Ocenianie os6b niepelnosprawnych przez rodzaj
i stopien dysfunkcji doprowadzato do zanizenia oceny ich mozliwos$ci efektywnego
dziatania. Dodatkowo nie badano zachowanych sprawnosci, a takze nie prowa-
dzono badan w sytuacjach, w ktérych osoby niepetnosprawne, dzieki zastoso-
waniu wtasciwych metod i srodkéw, mogly funkcjonowac tak jak osoby w petni
sprawne. Zastrzezenia budzif tez dob6r préby badanej, homogenicznej pod wzgle-
dem niepetnosprawnosci, w dodatku ograniczony co do liczebnosci i reprezenta-
tywnosci — badano gtéwnie dzieci i mtodziez trafiajgcg na badania selekcyjne lub
do poradni, a takze wychowankoéw specjalnych osrodkéw wychowawczych albo
szkol. Nie stosowano grupy kontrolne;j.

W ujeciu genetycznym Aleksander Hulek wyr6znit cztery etapu rozwoju ba-
dan nad dzie¢mi i miodzieza niepetnosprawna:

1. Dane o cechach osobowosciowych i zachowaniu sie jednostek niepetnosprawnych uzyski-
wano poczatkowo poprzez obserwacje i bez iloSciowych pomiaréw. W dodatku obserwacja
obejmowano w zasadzie jednostki o tym samym rodzaju uposledzenia. Rezultatem tego sa
w okresie miedzywojennym prace na temat psychologii niewidomych, giuchych itp.

2. Aczkolwiek nadal skupiano uwage na jednostkach z tym samym rodzajem odchylenia od
normy, to jednak w badaniach dokonywano juz ilosciowych pomiaréw. W pedagogice
specjalnej nastapito to znacznie p6zniej niz w innych dzialach pedagogiki czy psychologii.

3.  Nastepnie poréwnywano okreslone wiasciwosci osobowosciowe, zjawiska i zachowania
0s6b niepetnosprawnych z réznych przyczyn np. dzieci niewidomych i z uszkodzonym
narzadem stuchu (przy zastosowaniu iloSciowych pomiaréw). Byl to znaczacy postep
w zobiektywizowaniu wynikéw badan i ukazywaniu wspdlnych probleméw miedzy dzie¢mi
i mlodzieza uposledzong z réznych przyczyn.

4.  Ostatni etap, nam wspolczesny, to poréwnywanie cech osobowosci i zachowania os6b nie-
petnosprawnych z osobami petnosprawnymi — przy zastosowaniu réznych metod badaw-
czych i odpowiedniej interpretacji jakosciowej i iloSciowej (Hulek 1983: 96).

Zdaniem Aleksandra Hulka, tylko ten ostatni etap rozwoju badan zapewnia
catkowitg obiektywnos$¢ wynikow. Badania wedlug przedstawionej koncepgji pro-
wadzono w Zaktadzie Pedagogiki Rewalidacyjnej UW w latach 70. i 80. w ramach
tematu ,,Wspoélna i swoista problematyka w rewalidacji” realizowanego w XVI gru-
pie tematycznej problemu weztowego ,Modernizacja wychowania i ksztalcenia
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specjalnego”. W badaniach tych przyjeto szczegélowe zatozenia metodologicz-
ne: badania prowadzono w réznych grupach oséb niepetnosprawnych, ale tez
0s6b bez niepetnosprawnosci, tak aby mozna byto wnioskowac o rozktadzie da-
nej cechy w poszczegolnych grupach. Stosowano wiecej zmiennych niz tylko sa-
ma obecnos$¢ i rodzaj niepetnosprawnosci (np. dotychczas stosowana terapia,
poziom inteligencji, atmosfera w rodzinie itp.). Wyniki badan mialy poméc w roz-
wigzaniu réznych potrzeb oséb niepetnosprawnych, totez dotyczyly wielu zagad-
nien, takich jak: cele zyciowe, aspiracje zawodowe, zainteresowania, samoocena,
obraz wlasnej osoby, metody nauczania i wychowania w szkotach specjalnych,
zajecia pozalekcyjne i czas wolny, wychowanie w rodzinie inwalidzkiej, aktywnos$¢
spoteczna, organizacja ksztalcenia specjalnego.

Badania prowadzone pod kierunkiem Aleksandra Hulka (w przytaczanym arty-
kule wspomina on o 10 doktoratach i 35 pracach magisterskich, ale badania takie
byly naturalnie takze prowadzone po6zniej) potwierdzily zalozenia teorii ,,wspol-
ne i swoiste” i pozwolily na wyciagniecie wielu nowych i istotnych wnioskéw.

Przedstawiona metodologia, wedtug autora, ma kilka ograniczen:

1. trudnosci w doborze préby badanej. Istnieje bowiem duze zr6znicowanie ze
wzgledu na rodzaj i stopien niepelnosprawnosci, poszczegélne grupy nie-
petnosprawnych sg mato liczne, zwtaszcza w stosunku do ogolnej populacji,
i sg one bardzo rozproszone;

2. brak os6b przygotowanych do prowadzenia tego typu badan — zwlaszcza
z tytutem doktorskim;

3. zainteresowanie pracownikéw szkot specjalnych gtéwnie problemami dzieci
i mlodziezy z uposledzeniem umystowym oraz z uszkodzeniami stuchu
i wzroku. Natomiast znacznie mniejsze zainteresowanie osobami z innymi
rodzajami niepetnosprawnosci;

4. brak technik i narzedzi do diagnozy i pomiaréw.

Po lekturze artykulu nasuwa sie pytanie o jego aktualno$¢ po ponad trzy-
dziestu latach. Czy zachowal on sw6j normatywny charakter? Czy proponowana
metodologia badan jest nadal stosowana i czy jest dominujacg metoda badan
dzisiejszej pedagogiki specjalnej, czy wymienione ograniczenia w badaniach dzis
takze istniejg?

W ciagu trzydziestu lat, ktére minely od opublikowania artykutu, w peda-
gogice specjalnej powstaly nowe podejscia i zalozenia teoretyczne, doprowadza-
jac do powstania nowych paradygmatow (zob. Krause 2010). Zmienifa sie takze
dominujaca metodologia badan, co jest zwiazane z rozwojem metod badan ja-
kosciowych opartych na podstawach fenomenologii, hermeneutyki i interakcjo-
nizmu symbolicznego, ale tez wynika z krytycznej refleksji nad dotychczasowymi
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metodami badan stosowanych w pedagogice, a takze z poszukiwania innych me-
tod badan empirycznych (Pilch, Bauman 2001).

Takze omawiany artykut spotkat sie z krytyka. Czestaw Kosakowski, odnoszac
sie do przedstawionego przez Aleksandra Hulka rozwoju metodologii w ujeciu
genetycznym, uznal, ze niemozliwa jest w pedagogice specjalnej pefna obiekty-
wizacja poznania, a ,,drogi poznania dominujgce w badaniach empirycznych oka-
Zuja sie niewystarczajace, gdy przychodzi wnika¢ w istote giebszego uposledze-
nia umystowego, afazji, autyzmu, choroby psychicznej, choroby terminalnej, czy
choc¢by gtuchoslepoty” (Kossakowski 2009: 42). Przytaczany tu przez Kosakow-
skiego cel badan nie jest tozsamy z celami i pytaniami badawczymi, jakie stawiat
w prowadzonych przez siebie badaniach profesor Hulek, jego wspotpracownicy
i doktoranci. Prowadzi to do do$¢ oczywistej refleksji o uzupelnianiu sie ré6znych
podejs¢ badawczych. Wybo6r zaréwno rodzaju badan: jakoSciowych czy iloScio-
wych, jak i techniki badan i narzedzi zalezy od przedmiotu badan, ich celu i pytan
badawczych. Pewne podejscia badawcze czesto dajg mozliwo$¢ ominiecia ogra-
niczen innych podej$¢ badawczych. Proponowana przez Kosakowskiego metoda
fenomenologiczna nie ma ograniczania zwigzanego z doborem do proby czy sto-
sowanymi technikami i narzedziami, o jakich pisat Aleksander Hulek.

Z dzisiejszej perspektywy wydaje sie, ze cztery etapy rozwoju metodologii
badan w pedagogice specjalnej wyréznione przez Hulka sg pewnym uproszcze-
niem. Zakfada on bowiem rozwqj liniowy, a z takim w naukach spofecznych ma-
my do czynienia rzadko. Raczej nalezataby owe wyréznione etapy rozpatrywac
jako podejscia do badan, z ktérych kazde przeszto pewng droge rozwoju i jest
nadal stosowane. Oczywiscie w danym okresie jedne z tych podejs¢ sg czesciej,
inne rzadziej wykorzystywane.

Metodologia badan zaproponowana przez Aleksandra Hulka ciagle jest sto-
sowana, cho¢by w badaniach prowadzonych w ramach prac doktorskich, magi-
sterskich i licencjackich na Wydziale Pedagogicznym UW. Prace w paradygma-
cie ,wspoélne i swoiste”, za jaki mozna uznaé omawiang teorie (Dryzatowska
2001b), z wykorzystaniem przedstawianej przez Hulka metodologii, sa prowadzo-
ne do dzi$ takze w innych o$rodkach. Jednym z najnowszych przykladow moze
by¢ praca Matgorzaty Zaborniak-Sobczak poswiecona odpowiedzialno$ci mto-
dziezy z wadg stuchu (2014). Prowadzenie badan ta metoda wymaga od badacza
pokonania pewnych trudnosci. Podstawowa dla pedagoga moze by¢ podobienstwo
tej metodologii ze stosowang w psychologii. Jest to zwigzane z wyksztalceniem
profesora Hulka, ktéry studiowat psychologie i to w czasach gwattownego roz-
woju metod testowych i eksperymentalnych. Natomiast wiekszo$¢ studentéw
pedagogiki nie poznaje statystyki i metodologii badan na takim poziomie, aby
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moéc swobodnie prowadzi¢ badania ilosciowe i projektowac narzedzia badawcze.
Nadal istnieja co najmniej dwa z wymienionych przez Hulka ograniczen zwia-
zanych z prowadzeniem tego rodzaju badan: dostepnos¢ i wielko$¢ proby bada-
nej oraz niewielka liczba mozliwych do zastosowania technik i narzedzi badaw-
czych. Cho¢ w ciggu trzydziestu lat, a szczegdlnie ostatnich dwudziestu, znacznie
wzrosta dostepno$¢ narzedzi diagnostycznych o znanej rzetelnos$ci i trafnosci,
to wiekszo$¢ z nich nie jest dostosowana do badan os6b niepelnosprawnych.
A cze$¢ z nich moze by¢ uzywana jedynie przez osoby z wyksztalceniem psy-
chologicznym.

Biorac pod uwage powyzsze refleksje, trudno artykut Aleksandra Hulka z dzi-
siejszej perspektywy uzna¢ za normatywny, to raczej jedna z wielu propozycji
metody prowadzenia badan, nadal twércza i rozwijajaca, jesli zatozenia koncep-
¢ji pracy wpisuja sie w paradygmat ,wspolne i swoiste”.
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W ,Kwartalniku Pedagogicznym” Tadeusz Pasierbinski zamieszczal teksty
w latach 1960-1966. W tym czasie ukazaly sie: artykut Poglgdy J. Wi. Dawida na
zagadnienia religii (Pasierbinski 1960a), recenzja ksigzki Bogdana Suchodolskiego
Wychowanie dla przyszfosci (Pasierbinski 1960b) oraz dwa sprawozdania z dzia-
talnosci Katedry Teorii i Organizacji Szkoly (Pasierbinski 1964; Pasierbinski, Pe-
cherski 1966).

Numer 3 , Kwartalnika Pedagogicznego” z roku 1960 byt poswiecony Janowi
Wtadystawowi Dawidowi. Znalazly sie w nim artykuly omawiajgce prady oswiato-
we przetomu XIX i XX wieku, dziatalno$¢ spoteczno-polityczna, poglady pedago-
giczne i psychologiczne oraz problem wychowania przez prace w ujeciu Dawida.
Jednym z szeS$ciu artykutéw jest tekst Tadeusza Pasierbinskiego Poglgdy J. Wi. Da-
wida na zagadnienia religii, omawiajacy wydang z rekopisu prawie dwadziescia lat
po $mierci Dawida, a wiec nie autoryzowana Psychologie religii. Powstawata ona
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najprawdopodobniej w ostatnim okresie zycia autora O duszy nauczycielstwa, w la-
tach 1910-1914, po samobojstwie zony Jadwigi, 26 lutego 1910 roku (Nagorska
1938: 464), i na tle jego dzialalnosci oraz naukowego, badawczego dorobku przed-
stawia sie wyjatkowo. ,Ostatnia, poSmiertna praca Dawida Psychologia religii stoi
na pograniczu mistycyzmu i jest (w literaturze naszej) dokumentem wstrzasaja-
cych przezyc¢ religijnych autora” (Krzywicki, Szuman 1938: 460).

Pasierbinski przypominat wiec dziefo nie tylko nietypowe, lecz takze zapom-
niane. Artykut sktada sie z pieciu czesci: I, s. 59-65 — przedstawienie literatury do-
tyczacej przedmiotu; II, s. 65—-68 — przedstawienie pogladow Dawida sprzed 1910
roku; I, s. 69-79 — omoéwienie przemian z 1910 roku, a takze zagadnien wiary,
religii w kontekscie psychiki jednostki i psychologii spotecznej; IV, s. 79-85
— przedstawienie ,spraw mistyki i stanoéw mistycznych” (Pasierbinski 1960a: 79);
V, s. 85-88 — podsumowanie.

Artykut rozpoczyna sie kilkoma cytatami z Gloss Dawida, zamieszczonych
w ,Przegladzie Spotecznym” nr 5 z 1907 roku. Zdania typu: ,kler katolicki (...) jest
przede wszystkim potrzebny klasom posiadajacym” (Dawid 1907: 59) czy ,ksieza
idg miedzy lud, to dlatego, zeby uczy¢ go pokory” (Dawid 1907: 59) wyjete
z kontekstu niestety nie ukazujg rzeczywistego problemu przedstawianego przez
Dawida. Byt to tekst interwencyjny, dotyczyt ogloszenia okolnika papieskiego
w sprawie jezyka nabozenstw. A mianowicie tego, ze ,polityka rusyfikacyjna
w okolniku tym znajdzie dobre dla celéw swych narzedzie. (...) Jakkolwiek tres§¢
okolnika dotyczy gtéwnie polskich katolikow i pomimo tego, ze w tym czasie
obecni byli w Rzymie dostojnicy koscielni sposréd Polakéw, sprawe catg utrzy-
mano w najzupelniejszej przed nimi tajemnicy i zatatwiono wylacznie na drodze
poufnych rokowan z rosyjskim ministrem rezydentem” (Dawid 1907: 67). Wiec nie
sprawa religii, a kosciot jako instytucja, jego stosunek do spraw narodowych byt
w nim poruszany. Ale nie tylko. Dawid zwracal uwage réwniez na stereotypy
religijno-narodowos$ciowe typu Polak-katolik (,Wszyscy wierzacy i niewierzacy,
ciemni i o$wieceni, macie by¢ katolikami, azeby moc zosta¢ Polakami” [Dawid
1907: 67]), poddat tez ocenie dziafalno$¢ Chrzescijanskich Stowarzyszen Robot-
niczych i Towarzystwa Kultury Polskiej (Dawid 1907: 67-68). Glossy Dawida nie
byly zwiazane bezposrednio z tematem poruszanym przez Pasierbinskiego. Po c6z
wiec cytowaé wyrwane z kontekstu zdania?

Nastepnie Pasierbinski stawia pytania dotyczace zmiany pogladéw przez Da-
wida na sprawy wiary i religii ,,Czy jest to przejscie z pozycji naukowego pogladu
na $wiat na pozycje irrealnej interpretacji §wiata? Czy byto to odejscie od prawd
gloszonych i wyrzeczenie sie ich?” (Pasierbinski 1960a: 60). Dalej przedstawia



TEKSTY PROFESORA TADEUSZA PASIERBINSKIEGO W ,,KWARTALNIKU PEDAGOGICZNYM” 145

literature przedmiotu. ,Stosunkowo najwiecej materiafu informacyjnego mozna
znalez¢ w relacjach Henryka Lukreca w jego wstepach wprowadzajacych do Psy-
chologii religii i Ostatnich mysli i wyznari” (Pasierbinski 1960a: 60). ,Duzo inte-
resujgcego materiatu znajdujemy réwniez w specjalnym numerze Wiadomosci
Literackich” (Pasierbinski 1960a: 61). Byt to numer wspomnieniowy, wydany
w dwudziestg rocznice $mierci Dawida. Kolejno przedstawiane sg poglady J6zefa
Wasowskiego, Ludwika Krzywickiego, Benedykta Hertza, lzy Moszczenskiej i Bog-
dana Nawroczynskiego oraz Zofii Denelé6wny, Ludwika Chmaja, Ryszarda Wroczyn-
skiego, Wincentego Okonia (,Wiadomosci Literackie” 1934: 1-4). Niestety nie
wszystkie obszerne cytaty sg opatrzone przypisami, co wystepuje tez w dalszej
czesSci artykutu Pasierbinskiego.

Czes¢ Il artykutu to przede wszystkim przedstawienie pogladéw Dawida
na sprawy religii sprzed 1910 roku. Podstawowymi Zrédtami byly Mozg i dusza
z 1908 roku oraz Inteligencja, wola i zdolnosc do pracy z 1911. 1 chociaz ta ostatnia
ksigzka ukazata sie po 1910 roku, czyli po samobdjstwie zony, to ,jak sam au-
tor pisze, wiekszo$¢ tresci dzieta to rozszerzone wyklady prowadzone w latach
1908-1909, a wiec w latach, w ktérych powstala praca Mozg i dusza” (Pasier-
binski 1960a: 68). Pasierbinski podkresla, ze ,problematyke te rozpatruje Dawid
w Swietle wyobrazen i uczué¢, we wczesniejszych za$ pracach i ze stanowiska
norm (np. w pracy O zarazie moralnej). Nie interesuje go strona teologiczna. Nie
interesuje wyznanie. Punktem wyj$cia jest cztowiek i jego psychika” (Pasierbinski
1960a: 66).

Kolejna czesc¢ (Ill) artykutu rozpoczyna sie od stwierdzenia: ,Dawid nie byt
zwigzany z zadng oficjalng religig. Nie mial w sobie nic z konwencji wierzacego
czlowieka. Nie mial nigdy watpliwosci co do zrédel i ziemskiego pochodzenia
religii jako tworu ludzkiego” (Pasierbinski 1960a: 69). Tu Pasierbinski omawia Psy-
chologie religii w cato$ci poswiecong wiasnie problemowi religii. Chcac wyjasnic,
skad u cztowieka ,,naukowego” takie ,nieoczekiwane” zainteresowania, podkresla,
Ze ,zajmuje sie nig w ostatnim okresie jako psycholog, a problematyka rzeczy-
wistosci duchowej, doswiadczen religijnych i stanéw mistycznych jako cztowiek
cierpiacy, szukajacy ukojenia i pociechy” (Pasierbinski 1960a: 71). Wedtug Pasier-
binskiego, Dawid ,wyjasnia, skad sie wzial nowy poglad. Dwie byly tego przy-
czyny: «dwa do$wiadczenia: Smier¢ zony i zjawienie sie zdolno$ci widzenia pew-
nych rzeczy. Osoba kochana przestata istnie¢ zmystowo, odtad mogtem jg mie¢
tylko, myslac o niej jako o bycie duchowym. Istnienie jej stato sie dla mnie kwestig
wlasnego bytu: mogtem zy¢, poniewaz ona zyta, cho¢ w jakiej$ innej postaci» (...).
Wreszcie «<w chwili pewnego jasnowidzenia rozpaczy» doszed! do wniosku, ze
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znajduje sie nad przepascia, na granicy samobojstwa i jakiego$ szalenstwa, ze
uratowaé go moze przed tym nieszczeSciem jedno: «Swiat duchowy byt dla mnie
warunkiem zachowania tego zycia...». Przyznaje, Ze szto mu nie o zagadnienia
religii czy zagadnienia mistyki. Szto mu po prostu o «stwierdzenie zycia zagro-
bowego, a wlasciwie zycia jednej osoby»” (Pasierbinski 1960a: 70). Wiele miejsca
w tej czesci Pasierbinski poswiecit wplywowi, jakie na poglady Dawida miato
samobdjstwo zony.

Czes$C 1V to przedstawienie pogladow Dawida na sprawy ,,mistyki i stanéw mi-
stycznych” (Pasierbinski 1960a: 79). Tu z kolei analizie zostaly poddane Ostatnie
mysli i wyznania oraz O intuicji w filozofii Bergsona.

Ostatnia, podsumowujaca czes$¢ (V), to ponowne podkreslenie wptywu Smier-
ci zony na psychike Dawida. ,Smier¢ Jadwigi byla nie tylko odejsciem kobiety,
«ktora byta wcieleniem duszy nauczycielstwa». Odszedt cziowiek, ktéry ponad
sity brat na swe barki troski zycia codziennego, sprawy redakcyjne, walke z zan-
darmerig o Dawida itp. (...) Moment ten byt dla niego ciosem, ktéry spowodowat
w nim nagtly przyptyw apatii i odretwienia” (Pasierbinski 1960a: 85) Artykutf kon-
czy sie akcentem ideologicznym. ,,Kazdy kto poszukuje drég pelnego upowszech-
nienia Swiatopogladu naukowego i postawy laickiej cztowieka, znajdzie niejedng
my$l zapfadniajaca u Dawida (...). Mimo cierpiefr, mimo ciezkich warunkéw
egzystencji, osamotnienia i choroby nie zszed! na pozycje fideizmu i nie szukat
pomocy ani w teologii, ani w koSciele. Uchronifa go przed tym nauka i wiedza...”
(Pasierbinski 1960a: 88).

Takich ideowych wtracen jest w artykule sporo. Niektére brzmig jak cytaty
z PRL-owskiego podrecznika ekonomii politycznej. ,,Oprécz tego nalezy mie¢ na
uwadze epoke, czasy, w ktorych zyt i pracowat Dawid. Wielkie przemiany jakie
nastepowaly w sposobach produkgcji, ksztaltowaly nowe oblicze kapitalizmu,
przechodzacego w stadium imperializmu. Coraz wyrazniejsza stawata sie dys-
proporcja miedzy obumierajacymi resztkami form i tresci feudalizmu, a rozwi-
jajacymi sie formami i treSciami nowego typu kapitalizmu. Konsekwencje tych
dysproporcji dawaly zna¢ o sobie ostro, co znajdowato odbicie w stylu zycia lu-
dzi i ich zmieniajgcych sie postawach, w walce miedzy tym, co wchodzito w zycie
jako nowe, pelne nadziei, i tym, co schodzito opornie jako stare i nieuzyteczne”
(Pasierbinski 1960a: 65). Niewiele kryje to w sobie tresci, ale ,naukowo”, a co
najwazniejsze ,stusznie” brzmi. W te konwencje nowomowy wpisany zostat takze
Dawid, ktory ,,widzac rozwdj nauki i techniki z ufnoscia patrzy w przysztosc i jej
zdobycze, ktére umozliwia wyjasni¢ wiele z tego, co jest nieznane dzisiaj i ta-
jemnicze” (Pasierbinski 1960a: 67). Czym spowodowane bylo to opatrzenie arty-
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kutu tak ,ideologicznie stusznym” komentarzem? Czy byt to swego rodzaju ha-
racz dla systemu w zamian za podjecie niepopularnego na przetomie lat 50. i 60.
tematu religii? Czy moze wyraz pogladéw autora, lektora KC PZPR i prezesa Za-
rzadu Gléwnego Stowarzyszenia Ateistow i Wolnomyslicieli (Marciniak, Puchata-
-Marciniak 1980: 249)?

W tym samym numerze ,Kwartalnika”, w dziale ,Recenzje i bibliografia” na
stronach 247-254 zostal zamieszczony tekst O kierunek i zatoZenia wspdtczesnego
wychowania (z rozwazan nad dziefem Bogdana Suchodolskiego pt. Wychowanie dla
przysztosci). Nie jest to typowa recenzja, gdyz nie dowiemy sie z niej kto, kiedy
i gdzie wydat ksigzke. W samym teks$cie nie pada nawet jej tytul, a o tym, ze jest
to drugie, zmienione wydanie, dowiadujemy sie na koncu. Jest to wiec raczej zbiér
rozwazan Pasierbinskiego, zainspirowanych ksigzkg Suchodolskiego.

Tekst, podobnie jak omawiany wczesniej artykulf, podzielony jest na pie¢
czesci. Pierwsza to swego rodzaju miniwykiad o dynamicznym zmaganiu sie ,,no-
wego ze starym”. Czytamy, ze ,z rozmachem rozwija sie nowoczesna technika.
Nowe maszyny ukazujg nam mozliwos$ci pracy po nowemu — a obok tego jeszcze
spracowane rece czlowieka jak przed wiekami mozolg sie z przer6bkg materia-
tu badz nad wydobywaniem ptodéw rolnych. (...) JesteSmy daleko zaawansowani
w budowie nowego ustroju i uspotecznienia zycia. Wizja gospodarki uspotecz-
nionej z kazdym dniem staje sie coraz realniejsza. Obok za$ przezytki starego,
zwigzanego z trzymaniem sie prywatnej wiasnosci dajg znac o sobie. (...) Organi-
zujemy nowe zycie spoteczne na zasadach socjalizmu i §wieckiego pojmowania
$wiata — a obok tego ile jeszcze zabobonoéw, przesagdow i ciemnoty” (Pasierbinski
1960b: 247). Zmagania te, czy wrecz walka, szczegélnie zaznaczaja sie w zyciu
spotecznym. ,,Upowszechnia sie na przykiad swiadomos¢ i przekonanie, ze wta-
dza nalezy do ludu, a kazdy dzien potwierdza to w postepujacej naprzod relacji,
obok tego za$ nieznajomo$¢ elementarnych przestanek potrzebnych do zrozumie-
nia i wprowadzenia w zycie tej rewolucyjnej zdobyczy ludu pracujgcego. Obok
wspanialych przyktadow wydajnosci pracy i nowoczesnej organizacji opartej na
naukowych zasadach — widzimy jakze czesto przyktady nier6bstwa, marnotraw-
stwa i niewlasciwego stosunku do pracy i wiasnosci spotecznej. Obok pieknego
heroicznego stosunku do zycia, cztowieka i walki o nowy ustréj — chuliganstwo,
alkoholizm, obojetno$¢ i egoizm” (Pasierbinski 1960b: 248).

W takich okoliczno$ciach szczegélnej wagi nabiera wychowanie i ksztalce-
nie. ,W tej walce o nowe zycie, o naukowa organizacje, o wysoki poziom sztuki
zarzadzania dobrem narodowym, o wysoki poziom moralny, o lepszego czto-
wieka — w walce z tym wszystkim co podle, niemoralne, stare i zatechie, oczy
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niemal wszystkich myslacych ludzi zwracajg sie ku szkole i instytucjom o$wiato-
wo-wychowawczym” (Pasierbinski 1960b: 248). Po tym prawie dwustronicowym
ideologicznym wyktadzie padaja pytania o szkote i edukacje. Pytania, ktére sa
istotne w kazdym miejscu i czasie. ,Jakie czynniki skfadajg sie na ksztattowanie
sie nowego zycia i cztowieka w tym zyciu? Jakie sa mozliwosci i granice oddzia-
tywania szkoty i wychowania? Gdzie szuka¢ wzoréw? W jakiej mierze opierac sie
na przesztosci? Czy podstawa wychowania uczynic¢ terazniejszo$¢? Jaka role ma
odegrac przyszto$¢ w ksztattowaniu gtownych zrebow wychowania? Jaka ma by¢
szkota by sprosta¢ tym zadaniom?” (Pasierbinski 1960b: 248).

W czesci Il po krétkim, pieciozdaniowym opisie ksigzki, nieco dtuzszym wy-
tozeniu pogladéw Suchodolskiego na relacje ,miedzy cywilizacja a czlowiekiem
i cztowiekiem a cywilizacjg” (Pasierbinski 1960b: 249), nastepuje préba zdefinio-
wania wychowania dla przysziosci. ,,W kresleniu wizji przysztosci autor porusza
niemal cata problematyke oswiaty i wychowania ustosunkowujac sie krytycznie
do wielu dotychczasowych form i tresci oraz ideatéw” (Pasierbinski 1960b: 250).

Kolejna, Il cze§¢ zawiera przemyslenia Pasierbinskiego na temat probleméw
wspotczesnej mu cywilizacji, ktére zrodzity sie pod wptywem lektury. Zwraca
uwage na niebezpieczenstwo zbytniego zachwytu nad przyszioscia, bo wtedy
mozna nie zauwazy¢ brakow, btedéw dnia dzisiejszego. W tej czeSci pojawily sie
zastrzezenia co do niektorych tez przedstawionych w Wychowaniu dla przysztosci.
Miedzy innymi autor ma ,watpliwosci w odniesieniu do cze$ci pierwszej stusz-
nej w zasadzie tezy: «Po obaleniu przywiagzania cztowieka do ziemi nalezy obali¢
przywigzanie cztowieka do okreslonej pracy». Czy istotnie trzeba «obalaé» przy-
wigzanie do ziemi? Czy nie wlasciwiej bedzie rozwija¢ to przywiazanie, ale juz
tylko w innej ptaszczyznie — nie indywidualnej, lecz spotecznej wiasnosci? (...)
Autor (...) twierdzi, ze wyksztalcenie wyzsze «nie bedzie przeciez upowszech-
niane». Nie jest to rzecz do dyskusji dzisiaj w terazniejszosci (...). Ale w Swietle
kierunkowej i zatozen wychowania dla przysziosci czy nie bedzie to mozliwe?
Sadze, ze tak” (Pasierbinski 1960b: 252).

Czesc¢ IV jest poswiecona ukazaniu roli nauczyciela w wychowaniu dla przy-
szlosci. Pasierbinski podkres$la, ze ,olbrzymia problematyka wychowania dla
przysztoSci stawia i stawia¢ bedzie powazne zadania przede wszystkim przed
nauczycielem. (...) Mozna role nauczyciela, jego prace ocenia¢ na miare pracy
meza stanu. Chyba tak. Bo i najwyzsze wyksztalcenie, jakie w najblizszej przy-
szto$ci bedzie posiada¢, i ogélna kultura i zadania, jakie mu wypadnie rozwijac,
beda te role wyznacza¢” (Pasierbinski 1960b: 252-253).



TEKSTY PROFESORA TADEUSZA PASIERBINSKIEGO W ,,KWARTALNIKU PEDAGOGICZNYM” 149

W ostatniej, podsumowujacej czesci V Pasierbinski podkreslit wielkg war-
tos$¢ ksigzki i wiedze autora. ,Omawiane dzieto uwazam za wydarzenie we wspol-
czesnej pedagogice polskiej. Zreszta nie tylko polskiej. (...) olbrzymia erudycja,
udana préba zblizenia naukowej mysli pedagogicznej do praktyki, zdecydowane
ukierunkowanie na socjalizm” (Pasierbinski 1960b: 253). | tutaj nie obeszlo sie
bez rozwazan ideologicznych, ktérych dalszg cze$¢ o marksistowskiej metodologii
i internacjonalizmie mozemy pomina¢. Na samym koncu znalazto sie podkresle-
nie praktycznego wymiaru ksigzki, ktéra stawia pytania i inspiruje do dziatan.
»Slysze o nauczycielu, ktory pracuje nad wprowadzeniem w zycie wychowania
przez sztuke z uwzglednieniem zatozen zawartych w tym dziele. Nieduzy zespo6t
nauczycieli-magistrow, absolwentéw studiéw zaocznych zamierza zawigzac koto
pedagogiczne, ktére ma studiowac¢ problematyke wychowania dla przysztosci”
(Pasierbinski 1960b: 254).

W rocznicowym numerze ,Kwartalnika Pedagogicznego”, wydanym z okazji
dziesieciolecia Wydziatlu Pedagogicznego, zostaly zamieszczone sprawozdania
katedr z ich dziatalnosci do 1963 roku. Wsréd nich jest sprawozdanie Tadeusza
Pasierbinskiego Katedra Teorii i Organizacji Szkoty 1957-1963. Sprawozdanie to
bardzo rzeczowo, a zarazem zwiezle przedstawia pracownikéw katedry, ich pra-
ce naukowe (ksigzki i artykuly) z zakresu:

A.  Pedagogika poréwnawcza (z uwzglednieniem reform szkolnych i zagadnien upowszech-
niania szkoly $redniej);

B.  System ksztalcenia nauczycieli oraz zagadnienie doboru kandydatéw do zawodu nauczy-
cielskiego w Polsce Ludowej;

C.  Organizacja szkolnictwa i oswiaty w Polsce Ludowej i swiecie;

D.  Problemy kierownictwa pedagogicznego (szkota, placowki oswiatowe, administracja szkol-
na) (Pasierbinski 1964: 91).

Wiele miejsca poswiecono problemom dydaktycznym, z doktadnym wylicze-
niem kto i jakie zajecia prowadzit oraz deklaracja, ze ,praca ideowo-wychowaw-
cza prowadzona jest w zasadzie tacznie z pracg dydaktyczng. Zaréwno — zwlaszcza
na ¢wiczeniach, konsultacjach, konwersatoriach i seminariach — zwraca sie uwage
na zagadnienia $wiatopogladu ze szczegélnym uwzglednieniem przygotowania
nauczycieli do pracy w szkole $wieckiej” (Pasierbinski 1964: 93).

Dwa lata po6zniej, w ,,Kwartalniku” z 1966 roku ukazato sie kolejne sprawo-
zdanie Katedra Teorii i Organizacji Szkoly wspotautorstwa Tadeusza Pasierbinskie-
go i Mieczystawa Pecherskiego. Tym razem nie przedstawiono skfadu osobo-
wego, publikacji ani prac dydaktycznych. Skoncentrowano sie natomiast na kie-
runkach i zakresie badan naukowych, aby w koficowej czesci przedstawi¢ potrzeby
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katedry. ,,Zachodzi potrzeba znacznego rozszerzenia jej dziafalnosci i rozwoju
organizacyjnego w postaci powotanie w jej obrebie kilku zaktadoéw i zwiekszenia
liczby etatéw zaréwno samodzielnych pracownikéw nauki (4) jak i pracownikéw
pomocniczych i naukowo-technicznych. Nalezaloby tez zwiekszy¢ kredyty na pra-
ce zlecone i zakup ksigzek, czasopism i materialéw niezbednych dla studiéw
w zakresie pedagogiki porownawczej” (Pasierbinski 1966: 205).
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W pokaznym dorobku naukowym profesor Anny Monki-Stanikowej (1917—
2007) mozemy odnalez¢ takze artykuly i recenzje, jakie ogtaszata na famach
~Kwartalnika Pedagogicznego”. Jej teksty koncentrowaly sie na pedagogice po-
rébwnawczej oraz na spusciznie naukowej profesora Bogdana Nawroczynskiego
(1882-1974).

Przeglad tekstow profesor Monki-Stanikowej wypada rozpoczac od tych, kto6-
re traktowaly o profesorze Nawroczynskim. Byl on jej mistrzem, ktérego uznawa-
ta za jednego z najwybitniejszych profesorow Uniwersytetu Warszawskiego, pod
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ktorego opieka ksztattowatla swoja droge naukowa. W swoich artykutach przypo-
minafa jego zycie i dzialalno$¢, przedstawiala bogata bibliografie jego prac. Jej
narracja o faktach z zycia i drodze zawodowej profesora Bogdana Nawroczynskie-
go nie byta suchym, encyklopedycznym przekazem, ale merytorycznym ukazaniem
sylwetki naukowej profesora, jego drogi do pedagogiki oraz prac badawczych
i publikacji. Wazne bylo takze to, iz przedstawiata profesora Nawroczynskiego na
tle wydarzen politycznych, a przede wszystkim na tle rozwoju pedagogiki jako
dyscypliny naukowej. Wéwczas pokazywata poczatki studiéw pedagogicznych na
Uniwersytecie Warszawskim. Warto przy tej okazji wspomnie¢, ze ich zalgzkiem
byfa utworzona przez Nawroczynskiego w 1926 roku na Wydziale Filozoficznym
katedra pedagogiki. Rok p6zniej, po reorganizacji Uniwersytetu Warszawskiego,
weszla ona w skfad Studium Pedagogicznego na Wydziale Humanistycznym UW.
Wtedy do katedry pedagogiki zostaly wigczone jeszcze katedry historii wycho-
wania, psychologii ogélnej i psychologii wychowawczej. ,W ten sposéb powstat
najwiekszy w kraju osrodek uniwersyteckich studiéw pedagogicznych” (Mornka-
-Stanikowa 1982: 9). Wtedy razem z Bogdanem Nawroczynskim rozpoczeli dzia-
talno$¢ naukowo-dydaktyczng psycholog profesor Stefan Baley (1885-1952) oraz
historyk doktor Hanna Pohoska (1895-1953), ktora wykfadata historie wychowa-
nia. W 1928 roku do programu nauczania zostala wprowadzona higiena szkol-
na, ktorag wyktadat doktor medycyny Marcin Kacprzak (1888-1968) (Kaminska
2004: 8-9).

W ocenie profesor Stanikowej, czas przed wybuchem Il wojny swiatowej byt
najbardziej wytezonym okresem pracy Nawroczynskiego. Oddawal sie nie tylko
organizacji studiow pedagogicznych, zajeciom dydaktycznym, lecz takze pracy
naukowej, ktorej efektem byto opublikowanie w 1930 roku Zasad nauczania. Praca
ta byla niezwykle poczytna i okazata sie doskonatg pomoca w ksztatceniu wielu
pokolen studiujacych pedagogike. Jak pisala Anna Monka-Stanikowa:

Ksigzka ta miata 9 wydan, ostatnie w 1961 r." — dzieto najbardziej zwigzane z jego wszech-
stronng praktyka nauczycielska — przynosi znakomita, krytyczng synteze $wiatowej literatury

' Do chwili obecnej ukazato sie dziesie¢ wydan: 1. Ksigznica Atlas, Lwow—Warszawa 1930;
2. Ksiaznica Atlas, Lwow—Warszawa 1931; 3. Ksiaznica Atlas, Lwéw-Warszawa 1932; 4. Ksiazni-
ca Atlas, Wroctaw—Warszawa 1946; 5. Ksigznica Atlas, Wroctaw—Warszawa, w czerwcu 1946;
6. Ksigznica Atlas, Wroclaw—Warszawa 1947; 7. Ksiaznica Atlas, Wroclaw—-Warszawa 1948; 8. Za-
ktad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw—Warszawa—Krakéw 1957; 9. Zaktad Narodowy im. Os-
solinskich, Wroclaw—Warszawa—Krakéw 1961. Dziesiaty raz praca byla wydana w 1987 roku z ini-
cjatywy Anny Monki-Stanikowej, ktora opublikowata w dwo6ch tomach wybrane prace Bogdana
Nawroczynskiego. Drugi tom zawiera Zasady nauczania. Zob. Nawroczynski 1987.
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i Swiatowych teorii pedagogicznych. Zaprezentowal sie w niej B. Nawroczynski jako zwolennik
najnowszego w o6wczesnych badaniach pedagogicznych kierunku pedagogiki kultury. Na jej
gruncie rozwija w Zasadach... teorie wyksztalcenia, ktéra ,,powstaje z najscislejszego zespolenia
sie indywidualnosci wychowanka z gleboko przez niego przyswojona zobiektywizowang kul-
turg”. W tym kontekscie uwaza, ze nie mozna ,,mie¢” wyksztalcenia, ,ale mozna i nalezy by¢
czlowiekiem wyksztalconym”. Wobec zagranicznych teorii przyjal w Zasadach... stanowisko przy-
chylne, lecz powsciagliwe. Na czoto wskazan pedagogicznych wysunal w nich jakze aktualng
zasade, ze nalezy mlodziez nauczyc¢ uczy¢ sie (Monka-Stanikowa 1982: 10).

Wspominajac czasy Il wojny §wiatowej, profesor Monka-Stanikowa przypo-
minala zaangazowanie Nawroczynskiego w organizacje tajnego Uniwersytetu War-
szawskiego, kiedy bez zaplecza naukowego prowadzit wyktady dla studentéw
w Czestochowie. ,,Wyktady Profesora z tego okresu — jak wspominata podczas
Jubileuszu profesora Nawroczynskiego w 1962 roku — byly dla 6wczesnych jego
uczniow nie tylko Zrédiem rzetelnej wiedzy, ale przepojone zarem osobistych
przekonan i umitfowania prawdy naukowej dawaty nam te wielkg satysfakcje, ze
zetknely nas z prawdziwg kulturg naukowa i gleboka erudycja naszego nauczy-
ciela” (Wojnar 1962: 19).

Profesor Stanikowa cenita ogromne zaangazowanie Bogdana Nawroczyn-
skiego w prace naukowa i dydaktyczng. Jako dawna uczennica podczas uroczy-
stoSci jubileuszowej powiedziala o nim: ,,Surowy w ocenach, wymagatl Profesor
od swych uczniéw rzetelnej pracy i solidnego myslenia. Sam oszczedny w sto-
wach, wyrazajacy swoje mysli jasno i zwiezle, uczyt nas szacunku dla stowa i od-
powiedzialnoéci za wyglaszane sady. Zadal od uczniéw prawdziwie naukowego
mysSlenia, my$lenia zgodnego z postulatami obiektywizmu” (Wojnar 1962: 18).

Teksty Anny Monki-Stanikowej o profesorze Nawroczynskim przypominaty nie
tylko zastuzonego dla pedagogiki naukowca i nauczyciela, lecz takze osobe bli-
ska, ktéra powinna zy¢ w pamieci wielu pokolen pedagogéow. Pisata:

Wspomnienie o Profesorze Bogdanie Nawroczynskim wywotuje w pamieci ludzi, ktérzy Go
znali w niezbyt odleglej przesziosci, obraz dostojnego starca z laska. W szlachetnych, przez
dlugie i wytezone zycie wyrzezbionych rysach jego twarzy uderzaty kazdego przenikliwe, rozum-
ne oczy medrca rzucajace niekiedy blyski zagadkowego lub pobtazliwego spojrzenia i uSmiechu.

Ta sedziwa postac byta uosobieniem nieztomnosci charakteru, wierno$ci obranym zasadom
moralnym i obywatelskim, symbolem rozleglej wiedzy i imponujacej kultury umystowej. Byta tez
wcieleniem najlepszych tradycji patriotycznych, kontynuowanych i rozwijanych w czasach doli
i niedoli pokolenia, ktéremu przypadto zy¢ i walczy¢ w trzech réznych okresach dziejéw narodu:
— w okresie walki o niepodlegtosc i o polska szkote przed pierwszg wojng Swiatowa; — w czasach
Il Rzeczypospolitej i hitlerowskiej okupacji; — wreszcie w okresie odbudowy kraju po drugiej
wojnie. A byla to generacja, ktorej najlepsi przedstawiciele potrafili z wielkg odwaga broni¢ wy-
soko podniesionego sztandaru wtasnych przekonan (Monka-Stanikowa 1982: 3).
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Jego dziatalnos¢ i twérczos¢ naukowa, przenikniete zawsze ideg stuzby narodowi i pan-
stwu, wniosly trwaly wkiad w ksztalt szkolnictwa oraz w postep teorii i praktyki pedagogicznej
w Polsce. Dzielit on wszystkie etapy ich rozwoju, a jako organizator ksztalcenia i badan nauko-
wych wplywal na ksztaltowanie sie ich loséw. Jego tworczos¢ naukowa ozywiona byta dazeniem
do utrzymania polskiej pedagogiki na europejskim poziomie (Monka-Stanikowa 1982: 13).

Zapewne troska o wysoki poziom polskiej pedagogiki sktonita profesora m.in.
do staran o posylanie zdolnych uczniéw na studia do osrodkéw zachodnioeuro-
pejskich. Na wniosek profesora Nawroczynskiego Anna Monka-Stanikowa w ro-
ku akademickim 1958/1959 wyjechatla na stypendium Fundacji Forda do Genewy
i Brukseli. To mozliwo$¢ wyjazdu zdecydowata zapewne o wyborze dalszej drogi
naukowej profesor Stanikowej. Na tamtejszych uniwersytetach zainteresowala
sie bowiem pedagogika porownawcza. | wiasnie tej dyscyplinie poswiecita dalsze
lata swojej pracy. Teksty, ktore publikowata na ten temat w ,,Kwartalniku Peda-
gogicznym”, koncentrowaly sie wokot struktury, organizacji, planowania o$wiaty
oraz mozliwos$ci ksztalcenia nauczycieli, a takze wychowania fizycznego w kra-
jach Europy Zachodnie;j.

Dzieki stypendium Fundacji Forda Anna Monka-Stanikowa mogta studiowac
pod kierunkiem Roberta Dottrensa (1893—1984) i Pedra Rosella (1897-1970) z Ge-
newy oraz Sylvaina De Costera (1907-1983) z Brukseli; zapoznata sie z ich pogla-
dami na pedagogike, a przede wszystkim z ich koncepcja organizacji o$wiaty
w Europie. Gtlosili oni bowiem, ze zycie spoteczne i teorie pedagogiczne muszg
i$¢ w parze i nadawac kierunek rozwojowi edukacji w poszczegélnych krajach.
Zapewne podzielajac ich stanowisko tgczenia wiedzy teoretycznej i praktycznej,
Anna Monka-Stanikowa szukata praw rzadzacych rozwojem os$wiaty w krajach
europejskich i znajdowafa praktyczne rozwigzania probleméw edukacyjnych.
Zainteresowala sie przede wszystkim systemem szkolnym w Belgii, Holandii
i Szwajcarii i te systemy prezentowata na famach ,Kwartalnika Pedagogicz-
nego”. Przyblizala polskim pedagogom strukture szkolnictwa w tych krajach.
Uwzgledniata warunki spoteczno-polityczne i historyczne, méwifa o przygotowa-
niu zawodowym nauczycieli i praktyce nauczania. Wiedza, jaka wtedy przekazy-
wala, byla stanem z poczatku lat 60. XX wieku. Wéwczas, w dobie komunistycz-
nej Polski, w ktérej wyjazdy do Europy Zachodniej byly rzadkoscia, a naptyw
zachodniej literatury fachowej i czasopism minimalny, tresci te byty ukazaniem
nowego, niemal nieznanego jeszcze $wiata. Teksty Anny Monki-Stanikowej da-
waly niewatpliwie okazje do namystu nad unowocze$nieniem o$wiaty w Polsce,
a nauczycielom i pedagogom impuls do wprowadzenia pewnych innowacji do pro-
cesu ksztalcenia. Dzi$, czytajac te teksty, zdajemy sobie sprawe z ich znaczenia
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juz wylacznie historycznego. Sklaniajg one jednak do refleksji i poszukiwania
tre$ci aktualnych dla dzisiejszego odbiorcy.

Anna Monka-Stanikowa, omawiajac strukture szkolna w wybranych krajach
europejskich, przedstawila wszystkie poziomy ksztalcenia, poswiecajac najwie-
cej miejsca szkole elementarnej. Zapewne do$¢ zaskakujaca dla 6wczesnych czy-
telnikow musiata by¢ uwaga, od ktérej rozpoczeta charakterystyke szkolnictwa
holenderskiego, ze cechuje sie ono wolno$cig nauczania i swobodg rodzicéw
w wyborze szkoly. Ponadto wskazala, ze obowiagzek szkolny w Szwajcarii, Belgii
i Holandii rozpoczyna sie od sz6stego roku zycia dziecka. Ta uwaga byfa by¢ mo-
ze takze zaskoczeniem. Ze zdumieniem moze przyjac te informacje takze dzisiej-
szy odbiorca — polskie spoteczenstwo, w ktérym toczy sie ozywiona dyskusja nad
posytaniem szesciolatkéw do szkoty. Dla Anny Monki-Stanikowej rozpoczynanie
nauki szkolnej przez dzieci szeScioletnie nie byto czym$ nadzwyczajnym i nie
analizowata tego faktu. Dostrzegafa natomiast prace nauczycieli zachodnioeuro-
pejskich nad potrzebg jak najwczesniejszego rozbudzenia pasji dzieci do ksztal-
cenia. Pokazywata zastosowanie metod aktywizujacych, przede wszystkim wywo-
dzacych sie z nurtu nowego wychowania. Méwita wiec m.in. o planie daltonskim,
metodach Marii Montessori (1870-1952), ale giéwnie o zastosowaniu metody
Owidiusza Decroly’ego (1871-1932). Pisala, ze zwolennicy tych wlasnie metod
zapoczatkowali ruch reformatorski w szkole zachodnioeuropejskiej, ktéry

pragnie wyrugowac ze szkoly nadmierny intelektualizm, bezduszne egzekwowanie wiado-
mosci ucznia, a przede wszystkim zmierza do zlikwidowania przestarzatej i fikcyjnej koncepgji
odwotlywania sie do przecietnego intelektualnego poziomu klasy szkolnej, zgodnie z powszechna
opinia, ze opieranie pracy dydaktycznej na tak zwanym przecietnym poziomie przeszkadza roz-
wojowi nie tylko srednio, ale i bardzo uzdolnionego dziecka. W zreformowanych (...) szkotach
kiadzie sie nacisk na $wiadomy udziat dziecka w zdobywaniu wiadomosci, pobudzanie do inicja-
tywy i odpowiedzialnosci, do krytycyzmu, rozwijania uczu¢ spotecznych przez prace w grupach,
na wychowanie obywatelskie i demokratyczne, na wychowanie estetyczne wreszcie. Wszystkie
te proby wprowadzania metod aktywnych opowiadajg sie za koncepcja ,szkoly na miare”, za
koniecznoscia liczenia sie z indywidualnym rozwojem dziecka, z jego cechami wrodzonymi, ryt-
mem rozwojowym i temperamentem (Monka-Stanikowa 1960a: 316).

Stanikowa szeroko patrzyta na zmiany, jakie zaszlty w szkolnictwie zachodnio-
europejskim przed i po Il wojnie swiatowej. Poniewaz szczegétowo analizowata
system belgijski, to pokazywata dodatnie i ujemne strony wprowadzania w Belgii
nowych metod nauczania w szkole. Zwrécita wéwczas uwage na to, ze

od 1936 roku, kiedy to do szkét poczatkowych [w Belgii — J.K.] wprowadzono nowy plan
nauczania oparty na zasadach pedagogiki Decroly’ego nauczanie poczatkowe stato sie prawdziwa
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chlubg belgijskiego systemu szkolnego. Oparcie nauczania na metodzie o$rodkéw zaintereso-
wan i na lekturze globalnej stanowito prawdziwa rewolucje, ktéra szkolnictwu belgijskiemu przy-
niosta olbrzymi sukces.

P6zniejsza praktyka wykazata jednak ze stosowanie tej metody w skali masowej prowadzi
do powaznych niebezpieczenstw, zagrazajacych systematycznosci i logicznej kolejnos$ci w nau-
czaniu. W okresie powojennym dokonat sie w zwiazku z tym w Belgii proces jakby pewnej racjo-
nalizacji metody osrodkow zainteresowan. Jego wyrazem sg nowe plany nauczania ogloszone
przez ministerstwo o$wiaty w 1957 roku, ktére precyzuja juz dokladniej programy poszczegél-
nych przedmiotéw i sa bardziej dostosowane do ducha czasu. Gdy centralng idea programu
z 1936 roku byto ,,studium srodowiska przez aktywna obserwacje”, drugi — wyraza idee ,,wycho-
wania i ksztalcenia przez obserwacje srodowiska”. Nowa formuta wysuwa wiec na plan pierwszy
zasadnicze zadania szkoly poczatkowej: wychowanie i ksztalcenie. W tej koncepcji Srodowisko
przestaje by¢ celem samo w sobie, do czego prowadzito czesto nauczanie wedlug programu
poprzedniego, lecz staje sie Srodkiem wiodacym do celu. Nowy program méwi wiec nie o stu-
dium $rodowiska, lecz o wykorzystaniu go do celéw wychowawczych i ksztatcacych. Ewolugja
programéw w nauczaniu poczatkowym nie oznacza bynajmniej zerwania z zasadami pedagogiki
Decroly’ego. (...)

Powyzsze reformy programéw w szkotach belgijskich likwiduja powoli spoteczne nieprzy-
stosowanie szkoly, ulatwiaja jej demokratyzacje i umozliwiaja indywidualizowanie nauczania
zgodnie z zainteresowaniami i zdolnosciami mtodziezy oraz z wymaganiami zycia gospodarcze-
go kraju (Monka-Stanikowa 1961: 149).

Do tak zreformowanej szkoly potrzebni byli odpowiednio przygotowani nau-
czyciele. Poczatkowo, gdy w szkotach dominowat kierunek decrolyanski, ksztat-
cenie nauczycieli bylo skierowane na tresci psychologiczne, ktére pozwalaly na
nalezyte poznanie wychowanka. Ponadto wigczano rozbudowane zagadnienia dy-
daktyczne, dzieki ktérym nauczyciel dobrze poznat metodyke nauczania i raczej
nie trzymat sie Scisle podrecznika i sztywnych programoéw nauczania. Po wpro-
wadzeniu reformy o$wiaty — jak podaje Monka-Stanikowa — ,,przewazajaca czes$¢
belgijskich szkot poczatkowych prowadzita nauczanie systemem tradycyjnym trzy-
majgc sie $cisle schematycznej lekgji i podrecznika. (...) Podstawowym zalozeniem
reformy zakladéw ksztalcenia nauczycieli szk6t poczatkowych byla zasada za-
pewnienia mu wszechstronnego wyksztalcenia, ktére podniostoby jego autorytet
w opinii spotecznej” (Monka-Stanikowa 1960c: 221, 223).

Poza prezentacja szkoty poczatkowej w wybranych krajach Europy Zachod-
niej Anna Monka-Stanikowa pokazywata takze réznorodne mozliwosci dalszej
edukacji, po szkole poczatkowej. Na przyktad w 6wczesnej Holandii ,,Wlasciwa
szkota poczatkowa jest 6-letnia. Po jej ukonczeniu dziecko korzysta z nastepuja-
cych mozliwosci wyboru typu ksztalcenia: dwie dalsze klasy (7-ma i 8-ma) w tej
same] szkole poczatkowej, szkota poczatkowa uzupetniajaca, szkofa poczatko-
wa wyzsza, szkofa srednia” (Monka-Stanikowa 1960a: 315). Zwracala szczegélng
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uwage na przygotowanie dzieci do dalszego ksztalcenia ogélnego lub do przygo-
towania zawodowego. Ten wybor sktanial do diagnozowania dzieci. W zwigzku
z tym moéwila o potrzebie szerokich badan pedagogicznych, psychologicznych
i lekarskich, czyli holistycznego spojrzenia na dziecko i jego potrzeby. Podata
przykiad Belgii, gdzie zostaly powotane Osrodki Psychologiczno-Spoteczno-Lekar-
skie, ktorych zadaniem byla preorientacja zawodowa. Przy tej okazji Stanikowa
przypomniata, ze

Problem orientacji zawodowej ma juz w Belgii swoja historie. Poczatek jej stanowi dzia-
talnos¢ Arthura Christiaensa, ktéry w 1912 r. za przykfadem Stanéw Zjednoczonych zalozyt
w Brukseli pierwsza w Europie placéwke orientacji zawodowej. Wypracowana przez niego me-
toda, znana p6zniej w literaturze pod nazwg ,,brukselskiej”, zostata rozpowszechniona przez jego
uczniow w wielu krajach europejskich. Dziatalno$¢ w zakresie orientacji rozwinela sie w Belgii
na szeroka skale w latach miedzywojennych, szczegoélnie od roku 1936, od chwili powotania
Narodowego Osrodka Orientacji, zwigzanego z Ministerstwem Os$wiaty. Od tej daty ruch 6w
nabral oficjalnego, systematycznego charakteru. Ulegta tez ewolucji i sama koncepcja orientacji.
Podczas, gdy pierwotnie rozumiano przez orientacje badanie uzdolnien i udzielanie rad doty-
czacych wyboru zawodu zglaszajacej sie mtodziezy, to zwigzanie tej dziatalnosci oznaczato juz,
ze podstawowym terenem miata dotad by¢ sama szkota. Od roku 1936 zadaniem placéwek orien-
tacji zawodowej stala sie interwencja w szkolne i zawodowe losy ucznia konczacego szkote
poczatkowa, w momencie jego wstepowania do szkoty uzupetniajacej lub do warsztatu. Taka
koncepcja orientacji zawodowej pozwolita na objecie jej akcja calej mtodziezy: tych, ktérzy
pragneli skierowac sie ku zawodom umystowym, i tych, ktérzy szli do pracy fizyczne;. (...)

W latach powojennych orientacja zawodowa, uprawiana w oparciu o przestarzate juz w tym
okresie koncepcje naukowe, nie odpowiadata zatlozeniom psychologicznym, zwigzanym zwlasz-
cza z kwestig ujmowania rozwoju osobowosci. W okresie poprzednim orientacja zawodowa, cho¢
uwzgledniata obowigzkowe badania lekarskie, to w zakresie badan nad uzdolnieniami mtodzie-
zy postugiwata sie psychotechnicznymi metodami statystycznymi, uzupetnianymi tylko jednora-
zowo zebranym materialem informacyjnym o rodzinnej i szkolnej sytuacji mtodziezy (ankieta
rodzinna i szkolna). Nowe warunki zycia gospodarczego i wigzace sie z nimi nowe problemy po-
wojennego szkolnictwa podwazaly starg teorie i praktyke orientacji zawodowej. Gwattowna de-
mokratyzacja szkolnictwa, konieczno$¢ przygotowania miodziezy do coraz bardziej réznicujacych
sie zawodow przemystowych z jednej strony, a koncepcja nauczania indywidualizujacego rézne
uzdolnienia i zamitowania mtodziezy — z drugiej, zapoczatkowany w Belgii w 1947 roku nowy
etap orientacji zawodowej i szkolnej, etap jej dynamicznego renesansu. Jego poczatkiem stalo sie
powotanie Osrodkéw Psychologiczno-Spoteczno-Lekarskich.

Teoretyczng podstawe dziatania O$rodkéw Psychologiczno-Spoteczno-Lekarskich stanowi
zalozenie, ze wszelka orientacja musi zbliza¢ do zycia dziecka w jak najkorzystniejszych, natu-
ralnych warunkach. Dawne egzaminy psychotechniczne, zmierzajace do wykrywania zdolnosci
moralnych, fizycznych i intelektualnych mtodziezy mialy charakter jakby ,diagnostyczny”, prowa-
dzity w skutkach do swoistej selekgji. Nie dawaly one mozliwosci poznania osobowosci dziecka
w jej historycznym i genetycznym ujeciu. Tymczasem dane psychologii rozwojowej dowodza, ze
dziecko w pelnym swoim rozwoju nie zawsze jest podobne do samego siebie w poprzednich
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fazach: testy nie moga wiec okresla¢ granicy, do ktérej ten rozwoj dojdzie w przysztosci. Rezul-
taty ich badan moga stanowi¢ tylko punkt wyjscia, ktéry nalezy konfrontowaé¢ z danymi pocho-
dzacymi z innych metod badan, uwzgledniajacych wptyw czynnikéw spotecznych i kulturalnych
na rozwoj jednostki. Przy pomocy testéw mozna odkry¢ tylko aktualny stan uzdolnien, stan chwi-
lowy i czesto przejsciowy (Monka-Stanikowa 1960b: 193-194).

Te uwagi profesor Stanikowej o rzetelnosci badan psychologiczno-peda-
gogicznych i lekarskich dotyczacych dziecka uwrazliwialy zapewne 6wczesnych
czytelnikéw ,,Kwartalnika Pedagogicznego” — pedagogdw i nauczycieli — na staran-
nos¢ diagnozy pedagogicznej i preorientacje zawodowa. Byly to co prawda tresci
znane w tym czasie, bo na ziemiach polskich mozna je odnalez¢ juz w postulatach
Jana Wiadystawa Dawida (1859-1914), gtoszonych pod koniec XIX i na poczatku
XX wieku. Jego uczennica, Aniela Szycéwna (1869-1921), przypominata w Pedo-
logii potrzebe systematycznych badan nad dzieckiem prowadzonych przez liczne
grono specjalistéw. Propagowata woéwczas tworzenie narzedzi badawczych i opra-
cowala swoisty savoir-vivre prowadzenia badan (Szycowna 1910: 14-22). Postula-
ty gloszone przez Dawida i Szycéwna mieScily sie w nurcie nowego wychowania
i nie tracily swojej aktualno$ci w praktyce pedagogicznej rowniez po Il wojnie
Swiatowej, a dzi$ takze nie powinno sie o nich zapominac.

Studia Anny Monki-Stanikowej w krajach Europy Zachodniej daly jej dobre
rozeznanie w problematyce pedagogiki poréwnawczej. Przyblizala polskiemu
odbiorcy europejskie systemy o$wiatowe, ktére ukazywata razem z warunkami
spoteczno-politycznymi i kulturowymi. Przedstawiata trudnosci, z jakimi radzg
sobie rzady poszczegélnych panstw, np. w organizacji o$§wiaty w Szwajcarii, kra-
ju podzielonym na kantony (Monka-Stanikowa 1965a; Monka-Stanikowa 1966b).
W zwiazku z tym tak wazne byto planowanie o$wiatowe, ktéremu profesor Sta-
nikowa poswiecita swoje badania. Interesowata sie udziatem i pomoca organizacji
miedzynarodowych, takich jak: UNESCO — United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization; OCDE — Organisation de Coopération et de Dévelop-
pement Economiques i CE — Conseil de 'Europe, w planowaniu i tworzeniu o$wia-
ty w Europie, ale takze w réznych czesciach $wiata i na ré6znych kontynentach,
np. w Azji, Afryce, Ameryce Poludniowej. Wskazywala, ze organizacje miedzy-
narodowe roznily sie, ale jednoczyl je cel pomocy w organizacji oswiaty lub jej
organizacji w ogole, np. w prowadzeniu alfabetyzacji i upowszechnieniu o$wiaty.
Argumentowala, ze

dostep do oswiaty jest nie tylko podstawowym prawem cztowieka, ale ze o$wiata stanowi
réwniez istotng forme nakfadéw ekonomicznych, ze jest ona jednym z najwazniejszych czyn-
nikéw rozwoju gospodarczego i kulturalnego spoteczenstw. Upowszechnienie sie tego pogladu
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na role i znaczenie o$wiaty sprawito, ze wszyscy uznaja dzi$ koniecznos¢ dostosowania rytmu
jej rozwoju do rytmu ekonomicznego i spotecznego. Przekonanie to powoduje, zZe planowanie
o$wiatowe staje sie w coraz wiekszym stopniu instrumentem ogélnej polityki panstw. Przez pla-
nowanie pragna one zaspokoi¢ popyt na rézne rodzaje wyksztalcenia, wzrastajacy w zwiazku
z rozwojem i ekspansja ekonomiczna, jak rowniez sprostac¢ potrzebom spotecznego i kultural-
nego rozwoju mas. Doniosto$¢ planowania oswiatowego przeksztalca je w proces miedzynaro-
dowy poza ramy polityki poszczegdlnych panstw” (Monka-Stanikowa 1966b: 49).

Prezentujac organizacje CE (Conseil de I'Europe), czyli Rade Europejska,
profesor Monka-Stanikowa podala w watpliwo$¢ koncepcje wychowania w du-
chu ,,europeizmu”. Postawita woéwczas pytanie: ,,Czyz postulat taczenia ponad to
co dzieli, moze mie¢ perspektywy realizacji w $wiecie odmiennych intereséw po-
lityczno-ekonomicznych w obrebie samego tego bloku i ponad sprzecznoscia-
mi narodowymi obarczonymi wiekowymi antagonizmami?” (Monka-Stanikowa
1966b: 69). Byta zdanie, zZe taka mozliwos$¢ jest co najmniej watpliwa. Nie prze-
widziafa jednak tak ogromnej zmiany, jaka stato sie powofanie Unii Europejskiej
i w zwiagzku z tym powstanie nowych mozliwos$ci edukacyjnych w Europie.

Badania Anny Monki-Stanikowej dotyczace pedagogiki porownawczej obej-
mowaly takze wychowanie fizyczne dzieci i mtodziezy. Na famach ,Kwartalnika
Pedagogicznego” opublikowala dwa artykuly o tej tematyce. W obu tekstach
wyraznie dostrzegamy watek komparatystyczny. Analizowata bowiem sytuacje
wychowania fizycznego i role sportu w wychowaniu, a takze udziat szkoty w pro-
pagowaniu tych tresci w Polsce i na Swiecie. Przyblizyla polskiemu czytelnikowi
wyniki wspolnych prac wielu krajow (Australii, Austrii, Cejlonu, Francji, Hiszpanii,
Hondurasu, Indii, Nowej Zelandii, Norwegii, Szwecji, Polski, Wegier i Wtoch)
w badaniach nad sportem dzieci i mtodziezy organizowanych pod patronatem
UNESCO. Z jej przekazu wynika, ze byly to badania szczego6towe, a ich rezultaty
pozwolity na opracowanie sprawozdania La place du sport dans I'éducation, étude
comparative, ogloszonego przez UNESCO w 1956 roku. Analizujgc tre$¢ tego ra-
portu, profesor Monka-Stanikowa podkreslita, ze przedstawiciele wszystkich
panstw uznali ogromng role sportu w procesie wychowania, gdyz sport oddzia-
tuje nie tylko na rozwoj fizyczny dzieci i mtodziezy, wypetnianie wolnego czasu,
lecz takze na strone moralng wychowania.

Profesor Stanikowa wskazala na trzy grupy zagadnien, jakie zostaty poru-
szone w raporcie. Przede wszystkim, istotna we wszystkich krajach powinna by¢
dobra organizacja wychowania fizycznego i spoteczne rozumienie roli sportu
w wychowaniu. W tym celu wazne jest skierowanie odpowiedniej informacji do
rodzicéw i wladz szkolnych, aby przypominali i uswiadamiali, ze wychowanie
fizyczne jest cze$cig wychowania i powinno by¢ traktowane na réwni z wycho-
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waniem intelektualnym. Zwroécita uwage, ze rozumienie roli sportu jest rézne
w poszczegolnych krajach, uzaleznione od tradycji sportowych, programu lekgji
w szkofach, warunkéw klimatycznych, ekonomicznych i spotecznych. Pisata:

Szwecja np. uznaje sporty i gry za integralng cze$¢ nauczania i zgodnie z narodowg tradycja
uwaza ich nauczanie za obowigzkowe na wszystkich szczeblach szkolnictwa. Inne kraje (Indie,
Hondurs), uznajac teoretycznie role wychowania fizycznego, w niewielkim stopniu moga je reali-
zowac w praktyce, gdyz brak jest odpowiednich boisk, terenéw do zabaw i urzadzen (...). Gdzie
indziej (Norwegia) wielka liczba matych szkétek i diugi okres zimy nie pozwalajg na takie ujecie
sportow w programie nauczania, jakie nalezaloby im sie ze wzgledu na ich walory wychowawcze.
Przyktadem kraju, w ktérym sport zajmuje w wychowaniu miejsce bezsporne, gdyz tkwi on nie-
jako w samym zyciu narodu jest Australia, ktéra odziedziczyta po Wielkiej Brytanii tradycyjna
pasje do gier na wolnym powietrzu, uznanych za podstawowa forme wypoczynku. Umiarkowa-
ny klimat i rozbudowane urzadzenia sportowe ulatwiaja ich uprawianie.

We Francji natomiast wysitki zmierzajace do uznania wychowania fizycznego i sportéw za
réwnoprawng cze$¢ wychowania rozbijajg sie o tradycyjng jego koncepcje, w ktorej sport szkolny
nie moze by¢ pojmowany na réwni z innymi dyscyplinami nauczania. Zdaniem pedagogéw fran-
cuskich zajecia z zakresu wychowania fizycznego sg jedynie forma zabawy dzieci i mlodziezy
bez wiekszego znaczenia wychowawczego, co wiecej narazajg dziecko na ryzyko utraty godzin
przeznaczonych na nauke (Monka-Stanikowa 1957: 134).

Profesor Monka-Stanikowa podata takze przyktad éwczesnych krajow socjali-
stycznych, m.in. Polski i Wegier. Stwierdzita, ze sport i wychowanie fizyczne sta-
nowig w tych krajach cze$¢ sktadowa budowy ustroju socjalistycznego ,w tym
samym stopniu co wychowanie molarne, intelektualne, estetyczne i techniczne.
Istniejace w praktyce odstepstwa od takiego ujecia spraw wychowania fizycznego
(Polska) na korzys$¢ wyksztalcenia w $cistym tego stowa znaczeniu wywodzg sie
z braku tradycji sportowych w szkotach i z niedostatecznego doswiadczenia pew-
nej grupy nauczycieli w tej dziedzinie” (Monka-Stanikowa 1957: 134).

Drugi obszar rozwazan o roli sportu w wychowaniu i mysleniu o jego rozwoju
powinien koncentrowac sie na sprawach szczegétowych: przepisach szkolnych,
ktore omawialyby zakres uprawiania sportow w szkole na wszystkich poziomach
ksztatcenia: podstawowym, $rednim i uniwersyteckim. W zwigzku z tym konieczne
byloby przygotowanie nauczycieli, wyposazenie szkot i zorganizowanie w szko-
tach odpowiednich warunkéw do uprawniania sportéow (boiska, tereny sportowe),
opracowanie programow nauczania, odpowiednie zorganizowanie procesu ksztat-
cenia sportowego (liczba godzin, metody pracy, ocenianie), a takze objecie dzieci
niepelnosprawnych zajeciami sportowymi. Zaréwno autorzy sprawozdania La place
du sport dans 'éducation, jak rowniez Monka-Stanikowa, byli zdania, ze wszystkie
te elementy powinny by¢ sygnalem zachecajacym i pobudzajgcym do aktywnosci
nie tylko szkoty, lecz takze srodowiska lokalne, organizacje publiczne i spoteczne.
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W trzecim wymiarze wychowanie fizyczne powinno by¢ postrzegane jako
wazny element procesu wychowania nie tylko mtodziezy, lecz takze dorostych.
A zatem istotnym przedsiewzieciem staje sie popularyzacja sportu i zachecenie
dziataczy o$wiatowych i organizatoréw sportow masowych do prac na tym polu.

Polska byta w tym czasie panstwem zaangazowanym w rozwdj wychowania
fizycznego. Przejawem tej aktywnosci byta organizacja miedzynarodowego semi-
narium na temat wychowania fizycznego w szkole, ktére odbyto sie we wrzes$niu
1961 roku w Instytucie Naukowym Kultury Fizycznej. Anna Monka-Stanikowa
przedstawita wspétprace Komitetu Badan Naukowych Miedzynarodowej Rady Wy-
chowania Fizycznego i Sportu powotanej przez UNESCO z polskim Instytutem.
Wskazata na zwiazki polskiej pedagogiki z organizacja miedzynarodowa i dowiod-
ta, ze seminarium pozwolito pozna¢ prace zagranicznych osrodkéw naukowych
w zakresie wychowania fizycznego i porownac je z wynikami i dorobkiem polskich
badan (Monka-Stanikowa 1962: 267).

Przyblizanie 6wczesnych probleméw oswiatowych na §wiecie przez profesor
Stanikowa znacznie rozbudowato zakres pedagogiki poréwnawczej. Poszerzyla
sie wiedza czytelnikéw ,Kwartalnika Pedagogicznego”. Dzieki jej publikacjom
mogli oni pozna¢ 6wczesng literature przedmiotu, w tym cenng woéwczas litera-
ture obcojezyczna. Wsparciem dla jej artykutéw byly bowiem przede wszystkim
zachodnioeuropejskie publikacje monograficzne z zakresu pedagogiki poréwnaw-
czej i prasa pedagogiczna, gléwnie francuska. Oglaszala tez recenzje niektérych
prac i prezentowata autoréw zajmujacych sie komparatystyka (Monka-Stanikowa
1960d, 1965b, 1967).

Publikacje Anny Monki-Stanikowej na tamach ,,Kwartalnika Pedagogicznego”
byly przedstawieniem aktualnych zainteresowan autorki. Staranny jezyk i po-
toczysty styl zachecaly do lektury, a ukazane tresci sktaniajg takze dzis do my-
$lenia o drodze, jaka przeszta pedagogika, w tym w szczegolnosci pedagogika
poréwnawcza.
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Summary

THE IMPORTANCE OF PROFESSOR JADWIGA WALCZYNA IN THE DEVELOPMENT OF POLISH EARLY
CHILDHOOD EDUCATION AND TEACHER TRAINING

Jadwiga Walczyna (1916-1991) was a pedagogue who made significant contribution to Polish
theory and practice concerning early childhood and elementary education. During her work at
the Faculty of Education, University of Warsaw, she carried out research and theoretical analyses
which focused on necessary changes in teacher training for the first stage of education. She
promoted the idea of close relationship between theory and practice. Professor Walczyna was
one of the creators of the innovative pedagogical concept called integrated education in primary
school.

Key words: early childhood education, teacher training, integrated education.

red. Paulina Marchlik

Miatam okazje i przyjemnos$¢ poznac profesor Jadwige Walczyne (1916—
1991), bedac studentka Wydziatu Pedagogiki i Psychologii, a wiec w okresie, gdy
wydzial tworzyt potaczong strukture w obszarze tych dwéch dyscyplin nauko-
wych. Stuchatam jej wyktadéw, miatam tez mozliwos$¢ uczestniczenia w spotka-
niach, ktére organizowata dla absolwentéw w mniej oficjalnej konwencji, na
gruncie prywatnym. Stad moje refleksje majg tez w pewnym stopniu osobisty
charakter. Cenitam sobie wnikliwo$¢ profesor Walczyny, umiejetnos$¢ pogtebionej
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analizy problematyki z zakresu pedagogiki wczesnoszkolnej, osadzenie dyskursu
pedagogicznego w szerokim kontekscie teoretycznym.

Profesor Jadwiga Walczyna byta tez surowym recenzentem moich dokonan,
ale jednoczesnie osobg motywujaca do pracy i aktywnosci naukowej. Bardzo
dobrze pamietam Jej spokojny, konkretny i wywazony spos6b méwienia i dysku-
towania, a takze poczucie intelektualnego partnerstwa i zrozumienia, ktére towa-
rzyszyto tym relacjom.

Jadwiga Walczyna byla jednym z najwybitniejszych przedstawicieli polskiej
pedagogiki wczesnoszkolnej, ktéra w okresie, kiedy pracowata na Uniwersytecie
Warszawskim, bardzo intensywnie sie rozwijata. W latach 1968-1972 byta dzie-
kanem Wydziatu Nauczania Poczatkowego Wyzszego Studium Nauczycielskiego
przy Uniwersytecie Warszawskim. Nastepnie petnifa funkcje kierownika katedry
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu, a od 1975 roku byta dyrektorem Instytutu
Pedagogiki UW.

Jej zainteresowania naukowe koncentrowaty sie wokét teorii i praktyki wy-
chowania przedszkolnego i nauczania poczatkowego, ze szczegbélnym uwzgled-
nieniem akademickiego modelu ksztatcenia nauczycieli oraz teorig zintegrowane-
g0 nauczania poczatkowego. Jej wazniejsze publikacje naukowe to m.in.: Myslenie
i dziafanie pedagogiczne — z badan nad procesem przygotowania mfodziezy do zawodu
nauczycielskiego (1966), Integracja nauczania poczgtkowego (1968), Ksztaftowanie
postaw spoteczno-moralnych dzieci w wieku przedszkolnym (1980).

Profesor Walczyna nadata wysoka range ksztalceniu nauczycieli, podkresla-
jac dobitnie, jak wazne w przygotowaniu nauczycieli dla edukacji elementarnej
jest umiejetne pofaczenie teorii z praktyka. Pisata o ksztalceniu nauczycieli:
,Oczywiscie poza wszelka dyskusjg pozostaje sprawa ich wyzszego wyksztalce-
nia, zamknietego stopniem magistra (...). Zlozonos$¢ i rozleglos¢ specjalizacji w ze-
stawieniu z ogo6lnymi wymaganiami jakie sie stawia wspoétczesnemu nauczycielo-
wi, zmusza do uporzadkowania tresci ksztatcenia wedtug kryteriow naukowych
i metodycznych oraz okreslenia form organizacyjnych procesu przygotowania do
zawodu. W pierwszej z tych kwestii proponuje wyodrebni¢ dwa bloki przedmio-
téw (...). Pierwszy obejmuje grupe przedmiotéw filozoficzno-pedagogiczno-psy-
chologicznych, drugi za$ grupe przedmiotéow kwalifikujacych od strony meryto-
rycznej i metodycznej do realizacji zadan nauczania poczatkowego” (Walczyna
1979: 258). Podkreslata jednocze$nie bardzo dobitnie konieczno$¢ przenikania
sie tych dwoch obszaréw w praktyce nauczyciela. Teoria i praktyka w profesjo-
nalnym stawaniu sie nauczycielem, ich Scisty zwiazek pomagajacy zrozumie¢,
wyjasni¢, uswiadomic¢ sobie sens szkolnej rzeczywistosci, to zagadnienia podej-
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mowane przez nig czesto w analizach pedagogiki wczesnoszkolnej. Uznawata, ze
zacie$nianie tej wiezi ,chroni przed werbalizmem i formalizmem oraz prakty-
cyzmem w ksztatceniu studentéw, zjawiskami wybitnie groZnymi, poniewaz de-
formuja rzeczywisto$¢ pedagogiczng i schematyzujag wiedze o niej” (Walczyna
1979: 259). Podkres$lata znaczenie w poznawaniu zalozen teoretycznych form
aktywizujacych samodzielnos¢ i krytyczne myslenie studentow ,,redukujac do nie-
zbednego minimum zapamietywanie”. W tej interpretacji teoria stawata sie na-
rzedziem naukowej analizy i badania praktyki edukacyjnej, wyjasniania jej deter-
minantéw. A jednocze$nie zwracata uwage na fakt, ze ,Na drodze praktycznego
przygotowania kandydatéw do zawodu trzeba stawia¢ dynamiczne wzory po-
stepowania, zeby przeciwdziata¢ nasladownictwu, a prowokowa¢ do twoérczego
przeksztalcania rzeczywisto$ci pedagogicznej wedlug naukowych przestanek
i w zgodzie (...) z potrzebami dzieci” (Walczyna 1979: 260). Czytajac przytoczone
sformufowania, mozna dostrzec ich aktualno$¢ pomimo uplywu czasu i trafnos¢
spostrzezen dotyczacych takze wspoéiczesnie zywo dyskutowanej problematyki
roli teorii i praktyki w ksztalceniu nauczycieli. Proces stawania sie nauczycielem
wczesnej edukacji to diugi okres zdobywania dos$wiadczen, ale rowniez podej-
mowania nieustannej refleksji nad celami i zadaniami edukacyjnymi, ktére po-
winny wpiera¢ wszechstronny rozwo6j dzieci rozpoczynajacych swoja przygode
z przedszkolem czy szkota. Walczyna wyklucza w poczynaniach nauczycieli
powielanie zewnetrznych wzoréw dziatan edukacyjnych, nasladownictwo i przej-
mowanie metodycznych schematéw, akcentuje za$ konieczno$¢ samodzielnego,
tworczego podejscia do problematyki edukagji integrujacego wychowanie i ksztat-
cenie. Ten cel w procesie ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli jest ciggle ak-
tualny, a dazenie do przygotowania nauczycieli — refleksyjnych praktykéw, a nie
adaptacyjnych technikéw to wyzwanie wymagajace podejmowania na nowo dzia-
tan innowacyjnych wspierajacych zaréwno system ksztalcenia nauczycieli, jak
i praktyke edukacyjna.

Model ksztatcenia akademickiego nauczycieli wychowania przedszkolnego
i nauczania poczatkowego to jeden z wazniejszych problemoéw, ktérymi zajmo-
wala sie w swojej pracy naukowej Walczyna. To zagadnienie byto przedmiotem
jej rozprawy doktorskiej, zatytulowanej Problem ksztafcenia, myslenia i dziatania
pedagogicznego w procesie przygotowania mtodziezy do zawodu nauczycielskiego, kt6-
ra napisata pod kierunkiem profesora Bogdana Suchodolskiego i obronita na Uni-
wersytecie Warszawskim w 1961 roku.

Kolejna wazna dla Walczyny problematyka to koncepcja ksztatcenia zintegro-
wanego na poczatkowym szczeblu szkoly. Zajmuje ona szczegélne miejsce w pol-
skim dorobku naukowym pedagogiki wczesnoszkolnej. Zostata opisana w ksigzce
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Integracja nauczania poczgtkowego, ktora byla jej rozprawa habilitacyjng. Sto-
pien doktora habilitowanego Walczyna uzyskata w Uniwersytecie Warszawskim
w 1968 roku.

Koncepcja ksztalcenia zintegrowanego przygotowana przez Walczyne nalezy
do tworczych, pionierskich opracowan tego zagadnienia i ma ciagle walor orygi-
nalnosci. Autorka skonstruowata wtasny model edukacji wczesnoszkolnej, doko-
nujac interesujgcej syntezy dwoéch podejs¢ do tego tematu: nauczania asocja-
cyjno-przedmiotowego i cato$ciowego (tacznego). Na szczegélne podkreslenie
zastuguje fakt, ze stworzona przez nig koncepcja ksztalcenia zintegrowanego
zostala empirycznie zweryfikowana w postaci badan eksperymentalnych z kom-
ponentem jako$ciowym, ktére zrealizowano w szesciu szkotach podstawowych
na terenie Polski (Walczyna, Dmowska 1964). Zostala nawigzana $cista wspoétpra-
ca miedzy nauczycielami klas I-IV szkot, w ktorych wprowadzano te koncepcje
w praktyce, i pracownikami Katedry Pedagogiki Ogolnej Uniwersytetu Warszaw-
skiego, jak réwniez Uniwersytetu im. M. Curie-Sktodowskiej w Lublinie. Intere-
sujacy rodzaj wspétpracy miedzy szkota a instytucja badawczg mial miejsce we
Wroctawiu, gdzie nawigzano kontakt z pracownig psychometryczng Polskiej Aka-
demii Nauk kierowana przez doktora M. Chojnowskiego. Wspétpraca dotyczyla
metod i sposobéw poznawania uczniéw oraz opracowania koncepcji badan wy-
nikéw pracy szkoly. Wspoétpraca uniwersytetow ze szkotami polegata na hospi-
towaniu przez pracownikéw naukowych zaje¢ szkolnych i na analizowaniu tych
zaje¢ pod katem, czy i o ile odpowiadaja one zatozeniom koncepcji, jakie przed-
stawiaja lub powinny przedstawia¢ wartosci, ktére decydujg o prawidlowej reali-
zacji nauczania i wychowania, w jakim stopniu stanowig zamierzong konkretyzacje
teorii i w jakiej mierze mogq przyczyni¢ sie do jej wzbogacenia” (Walczyna
1968: 153). Profesor Walczyna jednocze$nie akcentowatla, ze ,kwestia przetrans-
portowania teorii na teren praktyki stanowita permanentnie zywy problem i naj-
bardziej niepokoita nauczycieli. Dziato sie tak dlatego, ze zaréwno tresci zatozen
koncepcji nowoczesnej szkoty, jak i wskazowki programowo-organizacyjne (...) nie
wyznaczaly definitywnie szczeg6téw metodycznych. (...) W zwiazku z tym stano-
wiskiem odej$cia od schematéw i «recept» na czoto wysunelo sie zagadnienie
twérczej inicjatywy nauczycieli i uzasadnionego pod kazdym wzgledem poste-
powania” (Walczyna 1968: 148). Te stwierdzenia brzmia niezwykle aktualnie
w kontek$cie wspotczesnych probleméw nekajacych edukacje wczesnoszkolna
wraz z dominacja w praktyce szkolnej zaleznosci wielu nauczycieli od przepisow
i wzorcéw metodycznych zaje¢. Walczyna, podsumowujac swoje rozwazania do-
tyczace nauczyciela wczesnej edukagji, stwierdza: , Ta wtasnie droga postepowa-
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nia wymaga refleksji i szerokich horyzontéw pedagogicznych. Dyscyplinuje dzia-
tania nauczycieli wymogami nauki i rzeczywistosci, co w konsekwencji prowa-
dzi takze do ustalen metodycznych, ale kierunkowych, nie drobiazgowych. Te
ustalenia nie sg «ciasnym gorsetem», ale ramami, w ktorych obwodzie dziatanie
nauczycieli staje sie i rownoczesnie istniejg szanse na wzbogacenie teorii” (Wal-
czyna 1968: 155). Jest to niezwykle wazne i ciagle aktualne podejscie do roli nau-
czyciela, ktory nie jest traktowany jako osoba biernie adaptujgca metodyczne
pomysly przygotowane przez kogo$ z zewnatrz, ale refleksyjny praktyk, analizu-
jacy swoje doswiadczenia zawodowe, aktywnie konstruujacy okreslone dziatania
pedagogiczne, podejmujacy Swiadome decyzje w procesie edukacji. Co wiecej ta
refleksja nauczycielska i obserwacja praktyki jest dobrym wyznacznikiem jakoS$ci
zaproponowanych rozwigzan metodycznych i trafnosci przyjetej teorii pedago-
gicznej czy psychologicznej.

W koncepcji ksztalcenia zintegrowanego w edukacji wczesnoszkolnej Jad-
wiga Walczyna wyodrebnifa pie¢ zintegrowanych kierunkéw ksztalcenia, ktére
mialy zapewni¢ odpowiednie srodowisko edukacyjne sprzyjajace rozwojowi oso-
bowosci dziecka. Te kierunki to:

—  poznawanie narzedzi spolecznego porozumiewania sie przez stowo i liczbe,
—  ksztalcenie spoteczne,

—  ksztalcenie przyrodniczo-techniczne,

—  ksztalcenie artystyczne,

—  ksztalcenie fizyczne.

Zrodiem tresci ksztalcenia w tej koncepgji jest swiat wokét dziecka, ktory
jest intensywnie poznawany, przez koncentracje na pewnych catosciach, widzia-
ny z roznych perspektyw, a nie tylko we fragmentach wyrwanych z kontekstu.
Dominuje koncentryczny ukltad tresci w poszczegélnych kierunkach ksztalcenia,
tylko dla pierwszego kierunku ksztalcenia (poprzez liczbe i stowo) zachowano
uktad liniowy. Kierunek ksztaicenia obejmuje grupy przedmiotéw ztaczonych
w pewng catosc¢. Jednak potaczenie tych przedmiotéw nie ma nic wspolnego z za-
sada korelagji. ,ldzie ono znacznie bardziej w glab i dotyczy nie okazyjnego
kojarzenia tresci przedmiotéw nauczania, lecz strukturalnego ich pofaczenia”
(Walczyna 1968: 133). Koncepcja ma kompleksowy charakter i obejmuje integracje
tresci ksztalcenia, metod nauczania-uczenia sie, organizacji pracy szkoty i planu
nauczania, ktéry nazwano planem wychowawczo-dydaktycznym.

W doborze tre$ci w ramach poszczegdlnych kierunkéw kierowano sie zasa-
da zwigzku z praktyczng dziafalno$cig uczniéw. Zaproponowano ukiad spiralny
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tres$ci we wszystkich kierunkach ksztatcenia z wyjatkiem pierwszego (liczba i sto-
wo). Podkres$lano, ze dzieci interesuja sie otaczajagcym $wiatem, ale tez poszu-
kuja merytorycznego wyjasnienia réznych zjawisk. W zakresie metod nacisk byt
wiec potozony na aktywizacje uczniéw i wykorzystywanie metod problemowych
i uczenia sie przez réznorodne formy dziafania. Walczyna, interpretujac pojecie
aktywnosci ucznia w procesie edukacji, wyraznie nawigzuje do strefy aktualnego
i najblizszego rozwoju dziecka Lwa Wygotskiego. Bardzo aktualne sg jej stwier-
dzenia zawarte w przytoczonym fragmencie:

Aktywnos$¢ moze by¢ jednak rézna. Mozna ja pojmowac jako czynny stosunek w grani-
cach odpowiadajacych aktualnemu poziomowi potrzeb i mozliwosci dzieci. Ten sposéb aktywi-
zowania jest pewnego rodzaju ,dreptaniem” w kregu istniejacych sit uczniéw, ktére zaspokaja,
odwoluje sie do nich, ale nie rozwija ich w sposob maksymalny. I dlatego metody zwiazane z ta
aktywnoscia, cho¢ stwarzaja sytuacje, w ktérych uczniowie sa zaabsorbowani, nie przedstawiaja
wysokich wartos$ci pedagogicznych (Walczyna 1968: 136).

Walczyna przestrzegala tez przed nadmiernym instruowaniem uczniow i dy-
rygowaniem nimi oraz moralizowaniem, pisala, ze zadaniem nauczyciela jest
przede wszystkim ,,dyskretnie inspirowac”.

Opisywana koncepcja integracji ksztalcenia wymagata tez zmian w organi-
zacji pracy szkoly. Podstawowa jednostkg organizacyjng stat sie dzien zaje¢ ucz-
nia, zrezygnowano z sytemu klasowo-lekcyjnego, ale wprowadzono pojecie lekgji
kompleksowej. Laczyta ona w sobie zalety lekcji i syntetycznej jednostki meto-
dycznej. Syntetyczna jednostka metodyczna to zdaniem Walczyny forma pracy
szkoly oparta na zatozeniach psychologicznych, integrujaca zarébwno wspieranie
rozwoju poznawczego dzieci, jak i ksztaltowanie osobowosci, a wiec wychowa-
nie. Lekcje kompleksowa cechuje plastyczno$¢ i dynamiczno$é, pozwala na aktyw-
ne dziatania uczniéw, ré6znorodnos¢ zdobywanych doswiadczen i dostosowanie
do wymogoéw zycia spotecznego. Struktura lekcji kompleksowej jest zdecydowa-
nie bardziej zfozona niz tradycyjnej. Istota tej struktury jest zgodno$¢ z podsta-
wowymi formami cywilizacji: ,hauka, technika, sztuka i zyciem spolecznym”
(Walczyna 1968: 219). Dynamika i plastycznos¢ lekcji kompleksowej oznacza
mozliwo$¢ jej przeksztalcania i dostosowywania do dwoch rodzajow relagji:

a) nauczanie — uczenie sie, wychowanie — samowychowanie;
b) nauczanie — wychowanie i uczenie sie — samowychowanie.
Walczyna podkreslafa, ze nauczanie i wychowanie majg stanowi¢ inspiracje

do uczenia sie i samowychowywania, ,,nadawac organizacje wyzwalajacg i prowo-
kujaca do samodzielnych dziatan uczniowskich”. Drugi za$ rodzaj relacji pozwala
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wspierac proces uczenia sie dziecka i przejmowanie przez nie odpowiedzialnosci
za swoje dzialania ukierunkowane przez nauczyciela, ale nie narzucone z ze-
wnatrz. Uczen staje sie podmiotem w procesie edukacji. Jednym z najwazniejszych
zalozen tej koncepgji jest ,problem maksymalnie samodzielnego, swiadomego
zdobywania przez dzieci wiadomosci, umiejetnosci i nawykéw (...) oraz uczenie
sie, angazowanie i intensyfikacja myslenia oraz dziatania uczniéw jako sprzyja-
jace wszechstronnemu rozwojowi ich osobowosci” (Walczyna 1968: 220).

Koncepcja integracji nauczania poczatkowego zaktadata tez inng organizacje
dnia dla uczniéw w szkole. Przede wszystkim odejscie od podziatu czasu na
45-minutowe jednostki lekcyjne. Daje to szanse, zdaniem Walczyny, na zr6zni-
cowanie doswiadczen edukacyjnych dzieci, ktére nie ograniczajg sie tylko do
zaplanowanych tresci, ale uwzgledniajg takze sytuacje nieprzewidywane, spon-
tanicznie pojawiajgce sie w zyciu klasy. Poza tym umozliwia indywidualizacje pra-
¢y z dzie¢mi, dostosowanie dziatan pedagogicznych do specyficznych potrzeb
rozwojowych i zainteresowan. Poszatkowanie dnia pracy w szkole na lekcje
0 ograniczonym czasie trwania Walczyna uwaza za czynnik znaczaco utrudnia-
jacy efektywna prace szkoly i proces edukacji w nauczaniu poczatkowym, tym
bardziej, jak dodaje, ze cze$¢ zaje¢ na tym etapie ksztalcenia odbywa sie poza
szkota. Nauczyciel ma prawo swobodnie dysponowac czasem zaje¢ i dostosowy-
wac rytm pracy do rytmu funkcjonowania dzieci i specyfiki dzialan przez nich
podejmowanych.

Niezwykle trafnie i aktualnie brzmi ponizsza wypowiedz Walczyny:

infantylizm i naiwnos$¢, ktore daja sie istotnie zauwazy¢ w licznych koncepcjach nauczania
poczatkowego, nie wynikaja z syntetycznego ujecia, ale z niezdrowej tendengji utatwiania ucz-
niom nauki szkolnej. Wydaje sie, zZe nauczanie zintegrowane w sposob jaki przedstawiliSmy,
umozliwia i zabezpiecza warunki zaréwno dla wielorakiego wysitku uczniéw, jak i naukowego
poznania najwazniejszych aspektéw rzeczywistosci. Poza tym ten typ nauczania wszechstron-
nie rozwija osobowos$¢ wychowankéw, a ze szkoly czyni instytucje ciekawa i lubiang przez dzieci
(Walczyna 1968: 248).

Dorobek naukowy profesor Jadwigi Walczyny moze w dalszym ciagu stano-
wic inspiracje dla wspoiczesnej pedagogiki wczesnoszkolnej. Analiza nowatorskiej
koncepgji integracji w nauczaniu poczatkowym pozwala spojrze¢ krytycznie na
proces reformowania polskiej wczesnej edukagji, ktory trwa od kilkudziesieciu lat,
i dostrzec powierzchownos$¢ i brak empirycznych i teoretycznych podstaw pro-
ponowanych rozwigzan. Warto wiec powraca¢ do prac pedagogicznych profesor
Walczyny, mimo iz powstawaly w okresie dominacji ideologicznego dyskursu
socjalizmu, zawierajg bowiem wiele wartosciowych, waznych i pogtebionych analiz
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stanowiacych inspiracje dla wspotczesnych rozwazan dotyczacych pedagogiki
wczesnoszkolnej, jej miejsca, roli i zadan w badaniach o$wiatowych i przeksztal-
caniu praktyki edukacyjne;.
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Profesor Anna Przectawska zwiazata swojg prace akademicka z Wydziatem
Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Byl to swiadomy wyboér. Chociaz
prace magisterska pisala z zakresu psychologii, jej zdaniem pedagogika jest
bardziej interesujaca, poniewaz stwarza mozliwosci zmieniania rzeczywistosci,
a nie tylko jej badania.
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Magister Anna Przectawska zostata asystentka profesora Bogdana Suchodol-
skiego w 1957 roku, w trzy lata po powstaniu na Uniwersytecie Warszawskim
niezaleznego Wydzialu Pedagogicznego. Rozpoczeta badania nad zagadnieniami
czytelnictwa mtodziezy w ramach zespotu dziatajgcego w Katedrze Pedagogiki
Ogélnej UW, ich wyniki staly sie podstawa rozprawy doktorskiej pt. Rola ksigzki
w ksztattowaniu perspektyw zyciowych mtodziezy, przygotowanej pod kierunkiem
profesora Suchodolskiego i obronionej w 1961 roku.

Po doktoracie Anna Przectawska kontynuowata badania nad czytelnictwem,
realizujac w pierwszej potowie lat 60. dwa projekty — og6lnopolskie badania nad
czytelnictwem mtodziezy szkolnej oraz badania nad czytelnictwem miodziezy
w rejonach intensywnej industrializacji prowadzone we wspoéipracy z Zakltadem
Badan Uprzemystowionych PAN. Rezultaty tych badan zostaty opublikowane w wy-
danej w 1966 roku monografii Mtody czytelnik a wspotczesnosc, a takze rozprawie
habilitacyjnej Ksigzka, mfodziez i przeobrazenia kultury (1967). Nastepnie kierowata
Zespotem Czytelnictwa i Literatury dla Mlodziezy, ktéry od roku 1971 podejmo-
wat badania nad rolg ksiazki wsrod innych srodkéw masowego przekazu, recepcja
literatury, spoteczng funkcja czytelnictwa. W 1978 ukazata sie pod jej redakcja
praca Literatura dla dzieci i mfodziezy w procesie wychowania. Zainteresowania
naukowe Anny Przectawskiej nie ograniczaly sie jednak do fascynacji miejscem
i funkcja ksiazki i czytelnictwa w procesie wychowania. Kierujac Katedra Peda-
gogiki Spotecznej na Wydziale Pedagogicznym UW, swojg uwage skupiata takze
na teorii pedagogiki spotecznej, a zwlaszcza na reinterpretacji pojecia $rodo-
wiska wychowawczego, tak aby byto ono adekwatne do przeobrazen zachodza-
cych we wspolczesnej cywilizacji. Obok autorskich artykutéw, pod jej redakcja
i wspétredakcja oraz z autorskim wspoétudziatem ukazato sie kilka prac zwiaza-
nych z problematyka pedagogiki spolecznej: Relacje miedzy ludZzmi jako przedmiot
badan pedagogicznych (1993), Pedagogika spofeczna — kregi poszukiwan (1996), Peda-
gogika spoteczna — pytanie o wiek XXI (1999).

Inny nurt zainteresowan Pani Profesor, widoczny w okresie przetomu poli-
tycznego w Polsce w latach 80. i 90., dotyczyt problematyki zwigzanej z posta-
wami, pogladami i zainteresowaniami mtodziezy. Zaowocowat publikacjg Miodzi
Polacy u progu nadchodzgcego wieku (2000) oraz redakcja pracy zbiorowej Nasto-
latki i kultura w drugiej potowie lat dziewiecdziesigtych (2000).

Bliskie jej byly réwniez problemy ksztalcenia pedagogéw. Wiele lat, petniac
rézne funkcje kierownicze na Wydziale Pedagogicznym UW, probowata ksztatto-
wac program studiéw pedagogicznych tak, by jego absolwenci byli refleksyjnymi,
$wiadomymi swoich celéow i odpowiedzialno$ci wychowawcami mtodziezy. Dla-
tego do tomu upamietniajacego sze$cdziesieciolecie Wydzialu Pedagogicznego
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UW i miejsce Profesor Anna Przectawskiej w jego historii wybralam dwa teksty
— moze nie tak spektakularne dla pracy naukowej Pani Profesor, jak wymienio-
ne prace z zakresu czytelnictwa lub pedagogiki spotecznej, ale wazne dla misji
ksztalcenia pedagogow i zadan kierunkéow pedagogicznych: Rola praktyki w uni-
wersyteckim systemie ksztalcenia pedagogicznego, ktory ukazal sie w ,Kwartalniku
Pedagogicznym” nr 4 z 1972 roku i Pedagog — kim ma by¢, jak go ksztalcic?
Propozycja do dyskusji z 1985 roku (nr 1). Oba artykuly dotycza akademickiego
ksztalcenia pedagogéw. Warto wspomnieé, ze przez pewien czas Anna Prze-
ctawska kierowata Pracownig Praktyk Pedagogicznych w Instytucie Pedagogiki
(od 1969 roku). Stawiata sobie wraz z zespotem, ktérym kierowata, pytania o ce-
le praktyki. Wyrazaly sie one wedtug Pani Profesor w odpowiedzi na pytanie:
o,kogo chcemy ksztalcic i na czym polega specyfika tej formy ksztalcenia”
(Przectawska 1972: 41). Warto przypomnie¢, ze w 1968 roku na Uniwersytecie
Warszawskim powolano Instytut Pedagogiki, a nastepnie zespoly naukowo-ba-
dawcze i zespoly dydaktyczne, powodujac sprzeczne z ideami akademickimi roz-
dzielenie nauki od ksztafcenia, ktére trwalo do 1976 roku, kiedy przywrécono
zaktady. OdpowiedZ na to pytanie na poczatku lat 70., jej zdaniem, musiata by¢
skonstruowana na nowo, poniewaz: ,Na obecnym etapie rozwoju nauki i zycia
spotecznego zwielokrotnia sie coraz bardziej zakres tych dziedzin, w ktorych
konieczna jest fachowa ingerencja pedagoga” (Przectawska 1972: 42). Zwigzane
jest to z zachodzacymi szybko zmianami spoteczno-politycznymi we wszystkich
sferach zycia, takze w Swiecie akademickim oraz wszystkich instytucjach oswia-
towo-wychowawczych.

Dynamika zycia spotecznego jest tak wielka, ze aktualna struktura systemu instytucji o§wia-
towo-wychowawczych bedzie z calg pewnoscig ulegac szybkim przemianom (...). Konieczne jest
wiec przygotowanie pedagogéw, ktorzy zapewniliby fachowa realizacje zadan réznorodnych in-
stytucji wychowawczych funkcjonujgcych we wspoétczesnym spoleczenstwie, pamietajac jedno-
czesnie, ze specjalizacyjna wiedza zawodowa (...) nie moze ograniczac szerokosci horyzontéw
pedagogicznych (Przectawska 1972: 42).

Odwolujac sie do rozwazan Wincentego Okonia, uwazata, ze ,,Wiaczajac prak-
tyke w tok zaje¢ na wyzszej uczelni uwzglednia sie przede wszystkim jej walo-
ry bezposrednio uzytkowe, zapominajgc, ze zasadnos¢ wigczenia praktyki w pro-
gram szkoty wyzszej wynika w pierwszym rzedzie z jej funkcji ogélnoksztalcacej”
(Przectawska 1972: 41). Funkcje te pedagodzy wigza z koniecznoscig bezposred-
niego poznania rzeczywistosci. Nie chodzi wiec o nabycie do$wiadczenia prak-
tycznego, przygotowujacego do przysziej pracy (to jest trudne do uzyskania
w akademickim trybie praktyk), ale przede wszystkim o zrozumienie jak wyko-
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rzystywac¢ oraz wzbogaca¢ w bezposrednim poznaniu wiedze plynaca z nauk
humanistycznych i spotecznych, ktore sg z pedagogiky zintegrowane. Wymaga
to nowego podejscia do studenckich praktyk pedagogicznych.

W tradycyjnym ujeciu praktyka stanowifa , prébne dzialanie” dokonywane na zasadzie na-
Sladowania czynnosci zawodowych realizowanych przez doswiadczonych pracownikéw. Czasem
miato to charakter ,podpatrywania mistrza”, czasami — $wiadomego wprowadzania praktykanta
w problemy warsztatu zawodowego; opierato sie jednak na zasadzie powtarzania pod kierunkiem
wzorcowych zachowan, wynikajacych z okreslonego uktadu sytuacji, prowadzacego do wytwo-
rzenia umiejetnosci wlasciwego reagowania na analogiczne sytuacje w przysziosci (Przectawska
1972: 43).

0d studentéw w tradycyjnym toku ksztafcenia praktycznego oczekiwano
wiec uczestnictwa w swoistym procesie modelowania, zaktadajgcego obserwacje
i odzwierciedlanie zachowan mentora. Anna Przectawska postulowata koniecz-
no$¢ zmiany myslenia o roli studenta-praktykanta w dynamicznej rzeczywistosci
na poczatku lat 70.

»System ten w skomplikowanej strukturze wspotczesnego Swiata jest zde-
cydowanie niewystarczajacy, poniewaz tempo zachodzacych przemian przekresla
wiasciwie mozliwo$¢ wystepowania sytuacji catkowicie analogicznych” (Prze-
ctawska 1972: 43). Nie mozna wiec uczy¢ sie wychowywa¢ wedtug katalogu ob-
serwowanych w toku praktyk dziatan mentora. Studenci powinni by¢ bardziej
aktywni i odpowiedzialni za wlasng praktyke, majg tez prawo popetnia¢ biedy,
co takze ma wymiar edukacyjny.

W nowoczesnym rozumieniu praktyka powinna by¢ ,prébnym” budowaniem wtasnego
warsztatu dziatalnos$ci zawodowej (...). Probnym — a wiec dokonujacym sie w warunkach pozo-
stawiajacych margines bezpieczenstwa dla poczynan niezupetnie udanych. Wtasnego — tzn. stwa-
rzajacego mozliwos¢ dopracowywania sie zaakceptowanej przez siebie koncepcji rozwigzywania
konkretnych sytuacji wychowawczych, wyzwalajacego osobisty stosunek do tych rozwigzan
i niezwalniajacego od odpowiedzialnosci za ich efekty (Przectawska 1972: 44).

Aktywnos$¢ studentéw ma kluczowe znaczenie nie tylko dla konstruowania
podstaw wlasnego warsztatu zawodowego, lecz takze dla budowania postawy
zaangazowania i przyjmowania odpowiedzialno$ci za wlasne dziatania réwniez
wtedy, gdy jest to element procesu akademickiego ksztafcenia i mozna liczy¢ na
wsparcie doswiadczonych opiekunéw praktyk.

Praktyka ma na celu rozbudowanie informacji o rzeczywistosci wychowawczej: o insty-
tucjach, formach, metodach pedagogicznego dzialania, o relacjach miedzy wychowawca i wy-
chowankiem, o trudnos$ciach i konfliktach zwiazanych z realizacjg zamierzonego programu
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wychowawczego. W tym sensie stanowi ona istotne uzupelnienie wiedzy zdobywanej w toku
studiow teoretycznych o te elementy, ktorych droga teoretycznego poznania opanowac sie
nie da (Przectawska 1972: 44).

Profesor Przectawska stawia praktykantom bardziej ambitne wymagania in-
telektualne, wiaze je z weryfikacyjna funkcja praktyki. Studenci powinni by¢
otwarci poznawczo na doswiadczenia ptyngce z praktyk i samodzielnie wigczac
je w strukture wiedzy pedagogicznej. Praktyki daja szanse niepowtarzalne kon-
frontacji wiedzy teoretycznej z doswiadczeniami bezposredniej interakcji wy-
chowawcze;j.

Drugim istotnym zadaniem praktyki rozumianej jako forma ksztalcenia jest jej funkcja
weryfikacyjna. Polega ona na konfrontowaniu i sprawdzaniu w konkretnej rzeczywistosci
stusznosci stwierdzen teoretycznych, z ktérymi student styka sie w toku studiow (...). Dlatego tez
weryfikacyjna funkcja praktyki dopiero wtedy jest w pelni wykorzystana, kiedy po stwierdzeniu
ewentualnych rozbieznosci miedzy teorig a rzeczywistosciag pedagogiczna wigcza sie w jej tok
element Swiadomego konstruowania nowych sytuacji wychowawczych. (Przectawska 1972: 44).

Opisywany proces ma charakter ciggly, wiedza teoretyczna umozliwia re-
fleksje nad dziataniem praktycznym, to pozwala nie tylko na korekte postawy wy-
chowawcy, lecz takze aktywne kreowanie kolejnych interakcji wychowawczych.
Anna Przectawska domaga sie od studentéw refleksyjnosci, zdajac sobie sprawe,
ze stawia tym samym wysokie wymagania instytucjom ksztalcacym przysztych
wychowawcow, dostrzegajac szanse modernizacji programéw ksztalcenia na sze-
rokiej fali zmian spotecznych.

»Organizacja procesu ksztalcenia powinna uwzgledni¢ nie tylko okreslony
zaso6b wiedzy niezbednej dla wykonywania przysztego zawodu, lecz powinna takze
wiaczy¢ do tego procesu system ksztatcenia postaw i umiejetnosci utatwiajacych
realizacje podejmowanych zadan (...). Jednym z warunkéw uzyskiwania efektow
przez wychowawcéw jest posiadanie przez nich umiejetnosci pedagogicznego
mys$lenia” (Przectawska 1972: 43). Profesor odwoluje sie do mysli Rubinsztejna
— mySlenie obejmuje dostrzeganie problemu, jego ocene i propozycje wtasciwe-
go rozwiazania. Proces ksztalcenia powinien stymulowac te wszystkie elementy
i stwarza¢ nieustajacg okazje do ich treningu.

Dla dostrzegania probleméw pedagogicznych niezbedna jest spostrzegawczos¢ polaczona
z umiejetnoscig kwalifikowania zjawisk zaobserwowanych w rzeczywistosci spotecznej z punk-
tu ich pedagogicznego charakteru i zainteresowanie zagadnieniami pedagogicznymi wyzwala-
jace chec spostrzegania. Ocena problemu wymaga umiejetnosci uchwycenia jego wewnetrznej
struktury logicznej, umieszczenia na tle innych warunkujacych ten problem zjawisk, przewar-
toSciowania z punktu widzenia celéw pedagogicznego dziatania. Umiejetnos¢ rozwiazywania
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probleméw pedagogicznych opiera sie na wyobrazni przewidujacej wyraziscie mozliwe skutki
proponowanego rozwigzywania (Przectawska 1972: 43).

Takie idee pedeutologiczne nie byty popularne na poczatku lat 70., wiec te
postulaty uwrazliwienia studentéw na silne, ozywcze intelektualnie i przydatne
zwigzki ksztatcenia ogolnego i praktycznego zastugujg na podkreslenie jako no-
we dla tamtych czaséw, pozwalajace zarowno na modyfikacje tresci programow
teoretycznych, jak i modernizacje regut praktyki zawodowej oraz emancypujgce
i aktywizujace samych studentow.

Rozumowanie to nie znaczy oczywiscie, ze w nowoczesnych programach studiow wyzszych
mamy zrezygnowac¢ z wykorzystania praktyki dla przygotowania studentéw do wykonywania
przyszlych czynnosci zawodowych, wyrobienia okreslonych postaw, nawykow a takze umiejet-
nosci, ufatwiajacych pelnienie obowigzkéw zawodowych na konkretnym stanowisku pracy. Jest
to trzecia funkcja praktyki — nie mniej wazna. Ale trzeba chyba rozwiac¢ wszelkie zludzenia, ze
jakikolwiek najlepiej zorganizowany tok studiéw z najdluzsza nawet praktyka, pomyslang jako
wdrozenie do przyszlego zawodu, zapewni koncowy produkt w postaci gotowego ,fachowca-
-specjalisty” (Przectawska 1972: 45).

Autorka wyraznie podkresla specyfike zawodu pedagoga. Uczenia innych,
wychowywania nie mozna sie nauczy¢ nawet na najlepszych na studiach. Takie
umiejetno$ci nabywa sie latami, w toku doswiadczenia zawodowego. Osiagnie-
cie biegtosci zalezy od réznych czynnikéw, nie tylko dlugosci stazu, lecz takze od
talentu, zaangazowania i wiedzy teoretycznej. Studia, zdaniem Anny Przectaw-
skiej, ,,moga tylko stworzy¢ podstawe ufatwiajgca podjecie zawodu, zrozumienie
zasadniczych tendencji kierujacych jego funkcjonowaniem w zyciu spotecznym.
Wiaze sie to z koniecznos$cig przekazania w czasie studiow umiejetnosci zasto-
sowania elementarnych form dziatalno$ci zawodowej, ale jednocze$nie stwarza
potrzebe wyksztalcenia peilnej gotowos$ci porzucenia przyswojonych schema-
tow, wtedy gdy rzeczywisto$¢ spoteczna zacznie im zaprzeczac” (Przectawska
1972: 46).

Sadze, ze brak zaufania do schematéw nie jest cechg wytacznie naukowcow.
Pamietajmy, ze ponad dwie dekady, ktore poprzedzaly napisanie tego tekstu, to
okres waznych dla uniwersytetéw i samej pedagogiki przelomoéw spotecznych,
trauma moralna wojny, kréotki okres odradzania sie uczelni wyzszych na fali
ogromnej radosci i nadziei bezposrednio po wojnie, ponury obskurantyzm stali-
nizmu, odwilz polityczna, ale i stagnacja intelektualna, zapasc¢ polityczna i moral-
na roku 1968 i nadzieja na kolejng odnowe po roku 1970. Pedagogika jako nauka
humanistyczno-spoleczna byta i zawsze bedzie czulym barometrem wydarzen
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spotecznych. Ale to przede wszystkim na pedagogach cigzy odpowiedzialno$¢
budowania orientacji moralno-spotecznej wychowankéw — w sytuacji trauma-
tycznych przetomow jest to wyjatkowo trudne.

Anna Przectawska zwraca réwniez uwage, ze korelacje wymienionych, r6z-
norodnych funkcji praktyki powinien wzmacniaé odpowiedni schemat praktyk
w programie studiéw, uwzgledniajacy omawiane juz postulaty ,laczenia teorii
z praktyka”. Wskazuje na dwa podstawowe tory ksztalcenia:

Praktyka przewidziana w planie studiéw stanowi wewnetrznie logiczny ukfad zadan i tresci
programowych pozwalajacych na mozliwie jak najpelniejsze poznanie réznorodnych stron rze-
czywistosci pedagogicznej i struktury procesu wychowawczego. Tresci te wprowadzane etapo-
wo, pozwalaja stopniowac trudnos$ci zwigzane z przyswajaniem coraz to wiekszego zakresu
informacji i poglebienia umiejetnosci samego poznania zjawisk pedagogicznych, uczac dostrze-
gac coraz to wieksze ich skomplikowanie. Drugim torem kierunkujacym program praktyk jest
jego korelacja z tokiem ksztalcenia teoretycznego, dokonywana w taki sposdb, aby zakresy
tre$ciowe obu tych form ksztalcenia nieustannie sie zazebialy (Przectawska 1972: 46).

Profesor proponuje m.in., aby pierwsza praktyka o charakterze propedeu-
tycznym byla poprzedzona odpowiednimi kursami teoretycznymi, tak by studen-
ci byli do niej przygotowani teoretycznie. W jej trakcie niejako zwielokrotnili
swoje doswiadczenia, uruchamiajac nowy zakres refleksji i zapotrzebowanie na
kolejng porcje wiedzy. Kolejne praktyki bylyby juz stopniowym sprawdzaniem
wiedzy poszerzanej na kolejnych latach studiow, w tym specjalistycznej. Pozadane
jest rowniez proponowanie studentom poznawania pracy pedagogicznej w moz-
liwie szerokim spektrum instytucji oSwiatowo-wychowawczych. Wspoétpraca z in-
stytucjami powinna mie¢ charakter dfugofalowy, nie ograniczony tylko do czasu
praktyk. Udoskonala to prace zaréwno uczelni, jak i placowek praktyk. Postulat
ten mial wtedy charakter nowatorski. Dzisiaj szkoly wyzsze ustawowo powinny
mie¢ podpisane szczegétowe umowy z instytucjami praktyk, jest to jednak w przy-
padku wielu uczelni wymoég niespetniony.

Pod koniec artykutu Anna Przectawska zwraca uwage, ze ,,Problem praktyki
jako formy ksztalcenia jest w bardzo niewielkim stopniu reprezentowany we
wspolczesnych badaniach pedagogicznych” (Przectawska 1972: 50). Nie ma, zda-
niem Autorki, powodoéw, aby praktyka i jej problemy nie stawaly sie przedmiotem
badan empirycznych, pozwolitoby to zaréwno rozwing¢ sam system praktyk, jak
i budowa¢ wiedze o naukowym rozwigzywaniu probleméw praktycznych, nie-
odiacznie zwigzanych z pracg pedagogiczna. Chodzi o funkcjonalne powiazanie
tych niepotrzebnie rozdzielanych obszaréw poznania. Warto wskazywac, ze teo-
ria i praktyka tworzg jeden fancuch umozliwiajacy pedagogiczne wtajemniczenie.
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Przypomnienie tego artykulu Anny Przectawskiej wydaje mi sie wazne ze
wzgledu na istote i aktualno$¢ problemu. W pedagogice od lat toczy sie spor
o relacje teorii i praktyki, a przede wszystkim o znaczenie, jakie maja te dwa
przewaznie rozdzielane obszary w ksztalceniu nauczycieli. W wielu publikacjach
i wypowiedziach zaréwno z drugiej polowy XX wieku, jak i dzisiaj mozna spo-
tka¢ zarzuty zwiagzane z tzw. przeteoretyzowaniem procesu ksztatcenia nauczy-
cieli, zwlaszcza jesli toczy sie on w murach uniwersyteckich.

Wydaje sie, ze Profesor juz na przetomie lat 60. i 70. dostrzegata niebez-
pieczenstwo rozdzielania tych dwéch struktur, konstruowanie upraszczajacych
schematow, wskazywanie wyraznie odmiennej roli, jakg pelni teoria i praktyka
w ksztalceniu nauczycieli. Praktyka ma odpowiadac¢ na pytanie jak wychowywac
czy uczyd, daje realne doswiadczenie, pokazuje braki i pozwala wytrenowac¢ nie-
zbedne dla nauczyciela umiejetnos$ci. Teoria natomiast ma dostarcza¢ wiedzy
pojeciowej, by¢ stosowana w praktyce oraz wyjasnia¢ praktyke, oferujac okreslo-
ny zestaw regul opisujacych rzeczywisto$¢. Refleksja Anny Przectawskiej wykra-
cza poza te ograniczong wizje roli, jaka moze odgrywac teoria w ksztatceniu
pedagogicznym. Rozumiafa ona, ze w szeroko pojetym obszarze humanistyki
teorie to nie zbiory twierdzen i regut uniwersalnych, ale uporzadkowane, alter-
natywne interpretacje nierzadko ze sobg sprzeczne.

Amerykanski przedstawiciel pedagogiki krytycznej Henry Giroux w swojej
stynnej ksigzce z 1988 roku Teachers as Intellectualists wymagat od nauczycieli,
zeby byli gotowymi do twérczych dziatan intelektualistami. By mieli site do prze-
tamywania konwencji, kwestionowania zastanej wiedzy i zastanej rzeczywistosci.
Jak to jednak osiagna¢? By¢ moze jednym ze sposoboéw moze by¢ bliskie postula-
tom Przectawskiej spojrzenie na role teorii i praktyki w ksztatceniu nauczycieli.
Teoria, tak ja pisze Profesor, po pierwsze akcentuje poczatek procesu intelek-
tualnego, czyli pojawienie sie niepokoju poznawczego prowadzacego do posta-
wienia pytan, po drugie wymusza poprawng metodologicznie procedure poszu-
kiwania odpowiedzi.

Jezeli zainspirowani myslg Anny Przectawskiej przyjmiemy, ze poznawanie
teorii stuzy budzeniu potrzeb poznawczych, pomaga spostrzegac problemy, a na-
stepnie je nazywac, uczy stawia¢ hipotezy, a nastepnie krytycznie je analizowac,
pokazuje mozliwe drogi poszukiwania rozwiazania i u§wiadamia ich ograniczo-
nos$¢ (w tym ostatnim chodzi nie tylko o wskazanie kontekstowosci, np. sytuacji
edukacyjnych, co czesto zalecajg edukatorzy promujacy refleksyjng praktyke, lecz
takze o rozumienie mechanizméw regulujacych badz tworzacych konteksty), wte-
dy mamy szanse sami wspoéitworzy¢ konteksty, a nie tylko radzi¢ sobie z nimi
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(np. sytuacje wychowawcze). Podobnie interpretacja doswiadczenia edukacyjne-
go (tradycyjnie uwazana za element praktyki) wymaga umiejetno$ci rozumienia
i definiowania, czyli umiejetnosci charakterystycznych dla mys$lenia naukowego,
myslenia prowadzacego do tworzenia teorii. Poznawanie teorii w procesie ksztat-
cenia nauczycieli stuzy w efekcie przenoszeniu postawy badacza na teren szkoly.

Ponadto, jesli zadaniem teorii jest inspirowanie mys$lenia i rozwiazywanie
problemoéw przy wykorzystaniu metodologii refleksji naukowej, to ten typ dzia-
tania musi towarzyszy¢ konkretnym poczynaniom pedagoga i oczywiscie studen-
ta przygotowujacego sie do pracy wychowawczej czy dydaktycznej. Praktyka
w procesie ksztatcenia pedagogéw tylko wtedy ma sens i spetni swoje zadanie,
jesli bedzie krytyczng obserwacja, prowokujaca dalsze poszukiwania i teoretyczne,
i praktyczne. W przeciwnym razie bedzie terminowaniem budzacym po studiach
bezradnos$¢ pedagogow, kiedy okazuje sie, ze wytrenowana zdolno$¢ powielania
wzoréw nawet przy pewnej zdolnosci do ich modyfikacji nie wystarcza do radze-
nie sobie w sytuacjach nowych.

Zawarte w tytule drugiego artykulu pytanie jest podobne do tego stawianego
w pierwszym. Wiekszy akcent potozony jest na role pedagoga, problemem pozo-
staje, jak go do tej roli w trakcie studiow wyzszych przygotowywac. Publikacja
ukazala sie w roku 1985, jest wiec kilkanascie lat mtodsza od analizowanego
wczesniej tekstu. Powstala jako glos w dyskusji nad profesjonalizacja zawodu
pedagoga. Punktem wyjscia refleksji Profesor jest pytanie, ,jakie czynnosci i za-
dania sg wpisane w jego role” (Przectawska 1985: 38). Pedagog jest wedlug
Autorki przede wszystkim organizatorem procesu wychowania, co oznacza, ze
do jego podstawowych zadan nalezy:

- konkretyzacja celow wychowania i przekiadanie ich na jezyk okreslonych zamierzen;

- inspiracja i stymulacja rozwoju osobistego wychowanka, ksztaltowanie jego postaw, hory-
zontéw myslowych, utatwianie dorabiania sie wiasnego systemu wartosci;

- stworzenie sprzyjajacych warunkéw dla uzyskiwania uznawanych celéw wychowania i pel-
nych mozliwosci rozwojowych wychowanka (Przectawska 1985: 38).

Wypelnianie tych zadan wymaga podejmowania czynnosci diagnostycznych
(rozpoznawanie sytuacji wychowawczych), opiekunczych (kompensacja brakéw
i profilaktyka), wspomagajacych rozwdj (wydobywanie mozliwos$ci wychowanka)
i organizatorskich. Okreslenie wychowanek jest przez Anne Przectawska rozu-
miane szeroko: od jednostki do calego spoleczenstwa, obejmuje tez wiele réz-
nych instytucji wychowawczych.
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Wszedzie jednak przy prawidiowej realizacji procesu wychowania konieczne jest uwzgled-
nienie wszystkich wymienionych poprzednio elementéw, a zwlaszcza niezbedna jest Swiadomos¢
celow wychowania i konstruowania wlasciwego srodowiska wychowawczego. Dostrzeganie tej
wspolnej plaszczyzny, dominujgcej nad wystepujacymi zréznicowaniami, czyni zasadnymi roz-
wazania nad zawodem pedagoga, rozumianym w kategoriach nie wasko specjalistycznych, ale
wystarczajaco ogoélnych, aby bylo to zgodne z tendencjami rozwojowymi wspdlczesnej nauki
(Przectawska 1985: 38).

Wychowanie odbywa sie w zr6znicowanych instytucjach, w rozmaitych wa-
runkach wsréd niepowtarzalnych osobowosciowo wychowawcoéw i wychowan-
kow. Waskie specjalistyczne przygotowanie pedagoga byloby nieadekwatne do
zlozonosci samego procesu. Stawia to okreslone wymagania takze uczelniom
ksztalcacym pedagogéw. Anna Przectawska zdecydowanie twierdzi, ze absol-
went studiéw pedagogicznych, aby sprosta¢ stawianym mu zadaniom, powinien
mie¢ wiedze o cztowieku, o spoleczenstwie i o wychowaniu, uznajac zresztg ten
podzial za nieco sztuczny w obliczu splatanych korzeni i tropéw tych rodza-
jow wiedzy.

Wiedze o czlowieku Pani Profesor rozumie szeroko, nie ograniczajac do
wiasciwosci biologicznych czy psychicznych. ,,Cztowiek jest tym co sam wytwo-
rzy, zarbwno w sensie dziela materialnego jak i w sensie wytworu mysli. Dla-
tego czasami fatwiej jest zrozumie¢ go przez analize efektow jego tworczosci”
(Przectawska 1985: 40). W artykule jest podkreslone znaczenie filozofii i wiedzy
o kulturze w ksztafceniu pedagogoéw jako dziedzin pozwalajacych poméc w zro-
zumieniu zlozonej natury wychowania. Za trzon studiéow pedagogicznych uwaza
Anna Przectawska wiedze o procesie wychowania zawartg w wielu subdyscypli-
nach pedagogiki oraz subdyscyplinach wiazacych pedagogike z innymi naukami
humanistycznymi, jak np. historia wychowania, filozofia wychowania czy psycho-
logia wychowawcza.

Jednak Autorka podkresla, ze przysztemu pedagogowi nie wystarczy zdoby-
cie wiedzy z wielu subdyscyplin pedagogicznych. Potrzebne jest rozwiniecie dys-
pozycji wykorzystywania nabytych wiadomos$ci do rozwiazywania konkretnych
probleméw natury teoretycznej i praktycznej. W wyniku tego powinien ksztal-
towac sie zestaw umiejetnosci ulatwiajacy realizacje zadan wychowawczych, ta-
kich jak:

- umiejetno$¢ myslenia kategoriami pedagogicznymi i dostrzegania probleméw pedago-
gicznych;

- umiejetno$¢ rozpoznawania sytuacji wychowawczych z przewidywaniem potencjalnych
mozliwosci ich rozwoju i skutkow;
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- umiejetnos¢ nawigzywania kontaktu z drugim czlowiekiem, i to zaréwno z jednostka, jak
i grupa;

- umiejetno$¢ organizowania zespolow ludzkich;

- umiejetno$¢ przekazywania posiadanej wiedzy;

- umiejetnosci praktyczne ulatwiajace organizowanie dziatalnosci wychowawczej (Przectaw-
ska 1985: 41).

Oczywiscie Autorka ma $wiadomos$¢, ze proponowana lista nie jest wyczer-
pujaca, uznaje ja jedynie za niezbedny zestaw kompetencji. Nabywanie tych
umiejetnosci jest wynikiem calego procesu ksztatcenia na studiach, jego pro-
gramu, organizacji, wymagan weryfikujacych kompetencje studenta. W tym sen-
sie Profesor ostroznie, a nawet nieufnie podchodzi do postulatéw wyraznego
ksztalcenia specjalistycznego, ktadac nacisk na umiejetnosci niezbedne kazdemu
pedagogowi, bez wzgledu na instytucje, w ktoérej bedzie pracowal. Bardzo cie-
kawie ujmuje jedna z funkgji ksztatcenia specjalistycznego jako droge ,ktéra po-
zwala przysztemu pedagogowi odnalez¢ w problematyce pedagogicznej to, co jest
mu najblizsze, co go najbardziej interesuje, to, co stwarza wlasnie dla niego naj-
wieksze szanse uzyskiwania sukceso6w wychowawczych” (Przectawska 1985: 42).

W koncowej czesci artykutu Anna Przectawska podejmuje kwestie chyba dla
niej najwazniejsza. ,Pedagog nie tylko musi duzo wiedzie¢, nie tylko musi du-
zo umieé, powinien takze by¢ kim$, powinien odznaczac sie pewnym zespotem
cech osobowos$ciowych” (Przectawska 1985: 43). Autorka nie ma watpliwosci, ze
kreuje tu pewien osobisty ideal. Istotne jest, ze kreacja wychowawcy ma takze
miejsce na studiach — ,,zadaniem studiéw jest takze wychowywac”. Poza wymo-
gami etycznymi, ktére Profesor uwaza za bezdyskusyjne, wymienia kilka istot-
nych dla pracy wychowawczej cech i dyspozycji:

pedagog powinien:

- posiada¢ wyobraznie pedagogiczna;

- odznaczac sie zyczliwym stosunkiem do ludzi, powinien ich lubig;

- posiadac¢ zywe zainteresowania i pracowac nad ich rozwojem, wazne jest, aby miat jakas
pasje, hobby, ktérg umiatby zarazi¢ innych;

- by¢ aktywnym, starac sie reagowac na sytuacje, ktore sa niezgodne z uznawanym przez
niego systemem wartosci;

- by¢ autentycznym w swoich dziataniach, a rownoczesnie panowac¢ nad swoimi odruchami;

- nigdy nie by¢ catkowicie zadowolonym z siebie, a réwnoczesnie umie¢ realnie ocenia¢
swoje sukcesy i porazki oraz ich przyczyny;

- stale pracowac nad swoim rozwojem i doskonaleniem swojego warsztatu wychowawczego;

- szuka¢ w pracy wychowawczej rzeczy interesujacych i waznych dla siebie, tak aby dawaly
one osobistg satysfakcje;

- traktowac prace wychowawczg jako stuzbe innym, mimo iz jest to zawo6d (Przectawska
1985: 43).
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Ostatni punkt wydaje sie najwazniejszy dla calego sposobu myslenia Pro-
fesor o pracy pedagogicznej. Wielokrotnie pisala, ze jest to stuzba — ,Uznaje
stuzbe za zasade stalg w pedagogice. Stuzba, to stuzba cztowiekowi (...). Stuzba
to postawa wynikajaca z zalozenia, Zze w zyciu ma sie do wykonania okres$lo-
ne zadania, ze kazdemu czlowiekowi, ktérego sie spotka na swojej drodze mo-
ze sie by¢ potrzebnym, i ze za te spotkania przyjmuje sie odpowiedzialnos$¢”
(za: Grodzki i in. 2006: 13). Specyfika tego zawodu jest réwniez nieodzownos$¢
silnego osobistego zaangazowania, bezustanna moralna odpowiedzialno$¢ za
innych i wtasne decyzje wychowawcze oraz imperatyw dziatania na rzecz uzna-
wanych wartosci, konieczno$¢ statego doskonalenia i bycie soba, co moze oka-
zac sie bardzo trudne, kiedy prace traktujemy jako formalne wypetnianie zawo-
dowych obowigzkow, a nie wtasnie stuzbe.

Jak pisatam na poczatku, dwa wybrane z , Kwartalnika Pedagogicznego” ar-
tykuty Anny Przectawskiej, objetoSciowo niewielkie, to pewnie w jej spusciznie
teksty mniej znane, moze nawet nie zostalyby przez nig samg umieszczone
bibliografii jej najistotniejszych prac naukowych. Uznaje je jednak za publikacje
wazne dla wspoétczesnego myslenia o studiach uniwersyteckich i ksztalceniu peda-
gogow. Tezy, pytania w nich postawione z pewnos$cig mozna powto6rzy¢ i dzisiaj,
w dobie przemian lat ostatnich. Czy kompetencje, ktérych wymaga Profesor,
mozna naby¢ w toku studiéw trzyletnich lub nawet dwuletnich, ktére obowia-
zujg u nas obecnie? Czy uczelnie, ktérych pracownicy nie prowadza aktywnoSci
naukowej w zakresie pedagogiki, sa w stanie pokaza¢ w toku studiéw ztozone
zwigzki teorii i badan naukowych z codzienna praktyka pedagogiczng? Czy spo-
s6b finansowania uczelni wyzszych, niewystarczajace $rodki wymuszajgce ciagle
ograniczanie programow ksztatcenia pozwolg absolwentom sta¢ sie transforma-
tywnymi intelektualistami? Podobnych pytan mozna sformutowaé wiecej. Duzo
trudniej o optymistyczne odpowiedzi. Dlatego warto, chocby przy okazjach jubi-
leuszowych, przypominac¢ wazne, madre glosy pedagogéw Wydziatu Pedagogicz-
nego Uniwersytetu Warszawskiego, ktorzy tworzyli historie pedagogiki.
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ttum. Paulina Marchlik

Pracownicy Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego kultywu-
ja wieloletnie bogate tradycje wspétpracy naukowej z pedagogami niemieckimi.
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Juz przed wojna profesor Bogdan Nawroczynski aktywnie wspétpracowat z osrod-
kami naukowymi pedagogiki niemieckiej i byta to wspoéipraca przynoszaca wy-
razne korzysci obu stronom wspoétdziatajacym dla rozwoju nowoczesnej mysli
dydaktycznej i wychowania humanistycznego. Po wojnie profesor Bogdan Sucho-
dolski kontynuowat wspoélprace z pedagogami niemieckimi i to zar6wno z osrod-
kéw naukowych w RFN, jak i w NRD, w tym takze z Uniwersytetu Humboldta.
Z kolei profesorowie Wincenty Okon, Ignacy Szaniawski i Czestaw Kupisiewicz
utrzymywali nie tylko bliskie formy wspoéipracy, lecz takze wydawali publikacje
tltumaczonych prac autorskich.

Na przetomie XX i XXI wieku na Wydziale Pedagogicznym UW rozpoczeta
sie aktywna wspétpraca w trzech autonomicznych grupach. Profesor Andrzej
Jaczewski rozwinat wieloletnig bogatg wymiane dos$wiadczen z Uniwersytetem
w Kolonii, do ktérej wtaczyt takze pedagogéw i psychologéw z innych polskich
uczelni oraz studentéw Uniwersytetu Warszawskiego, co przedstawiajg inne opra-
cowania i sprawozdania.

Podobnie bogatg wspétprace kontynuujacg wczesniejsza aktywnos¢ profeso-
ra Wincentego Okonia podjal jego uczen profesor Mirostaw Szymanski, organi-
zator polsko-niemieckich konferengji i redaktor publikacji o tematyce komparaty-
stycznej z wyraznym zaakcentowaniem wspolpracy i wspotdziatania naukowego
w pedagogice miedzy specjalistami z uniwersytetow w Polsce i w Niemczech.

Trzecia grupe tworzyt zesp6t pracownikoéow i studentéw, gtownie magistran-
tow i doktorow, pod kierunkiem profesorow Henryka Depty i J6zefa Potturzyc-
kiego. Po rezygnacji profesora Czestawa Kupisiewicza przejeliSmy przekazang nam
wspotprace z Sekcjg Pedagogiki Szkoty Wyzszej Uniwersytetu Humboldta (HUB)
kierowang przez profesora Dietera Schaalego, a nastepnie rozszerzyliSmy zakres
wspotpracy o Instytut Edukacji Dorostych kierowany przez profesor Wiltrud
Gieseke. Poczatki naszej aktywnoS$ci w ramach tej wspotpracy siegajg roku 1987.
Wspolpraca zostata zwienczona konferencja w Genshagen 27-28 lutego 2012 ro-
ku oraz publikacja z 2013 roku Muzea biograficzne w procesie edukacji kultural-
nej. Ekspozycje Fryderyka Chopina. Przyjmujemy, ze byt to okres 25 lat warto$cio-
wej wspétpracy i naukowego wspoltdziatania, ktory zastuguje na przypomnienie
i przedstawienie, czemu poswiecony jest ponizszy tekst.

Jeszcze przed rokiem 1990 zostaly podjete wspolne prace naukowe pra-
cownikéw Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego oraz Uniwer-
sytetu Humboldta w Berlinie. Pierwsze formy wymiany naukowej polegaly na
wzajemnych przekazach bibliografii z zakresu pedagogiki szkoly wyzszej oraz
komunikatéw z rozpoznan zakresu i metod samoksztafcenia studentéw, a takze
efektywnosci studiowania.
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1. Studenci a uniwersytet

W roku 1990 rozpoczeto przygotowania do badan charakterystyki studentow
podejmujacych studia, w tym motywéw wyboru kierunku i oczekiwan po uzy-
skaniu dyplomu. Zaktadano przeprowadzenie nie tylko badan poréwnawczych,
lecz takze poréwnanie rezultatéw z wynikami miedzynarodowych rozpoznan, ja-
kie pod kierunkiem profesora Paula Kellermanna prowadzono w Uniwersytecie
w Klagenfurcie (Kellermann 1990). Zespotowi pedagogéw niemieckich przewod-
niczyt profesor Dieter Schaale, kierownik Sekcji Pedagogiki Szkoty Wyzszej HUB,
a w jego sktad wchodzili pracownicy Sekgji: doktorzy habilitowani Helga Stock
i Joachim Reichel oraz dr Erika Schulze-Herrman; w grupie pedagogéw z Uni-
wersytetu Warszawskiego dziatali dr hab. prof. UW Henryk Depta i profesor
dr hab. Jozef Potturzycki z zespotem magistrantéw. Poniewaz obaj profesorowi
pracowali jednocze$nie w Uniwersytecie Mikofaja Kopernika w Toruniu, roz-
szerzono badania o studentow torunskich, a do zespofu badawczego wtaczono
prof. UMK dr hab. Anne E. Wesotowska oraz asystentéw Zaktadu Dydaktyki
mgr Renate Géralska, Aline Matlakiewicz i Hanne Solarczyk.

W 1991 roku w UW i HUB przeprowadzono badania wstepne, a zarazem
konczace poprzedni temat. Dotyczyly one studentéw w nowej rzeczywistosci
politycznej i badaly ich oczekiwania wobec uczelni, przysziej pracy zawodowej,
a takze w relacjach z nauczycielami akademickimi. Rezultaty tych rozpoznan
zostaly przedstawione jako komunikaty, ale gtéwng ich wartoscig byto przygo-
towanie zasadniczej koncepcji badan, narzedzi badawczych stuzacych nie tylko
zebraniu materiatu, ale i pozwalajacych na uchwycenie zmieniajacych sie funkgji
uniwersytetu. Jako podstawowe narzedzie badan wykorzystano ankiete przygo-
towang przez zesp6t Uniwersytetu Humboldta na kanwie kwestionariuszy stoso-
wanych w Klagenfurcie, Bielefeld oraz przez Uniwersytet Techniczny w Berlinie.
Kwestionariusz zostal przetlumaczony i dostosowany do potrzeb i warunkéow
Uniwersytetu Warszawskiego. Rozszerzono go o nowe pytania z zakresu aktyw-
nosci samoksztalceniowej i uczestnictwa w kulturze badanych studentéw.

Podejmujac badania, nie tylko zamierzali§my rozpozna¢ stan uwarunkowan
procesu studiowania mtodziezy akademickiej w Uniwersytecie Warszawskim
i Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu, lecz takze oczekiwaliSmy na po-
réwnanie z uczelniami niemieckimi i tymi, ktére byly objete badaniami przez
zespot z Klagenfurtu. Niestety musieliSmy zrezygnowac z tak ciekawych planéw,
poniewaz Komitet Badan Naukowych na podstawie opinii swoich rzeczoznaw-
cow z sekcji pedagogicznej odmoéwit wsparcia finansowego w formie grantu i to
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trzykrotnie na r6znych etapach badan. Jedynie dzieki pomocy dziekana Wydziatu
Pedagogicznego UW mogliSmy przeprowadzi¢ badania wéroéd studentéw uczelni
w Warszawie i Toruniu, a nastepnie opublikowa¢ uzyskane wyniki w tomie finan-
sowanym przez Wydzial Pedagogiczny UW (Pé6tturzycki, red., 1995a). Czes¢ pub-
likowanych wcze$niej opracowan ukazata sie w formie artykutéw. Caty raport
wydano w jezykach polskim i niemieckim. Zawiera w tresci, poza wprowadze-
niem, dziewie¢ opracowan problemowych, podsumowanie z wnioskami i w anek-
sie tekst kwestionariusza ankiety, tacznie 253 strony. W treSci raportu znajdu-
ja sie trzy opracowania autoréw niemieckich i sze$¢ polskich z podsumowaniem
redaktora tomu. Wersja w jezyku polskim jest obszerniejsza, zawiera ujecie po-
rownawcze i nawigzanie do badan Paula Kellermanna nad zmieniajacymi sie
funkcjami uczelni, w wersji niemieckiej nie ma tez 18 stron tekstu ankiety.

Po wstepie redaktora tomu zamieszczono wprowadzajacy artykuf profesora
Dietera Schaalego na temat rozwoju nowego projektu badawczego ,Studenci”,
ktory podjat zespét pracownikéw HUB po likwidacji Centralnego Instytutu Ba-
dan Mtiodziezy, na skutek procesu rozwoju szkét wyzszych oraz koniecznosci
wzbogacenia pedagogiki przez material empiryczny z ujeciem innowacji. Autor
odwotuje sie do prac Kellermanna i poréwnuje uzyskane w Niemczech wyniki ze
zmianami funkgji uniwersytetéw w badanych uczelniach Europy.

Dla Niemiec badania podjete przez HUB mialy duze znaczenie, poniewaz
pozwalaly nie tylko poréwnac osiagniecia w zachodnich i wschodnich landach,
lecz takze wskazac¢ zmiany, jakie zachodzily w Berlinie, Brandenburgii i Saksonii
(Potturzycki, red., 1995a: 11). Niemiecka grupa przeprowadzita badania wsréd
studentow HUB, na uniwersytetu w Jenie, Poczdamie oraz na wyzszych szko-
tach technicznych w Jenie, Weimarze i Zittau. Lacznie zbadano 1207 studentéw.
Wsrod badanych 61,5% stanowity kobiety, prawie 40% pochodzito z duzych miast,
a 55,9% podjelo studia bezposrednio po maturze, inni musieli odby¢ przerwe
z r6znych powodéw. Na wybér studiéw mialy wplyw poradnie ogélne i zawodo-
we, kierowano sie gtownie znajomos$cig uczelni i materialami z biur rekrutacyj-
nych. Najwieksze zainteresowanie wsréd kierunkéw na uniwersytetach w 1992
roku budzity psychologia, medycyna, pedagogika i socjologia, a niechetnie odno-
szono sie do nauk przyrodniczych, informatyki, matematyki i gospodarki prze-
mystowej. Bogate byly rozpoznania decydujace o wyborze okreslonej uczelni,
przewazal wplyw charakteru i atmosfery miasta oraz blisko$¢ od rodzinnej
miejscowosci i finansowe warunki studiow. Najwiekszy wplyw miata mozliwos$¢
udziatu w badaniach, wymiana zagraniczna i ranga nauczycieli akademickich.
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Wsrod przyczyn podjecia studiéw na wybranym kierunku przewazaly moz-
liwosci i wartosci pracy po studiach. Wiekszos¢ badanych oczekiwata pomocy
metodycznej i opieki ze strony uczelni. Inne rozpoznane zagadnienia to warun-
ki zycia studenckiego, ocena organizacji studiéow, orientacja polityczna bada-
nych, mozliwo$¢ zmiany wybranego kierunku i uczelni. Bogaty materiatl zostat
przedstawiony w autonomicznym raporcie, a podstawowe informacje w trzech
tekstach zamieszczonych w tomie wydanym naktadem UW w 1995 roku.

Polska grupa w badaniach w Warszawie i Toruniu objeta facznie 1649 oséb
z 19 kierunkéw w UW i 10 z UMK (Potturzycki, red., 1995a: 57 i n.). Sredni wiek
badanych to 19 i 20 lat, 66% badanych stanowily kobiety, a 85% pozostawato
w stanie wolnym. W Warszawie mieszkatlo 60% badanych, w Toruniu tylko 3%,
co wskazuje na roznice funkgji edukacyjnych miedzy uczelnig stoteczng a regio-
nalna. Liceum ogolnoksztatcace ukonczyto 86,6% badanych, technika 7,9%, licea
zawodowe 4,1%. Niecaly 1% (0,9%) stanowili absolwenci liceéw dla pracujacych.
Dla szkolnictwa wyzszego absolwenci szkot dla dorostych stanowili zasoby re-
krutacyjne gtownie studiéw zaocznych i wieczorowych, ktére nie byly badane.
Szczegobtowo rozpoznali$my powody wyboru studiow i Zroédta informacji o uczel-
ni. Badano takze nadzieje na pomyslne zakonczenie studiow, ktore deklarowato
zaledwie 40% studentéow UW i 27,6% studentéow z UMK. Sprawdzano réwniez
gotowos$¢ do wspétpracy z samorzadem, ocene zadan i wartosci uczelni, ocze-
kiwanie wobec przysztej pracy oraz zakres pewnosci wtasnego rozwoju.

Niezaleznie od przedstawienia i oméwienia wynikéw badan oraz dokonania
poréwnan miedzy studentami badanych uczelni polskich i niemieckich, w czesci
polskich opracowan zostaly przedstawione ogolne zatozenia i zasady oraz wyni-
ki badan motywoéw wyboru studiow wyzszych oraz zmian funkgji uczelni uni-
wersyteckich. Z badan Kellermanna wynika, ze mozna wyodrebni¢ pie¢ typow
studentéw: prymusa, moratora, spofecznika, karierowicza i kompensatora. Szcze-
golowo i wnikliwie omawia te typy w odrebnym tekscie profesor dr hab. Henryk
Depta (Potturzycki, red., 1995a: 17 i n.). Z tej typologii wynikajg takze nowe
funkcje uczelni wyzszych, zwlaszcza uniwersytetow. W wynikach naszych ba-
dan potwierdziliSmy hipotezy Kellermanna o nowej klienteli i absorpcyjnos$ci
studiéow wyzszych, a takze o segmentacji studiow i funkcji anomii.

W podsumowaniu badan wskazaliSmy ogolne prawidlowosci charakteryzuja-
ce studentéw rozpoczynajacych studia w 1992 roku, czyli przed 22 laty. Prowa-
dzac badania wspolnie z pedagogami z HUB, dokonaliSmy poréwnania wynikéw
i wskazaliSmy réznice miedzy wlasciwosciami studentéw polskich i niemieckich.
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Jednoczesnie, nawiazujac do tez i ustalen Kellermanna, potwierdziliSmy typy stu-
dentéw i nowe funkcje uczelni, jakie sformufowali specjalisci z Klagenfurtu. Pro-
wadzac badania w Warszawie i Toruniu, nawigzaliSmy wspétprace miedzy dwoma
o$rodkami akademickiej pedagogiki w Polsce i przyczynili$my sie do upowszech-
nienia rezultatéw badan oraz zakresu poszukiwan w pedagogice akademickiej.
UczestniczyliSmy réwniez w konferencjach naukowych zorganizowanych przez
pedagogéw niemieckich w Uniwersytecie Humboldta w Berlinie oraz w Uniwer-
sytecie Technicznym w Berlinie, dzieki wspétpracy z grupa pedagogéow z HUB
wzieliSmy udzial w konferencji naukowej w Klagenfurcie, gdzie omawiano re-
zultaty badan z krajow zachodnich, a takze wystuchano naszego sprawozdania
i wnioskow, ktore przedstawit profesor UW dr hab. Henryk Depta.

Whyniki naszych badan i analiz oraz podsumowan ukazaly sie w tomie Stu-
denci i uniwersytet (Potturzycki, red., 1995a), ale takze wczesniej byty przedsta-
wiane w czasopismach i publikacjach zbiorowych przygotowywanych przez ze-
spot badaczy z UMK w Toruniu. W Uniwersytecie Warszawskim odbyly sie trzy
spotkania naukowe w formie seminariéw przedstawiajacych nasze wyniki oraz
koncowe opracowanie w formie ksigzkowego wydania (Depta 1994; Depta, Pot-
turzycki, 1994; Potturzycki 1994).

2. Kultura studiowania

Rozszerzeniem i kontynuacja badan nad wyborem studiéw i funkcjami uni-
wersytetu staly sie nowe zagadnienia w kolejnym etapie wspotpracy i badan mie-
dzy zespotami z HUB i Wydziatu Pedagogicznego UW. Byly to problemy kultury
studiowania w okresie transformacji. Przygotowania rozpoczeto w 1996 roku,
a glowne badania przeprowadzono w roku akademickim 1998/99, obejmujac ni-
mi grupe studentéw liczaca 840 os6b (436 z UW i 464 z UMK) z 16 kierunkéw
studiow; badania prowadzone przez HUB objely 366 studentéw na siedmiu kie-
runkach studiow.

Przez kulture studiowania rozumieliSmy réznorodne formy studenckiej ak-
tywnosci, w tym takze wykorzystanie oferty kulturalnej miasta, w ktérym dzia-
tal uniwersytet. Do kultury studiowania zaliczano réwniez wykorzystanie moz-
liwosci wzajemnej komunikacji wystepujacej w ramach studiéw i poza nimi.
Uwzgledniono takze zwigzek studiéw z indywidualng biografia. Szczegélng uwa-
ge skupiliSmy na organizacji studiéw oraz formach uczenia sie i strategiach
studiowania — tak jak byly one ujmowane przez badanych studentéw.
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Podstawowe pytania, na ktére szukano odpowiedzi w podjetych badaniach,

byty nastepujace:

— jak studenci rozumiejg istote studiowania,

— jak motywy podjecia studiéw wpltywajg na metody studiowania,

—  jaka jest zalezno$¢ kultury studiowania od kierunku wybranych studiow,

— jakim zmianom ulega kultura studiowania w toku studiow,

—  czy okres transformacji wywiera istotny wplyw na kulture studiéw,

—  jakim przemianom ulega proces studiowania w okresie transformacji spo-
tecznej.

Do badan zastosowano kwestionariusz przygotowany przez zespo6t z Uni-
wersytetu Humboldta, obejmujacy 31 pytan z rozwinieta kafeterig w ujeciu skali
szesciostopniowej. Prezentacja wynikow z analiza odpowiedzi zostala zawarta
w raportach opublikowanych w jezykach polskim i niemieckim.

Autorami opracowan i kierownikami badan w uniwersytetach polskich byli
profesorowie: Henryk Depta, J6zef Pétturzycki, Anna E. Wesotowska i dr Renata
Goralska; a w HUB badania i analizy prowadzili: profesor Wiltrud Gieseke, dok-
torzy habilitowani: Joachim Reichel i Helga Stock.

Wersja polskojezyczna raportu zostata opublikowana w 2001 roku pod re-
dakcjg naukowa profesor Gieseke i profesora Potturzyckiego (209 stron; Deptai in.
2001), wersja w jezyku niemieckim w dwu czesciach pod redakcja tych samych
0s6b w 2000 roku (157 stron formatu A4, Gieseke i in. 2000; Depta i in. 2000).

Edycja polskojezyczna obejmuje przedmowe obojga redaktoréw naukowych
oraz trzy czesci sprawozdawcze z badan: Badania studentéw UW i UMK, Bada-
nia studentéw HUB, Poréwnanie wynikéw, w aneksie podano tekst kwestionariu-
sza ankiety.

W tekscie raportu scharakteryzowano srodowiska naukowe Warszawy i To-
runia oraz ogoélne wtasciwosci grup badanych z 16 kierunkéw studiéw. Zwro6-
cono uwage na motywacje wyboru studiéw i jej uwarunkowania. Ponad 92% ba-
danych poszukuje na studiach wiedzy i dalszego rozwoju oraz oczekuje, ze czas
studiéw stanie sie nowym etapem w ich zyciu i bedzie okresla¢ takze nowg ja-
ko$¢ ich zycia po studiach niezaleznie od podjecia pracy zawodowej. Prawie
80% badanych nie zamierza zmienia¢ obranego kierunku i przechodzi¢ na inne
uczelnie. Ewentualna zmiana lub przerwanie studiéw moga by¢ spowodowane
trudnym programem lub zlg atmosferg w relacjach z wyktadowcami i kolegami.

Badani przedstawili r6zne formy swojego uczenia sie, a takze dziedziny
aktywnosci kulturalno-o$wiatowej oraz zadowolenie z warto$ci zycia studenc-
kiego w srodowisku akademickim wybranego miasta. Bogate sg takze formy ak-
tywnosci kulturalnej studentéw oraz dziedziny hobbistycznych zainteresowan,
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ktore czesto nie pokrywaja sie z kierunkiem studiéw. Ponad 45% badanych upra-
wia rozne formy aktywno$ci artystycznej. Zgloszono wiele trafnych zastrzezen
do braku odpowiedniej pomocy ze strony uczelni i uwag o obojetnosci wobec
potrzeb i oczekiwan studentow.

Poréwnano ogolng charakterystyke demograficzng studentéw z trzech ba-
danych uniwersytetéw, okreslono motywy i trafnos¢ wyboru studiow, stosunek
do przysztej pracy i zawodu, plany dalszej aktywnos$ci naukowej po studiach.
Poznano oczekiwania i wyobrazenia studentéow wobec uczelni, wykladowcow,
kolegow i samych siebie. Badani oczekiwali wiekszej pomocy w studiach od
uczelni i wyktadowcow.

Odrebng czes$cig rozpoznan staly sie formy organizacji i metody indywidual-
nej nauki w czasie studiéw oraz faczenie wybranej specjalnosci z praktyka
i przyszta praca zawodowg. Okreslono typy uczenia sie i preferowane sposoby
nauki, wskazano strategie studiowania, zakres wspoipracy z kolegami, aktyw-
no$¢ w czasie wolnym i jej wplyw na wybrany kierunek studiéw. Wazne stato
sie rozpoznanie obaw i zagrozen badanych studentéw, stanu ich zamoznosci,
uwiktan rodzinnych, podejmowania pracy w czasie studiowania, form i zakresu
rozrywek oraz aktywnos$ci kulturalno-o§wiatowej i sportowej badanych.

Ponad 80% badanych stwierdzito, Ze zna swoj typ uczenia sie i stara sie go
doskonali¢. Zr6znicowane okazato sie posiadanie i wykorzystanie komputerow:
w Berlinie az 85% badanych, w UW 52%, w UMK tylko 30%. Uzyskane wyniki
ukazaty zmiany w formach aktywnosci i metodach studiowania, widoczne byly
tez potrzeby dalszych zmian i uzupelnien.

3. Edukacja kulturalna dorostych

Kolejnym etapem wspéipracy naukowej stafa sie edukacja kulturalna do-
rostych jako nowy temat badawczy, ktoéry zaproponowata nam Wiltrud Gieseke,
kierownik Instytutu Pedagogiki Dorostych HUB, w 2000 roku. Projekt zakfadat
przeprowadzenie analiz teoretycznych i badania empiryczne w placéwkach edu-
kagji kulturalnej oraz przygotowanie rekomendacji wraz z powotaniem mie-
dzynarodowej Akademii Edukacji Dorostych. Zatlozenia metodologiczne badan
przygotowal zesp6t specjalistow z HUB, a strona polska zorganizowata zespoty
badawcze w Uniwersytecie Warszawskim, Uniwersytecie Mikotaja Kopernika
w Toruniu, Uniwersytecie w Zielonej Gérze i Szkole Wyzszej im. Pawta Wtod-
kowica w Ptocku. Do badan pozyskalismy nie tylko grupe ponad 30 studentéw
i magistrantow, lecz takze profesoréw i doktoréw oraz doktorantéw z innych niz
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warszawski osrodkow: profesora J6zefa Kargula, dr Hanne Solarczyk, dr. Daniela
Korzana, dr Renate Géralska, dr. Romualda Dobrzenieckiego i osoby, ktore w la-
tach nastepnych uzyskaty stopnie doktorskie: Marte Kochanek, Katarzyne Lub-
ryczynska, Anne Jolante Mysielska, Sylwie Stowinska, Mirostawa Gancarza i zna-
ng specjalistke zagadnien upowszechniania kultury mgr Walentyne Trzcinska.
Wszystkie te osoby staly sie takze autorami opracowan empirycznych rozpoznan,
ktére zostaly zebrane pod redakcja profesoréw Henryka Depty i Jozefa Pot-
turzyckiego oraz dr Hanny Solarczyk w tomie raportéw pt. Edukacja kulturalna
dorostych (Depta i in. 2004). Obszerny tom o objetosci 429 stron obejmuje
w sze$ciu czeSciach analizy tematyczne i sprawozdania z badan empirycznych jako
studia przypadkéw. Autorami tekstéw na temat edukacji kulturalnej oraz zakresu
podjetych badan sa profesorowie Depta, Gieseke, Pétturzycki oraz dr Solarczyk,
a podsumowan badan dokonali takze profesor Kargul, dr Korzan, mgr Stowinska,
mgr Gancarz i mgr Trzcinska. Niezaleznie od seminariow i narad roboczych w ro-
ku 2000 w Berlinie i Warszawie odbyly sie takze trzy konferencje problemowe:
w Zielonej Gérze w czerwcu 2002 roku, w Plocku w grudniu 2003 roku
i w Buckow w lipcu 2004 roku. W konferencjach uczestniczyly réwniez inne oso-
by zainteresowane oraz zaproszeni referenci: profesorowie Zbyszko Melosik,
Dzierzymir Jankowski, Alicja Kargulowa, Anna Eugenia Wesotowska, Katarzyna
Olbrycht, referat profesor Ireny Wojnar przedstawil profesor Henryk Depta
Z upowaznienia autorki.

O planach i realizacji badan donosity komunikaty publikowane w ,,Edukagji
Dorostych” i ,Roczniku Andragogicznym”. Gtéwnym jednak Zr6diem materiatléw
z badan, analiz i podsumowan jest wspomniana publikacja (Depta i in. 2004).
Redaktorzy w obszernym wprowadzeniu analizuja istote kultury i stwierdzaja,
ze ujete jest ono w ponad 257 definicjach, jakie zebrali przed laty A. Kroeber
i C. Kluckhohn. Ogolnie przyjeto, ze ,przez kulture rozumie sie zwyczajowy
sposob dziatania, odczuwania i mys$lenia wybrany przez okreslone spoteczenstwo
dla mozliwych potencjalnych sposobéw bycia” (Depta i in. 2004: 7). ,Kultura
tworzy i propaguje wartosci oraz wiasciwe dla dziedzin sztuki wzory form: style
tworczosci”. Redaktorzy tomu i autorzy zatozen teoretycznych prowadzonych
badan nawigzali do pogladéw profesora Bogdana Suchodolskiego, ktéry wskazy-
walt trzy istotne problemy naszych czaséw: tworzenie cywilizacji na skale §wiato-
wa, obrona pokoju i upowszechnienie kultury. Autor ten zaktadal, ze w procesie
edukacji ustawicznej kultura petni podstawowe zadania, bedac zaré6wno celem,
jak i treScig permanentnego ksztalcenia.

Redaktorzy zwracajq takze uwage na raport pod redakcjg Jacques’a Delorsa,
ktoéry akceptuje role oraz funkcje kultury w edukacji, przywraca jej naczelne
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miejsce w celach oraz tre$ciach ksztafcenia, a takze w edukacji akademickiej,
pozaszkolnej i edukacji dorostych.

W tekstach teoretycznych profesorowie Depta i Pétturzycki przedstawiaja
ramy i obszary edukacji kulturalnej (Depta, Pétturzycki 2004: 15 i n.). Profesor
Gieseke przedstawita edukacje kulturalng dorostych w Europie i zastanawiata sie
nad niedostatkami transformacjami kultury bez edukacji (Gieseke 2004: 23 i n.).
Zwracafa uwage na konieczno$¢ racjonalnej praktyki kulturalnej oraz potrzebe
rozwijania kulturoznawstwa i edukacji kulturalnej. W koncowej czesci swego
tekstu wskazata istote podjetego projektu, ktéry zakiadat poznanie i ozywienie
zwigzkow interkulturowych sasiadujacych regionéw Polski i Niemiec. Doktor
Solarczyk w kolejnym tekscie przedstawita zalozenia polsko-niemieckiego pro-
jektu badawczego ,Zwigzki miedzykulturowe sasiadujacych regionéw Polski
i Niemiec” (Solarczyk 2004: 34 i n.) i omowila dotychczasowy przebieg realizacji
tego projektu.

W drugiej czesci tomu zostaly przedstawione studia przypadkéw placowek
kulturalno-o$§wiatowych w Warszawie (Depta i in. 2004: 43 i n.). Lacznie zba-
dano i przeanalizowano prace 56 placéwek, w tej liczbie: 14 domoéw kultury,
18 muzedw i galerii, 8 bibliotek, 5 teatréow i 11 innych, takich jak stowarzysze-
nia, fundacje, placowki przykoscielne i prywatne. Na szczegblng uwage zasiuguja
analizy takich placowek jak Muzeum Narodowe, Galeria Sztuki ,Zacheta”, Cen-
trum Sztuki Wspétczesnej w Zamku Ujazdowskim, Dom Kultury ,,Praga”, Centralny
Dom Qultury, Centrum Edukacji Kulturalnej ,towicka”, dwa uniwersytety trze-
ciego wieku oraz Instytut Goethego. Prace te wykonalo dziewiecioro autoréw,
a calos$¢ stanowi tekst o objetosci 128 stron z wprowadzeniem i podsumowa-
niem, z okresleniem stanu i perspektyw rozwojowych edukacji kulturalnej w wy-
branych placowkach kultury na terenie Warszawy.

W czesci trzeciej znalazly sie studia przypadkéw z terenu Ptocka z wpro-
wadzeniem i wnioskami z badan. tacznie przedstawiono 21 instytucji zajmuja-
cych sie edukacjg kulturalng. Poszczegélne studia poswiecono Towarzystwu
Naukowemu Plockiemu, Muzeum Mazowieckiemu, Bibliotece im. Zielinskich,
Bibliotece Pedagogicznej, Teatrowi Dramatycznemu im. Jerzego Szaniawskie-
go, Plockiej Orkiestrze Symfonicznej, Zespotowi Piesni i Tanca ,,Dzieci Plockie”,
Plockiej Galerii Sztuki, Klubowi Miedzynarodowej Prasy i Ksigzki, parafiom,
klubom osiedlowym, Panstwowej Szkole Muzycznej. Tekst tej czesci analiz obej-
muje 143 strony i stanowi oryginalng calo$¢ tematyczna.

W czesci czwartej przedstawiono analizy z badan edukacji kulturalnej do-
rostych w Lubuskiem (Depta i in. 2004: 315 i n.), przedstawiaja je w swoich
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opracowaniach profesor Jozef Kargul i jego wspotpracownicy Sylwia Stowinska
i Mirostaw Gancarz. Pracownicy Uniwersytetu w Zielonej Gorze przeanalizowali
83 lubuskie instytucje kultury, lista obejmuje instytucje edukacyjne, instytucje,
w ktorych edukacja kulturalna jest dodatkowym zadaniem, domy, centra i oSrod-
ki kultury. W trzech tekstach przedstawiajg wyniki badan ilo$ciowych, wyniki
jakosciowe oraz podsumowanie projektu poréwnawczego z regionu lubuskiego
i Brandenburgii.

Cze$¢ pigta tomu opracowan obejmuje uzupetniajagce analizy (Depta i in.
2004: 349 i n.): tekst profesor Gieseke na temat Akademii Panstwowych Muzeow
w Berlinie, tekst trojga autoréw przedstawiajacy edukacje kulturalng dorostych
w Toruniu, tekst dr Solarczyk podsumowujacy w porownawczym ujeciu edukacje
kulturalng dorostych w Polsce i w Niemczech i rozwiagzania dydaktyczne w edu-
kagji kulturalnej dorostych.

W széstej, koncowej czesci zamieszczono teksty projektow badawczych
w opracowaniu profesor Gieseke (Depta i in. 2004: 383 i n.) z kalendarium rea-
lizagji i planem pracy oraz sprawozdanie z badan prowadzonych w wojewdédz-
twie lubuskim przez zespo6t z Zielonej Gory. Cze$¢ te konczg komunikaty o zor-
ganizowanych konferencjach w ramach realizacji projektu w Zielonej Goérze
w czerwcu 2002 roku i Plocku w grudniu 2003. Cato$¢ opracowania uzupetnia-
ja fotografie z tych spotkan i z konferencji w Buckow oraz streszczenia i spisy
treSci w jezyku niemieckim i angielskim.

Caly obszerny tom zawiera rezultaty prac i badan nad edukacja kulturalng
dorostych przeprowadzonych w ramach wspolnego projektu przez polskich
i niemieckich autoréw z Wydziatu Pedagogicznego UW i Instytutu Edukacji Do-
rostych HUB. Kierujacy badaniami ze strony polskiej profesorowie Henryk Depta
i Jozef Potturzycki pozyskali do wspolpracy specjalistow z Uniwersytetu z Zie-
lonej Gorze, z Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu i Szkoly Wyzszej
im. Pawfa Wiodkowica w Ptocku. Powstat liczny zespot badaczy i autorow, kto-
rzy we wspolpracy naukowej z profesorami i doktorami Uniwersytetu Humboldta
przeprowadzili i przedstawili rezultaty edukacji kulturalnej dorostych w Warsza-
wie, Toruniu, Plocku i Ziemi Lubuskiej oraz Zielonej Gorze. Pozwolifo to ukazac
stan i potrzeby edukacji, jej osiagniecia i zaniedbania, oczekiwania na dalszy
rozwoj i konieczne uzupetnienia. Jednoczes$nie rezultaty naszych badan mozna
byto poréwna¢ z edukacja kulturalng doroslych w Niemczech, gtéwnie w Berli-
nie i Brandenburgii. Badania zostaty przeprowadzone w 2001 i 2002 roku i opub-
likowane w 2004, co stanowi takze o ich historycznej wartosci i mozliwosci po-
réownan aktualnych i pézniejszych stanéw edukacji kulturalnej dorostych z tymi
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z poczatku XXI wieku. Pozwala to wskazac¢ osiagniecia i dalsze potrzeby rozwoju
oraz niedostatki i zaniedbania.

StworzyliSmy takze zespo6t mtodych badaczy probleméw edukacji kulturalnej.
Ich imienny wykaz znajduje sie na stronie 429, to facznie 38 os6b z profesor
Gieseke, czyli 37 badaczy polskich (Depta i in. 2004: 429), w tej liczbie trzech
profesoréw i troje doktoréow habilitowanych: Hanna Solarczyk, Romuald Dobrze-
niecki, Anna Frackowiak, oraz siedmioro doktorow: Sylwia Stowinska, Daniel
Korzan, Katarzyna Lubryczynska, Marta Kochanek, Renata Goéralska, Anna Jolanta
Mycielska i doktorantka Marzena Brzo6zka. Przypomnijmy, ze w konferencjach
i seminariach uczestniczyli zainteresowani problemem profesorowie i doktorzy,
ktorzy nie przygotowywali tekstow czy komunikatéw do publikacji, ale brali udziat
w dyskusjach, wygtaszali referaty i stuzyli jako konsultanci oraz doradcy. Przy-
pomnijmy te wazne osoby: profesorowie Irena Wojnar, Anna E. Wesotowska,
Katarzyna Olbrycht, Dzierzymir Jankowski, Zbyszko Melosik i inni. Swiadczy to
o tym, ze projekt stal sie powaznym przedsiewzieciem naukowym. W czasie
jego realizacji odbyly sie konferencje i seminaria naukowe w Berlinie, Warsza-
wie, Plocku, Zielonej Gorze i Buckow, a rezultaty zostaly ogloszone w trzech
publikacjach wydanych w Polsce i trzech w Niemczech. Pedagogowie z HUB wy-
dali cato$¢ badan z tego projektu w trzech tomach. Pierwszy z toméw obejmo-
wal badania przeprowadzone w Niemczech pod kierunkiem profesor Gieseke
z tekstami Karin Opelt, Helgi Stock i Ingi Borjeson (Gieseke i in. 2005b).

Staraniem Wydziatu Pedagogicznego UW i Szkoly Wyzszej im. Pawta Wiod-
kowica w Plocku oglosilismy ten tom prac i badan autoréw niemieckich pt. Edu-
kacja kulturalna dorostych w Niemczech. Studium przypadku, Berlin/Brandenburgia,
w ttumaczeniu dr Hanny Solarczyk-Szwec i Tadeusza Szweca, a redaktorzy nau-
kowi wydania polskiego to Henryk Depta, J6zef Péiturzycki i Hanna Solarczyk-
-Szwec. Ukazal nakladem wymienionych instytucji w 2005 roku, objeto$¢ publi-
kacji to 462 strony (Gieseke i in. 2005a). Gléwne czesci tekstu to: Przedmowa
— Edukacja kulturalna w Europie, Wstep — Transformacja kultury bez edukagji.
Czesc I: Sytuacja edukacji kulturalnej w Europie. Cze$¢ II: Badania empiryczne
— analizy programéw edukacji kulturalnej w Berlinie i Brandenburgii. Studia przy-
padkéw (4), Stowarzyszenia — miejsca edukacji kulturalnej (6 wybranych stowa-
rzyszen). Cze$¢ Ill: Refleksje teoretyczne, literatura niemieckojezyczna i polsko-
jezyczna, Aneks, Streszczenia i spis tre$ci w jezyku niemieckim i angielskim.
Postowie od redaktoréw polskiego wydania.

Odrebny tom studiéw nad edukacjg kulturalng dorostych ogtoszono takze
z terenu wojewddztwa lubuskiego, pt. Z prgdem i pod prgd, autorstwa Jozefa
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Kargula, Sylwii Stowinskiej, Mirostawa Gancarza (Kargul i in. 2004), nakfadem
Uniwersytetu Zielonogérskiego w 2004 roku, stron 201.

W jezyku niemieckim ukazalo sie taczne opracowanie badan polskich z War-
szawy, Plocka i Zielonej Gory pt. Kulturelle Erwachsenenbildung in Polen am Beispiel
Lubuskie, Warschau und Pfock pod redakcja H. Depty, J. Kargula i J. Potturzyckiego,
Wyd. Waxmann, Miinster 2005, stron 181 (Depta i in., red., 2005). Stanowi ono
drugi tom calosci zatytutowanej Europdisierung durch Kulturelle Bildung. Bildung—
Praxis—Event.

4. Instytucje kultury — muzea i pamigtki Fryderyka Chopina

W dalszych pracach prowadzili§my badania instytucji edukacji kulturalnych,
skupiajgc sie na muzeach biograficznych, a dla wspétpracy z HUB badalismy
i opracowywalismy muzea i pamiatki Fryderyka Chopina. Opracowania te zosta-
ly przedstawione na konferencji w Genshagen w lutym 2012 roku i ogloszone
w ,Edukacji Otwartej” oraz tomie prac Muzea biograficzne w procesie edukacji
kulturalnej. Ekspozycje Fryderyka Chopina, wydanej przez Wydzial Pedagogiczny
UW z tekstami Henryka Depty, J6zefa Potturzyckiego, Moniki Gromadzkiej, Anny
Frackowiak. Praca ta, o objetosci 253 stron, konczy i podsumowuje wieloletnig
wspoltprace badawcza miedzy zespotem pedagogéw z Uniwersytetu Warszaw-
skiego i Uniwersytetu Humboldta w Berlinie.

Mimo ze jest to publikacja niedawno wydana, zastuguje na szersze omo-
wienie jako forma podsumowania wieloletnich badan zespoléw wspétpracuja-
cych z Wydziatu Pedagogicznego UW oraz Uniwersytetu Humboldta w Berlinie
(Depta i in. 2013). Na konferencje w Genshagen 27-28 lutego 2012 roku przy-
gotowalismy dwa referaty: Henryka Depty Sztuka jako duchowa sita napedowa edu-
kacji kulturalnej oraz Anny Frackowiak i J6zefa Potturzyckiego Kultura kluczem do
otwarcia sie na kulture innych krajow z przedstawieniem roli i znaczenia muzeow bio-
graficznych ze szczegolnym uwzglednieniem ekspozycji dotyczqgcych Fryderyka Chopina
Jako tworcy miedzynarodowego.

W tekscie publikacji redagowanej przez dr hab. Anne Frackowiak i profesora
Jozefa Pétturzyckiego przedstawione zostaly koleje i rezultaty wieloletniej wspot-
pracy miedzy Wydziatem Pedagogicznym UW a Instytutem Pedagogiki Dorostych
HUB oraz przebieg i wyniki konferencji w Genshagen, ktora podsumowywata bo-
gaty tematycznie projekt ,Upowszechnianie kultury i sztuki w Europie”. W kon-
ferencji tej wziely takze udzial osoby zwigzane wczesniej z naszym zespotem:
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Hanna Solarczyk, J6zef Kargul, Sylwia Stowinska, Renata Goralska, a takze inni
autorzy z polskich osrodkoéow kultury.

Poza informacjami sprawozdawczymi w przygotowanej publikacji obejmuja-
cej cztery cze$ci zamieSciliSmy w czeSci pierwszej referat profesora Depty w dwu
wersjach jezykowych: polskiej i niemieckiej (Depta i in. 2013: 13 i n.), w czeSci
drugiej teksty o muzeach jako osrodkach kultury i edukacji oraz charakterystyke
muzeéw biograficznych autorstwa dr hab. Anny Frackowiak i prof. J6zefa Pél-
turzyckiego ze wspotautorstwem Marii Pétturzyckiej. W czes$ci trzeciej (Deptai in.
2013: 61 i n.) przedstawiono krétkg biografie Fryderyka Chopina z informacjg
o jego nauczycielskiej aktywnosci oraz prezentacje kolejnych ekspozycji w Zela-
zowej Woli, Warszawie, Sannikach, Antoninie, Dusznikach-Zdroju, Szafarni oraz
innych miejscach pamieci w kraju i za granica. Scharakteryzowano zadania i dzia-
talno§¢ Towarzystwa im. Fryderyka Chopina, Narodowego Instytutu Fryderyka
Chopina, Miedzynarodowych Konkurséw Pianistycznych. Teksty przygotowali
Anna Frackowiak, Monika Gromadzka, Maria i J6zef Poiturzyccy. Odrebny tekst
na temat Uniwersytetu Warszawskiego w Roku Chopina przygotowata Monika
Gromadzka, ktoéra jest najmtodszym, ale aktywnym czionkiem zespotu.

Podsumowania tekstéw i rozwazan dokonali redaktorzy tomu, a calo$¢
opatrzono tematyczng bibliografig i netografig oraz streszczeniami w jezykach
angielskim i niemieckim.

W czeSci czwartej (Depta i in. 2013: 169 i n.) zamieszczono ilustracje
w liczbie 146, przedstawiajace portrety, pomniki i pamigtki Chopina w kolej-
nych miejscach pamieci. Wiekszo$¢ zdje¢ wykonat Marek Potturzycki, czes¢ Anna
Frackowiak i Monika Gromadzka.

Publikacja ta stanowi zwienczenie wieloletniej wspoipracy miedzy badacza-
mi Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego a pedagogami z Uni-
wersytetu Humboldta w Berlinie (Frackowiak, Pétturzycki 2012; Frackowiak
2012). Jednoczesnie analiza ekspozycji Fryderyka Chopina faczy sie z innymi
pracami czesci zespolu, ktory przygotowat publikacje o muzeach i zbiorach pa-
mieci Jana Kochanowskiego, Adama Mickiewicza, Kardynata Stefana Wyszynskie-
go oraz kobiet polskich, ktére upamietniono w ekspozycjach. W ostatnich latach
cztonkowie zespofu uzyskali kolejne awanse naukowe: Hanna Solarczyk, Anna
Frackowiak i Romuald Dobrzeniecki zostali doktorami habilitowanymi, Monika
Gromadzka doktorem.

Z przebiegu konferencji w Genshagen oglosilismy takze tekst naszego refe-
ratu i sprawozdanie z obrad w ,Edukacji Otwartej” nr 1 z 2012 roku.
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5. Proba podsumowania

Nie jest fatwo podsumowac 25 lat wspétpracy w badaniach pedagogicz-
nych i publikacjach. ZorganizowaliSmy w kraju liczng grupe wspotpracowni-
kow, ktérzy chetnie dofaczyli do zespotu z Uniwersytetu Warszawskiego. Byli to
profesorowie i doktorzy z Torunia, Plocka i Zielonej Gory, a takze inni zainte-
resowani uczestniczacy w konferencjach i seminariach. NawigzaliSmy bliskie
kontakty z pedagogami z Uniwersytetu Humboltda oraz za ich posrednictwem
z innymi uczelniami w Berlinie, a takze w znanych w niemieckich o$rodkach
akademickich. Dzieki kooperacji z HUB rozpoczeliSmy wspotprace z Uniwersy-
tetem w Klagenfurcie, poznaliSmy badania Paula Kellermanna i uczestniczyli$my
w interesujacej konferencji. W ramach tej wspotpracy organizowaliSmy konfe-
rencje i seminaria robocze w Berlinie i Warszawie, a takze z liczniejszym udzia-
fem uczestnikéw w Plocku, Zielonej Gorze i Buckow w Niemczech. Oglaszalismy
liczne komunikaty i sprawozdania z badan oraz przygotowaliSmy i opublikowa-
liSmy sze$¢ obszernych ksigzek w jezyku polskim, a nasi partnerzy w Niemczech
wydali pie¢ publikacji ksiazkowych, w ktérych ukazaly sie nasze teksty w jezy-
ku niemieckim. Staly udzial w tych dzialaniach brafo dziesiecioro profesorow
i doktoréw habilitowanych, a na konferencjach mozna bylo obserwowac jesz-
cze co najmniej kilkoro. Liczna byta tez grupa doktoréw i doktorantéw, a magi-
stranci podejmowali prace dyplomowe z zakresu prowadzonych badan i analiz.
Do najbardziej wartosciowych mozna zaliczy¢ dysertacje H. Solarczyk, R. Géral-
skiej, A. Frackowiak, D. Korzana, S. Stowinskiej, M. Kochanek, M. Gromadzkie;.
Kilkanascie oséb napisalo prace magisterskie. Z licznej grupy uczestnikow ba-
dan az 43 oglosito autorskie teksty w czasopismach i raportach z badan, cze$¢
w jezyku niemieckim.

W czasie wspoélnych prac i badan oraz spotkan seminaryjnych i konsultacji
roboczych nawigzalismy serdeczne kontakty z zespotem pedagogoéw berlinskich,
a zwlaszcza z profesor Gieseke. Wyrazem tego jest zaproszenie naszej grupy
na jubileusz 60-lecia pani profesor i do opublikowania w ksiedze pamiatkowe;j
tekstow ofiarowanych jubilatce. Teksty swoje zglosili H. Depta, J. Kargul,
M. i J. Pétturzyccy, S. Stowinska i H. Solarczyk-Szwec. Ukazaly sie one w licza-
cej 496 stron ksiedze przygotowanej przez Ulrike Heuer i Ruth Silers (Heuer,
Sieberts, red., 2007). W obszernym tomie zamieszczono ponad 40 tekstow
a wsréd nich dwa autorstwa profesoréw z Uniwersytetu Warszawskiego (Depta
2007; Potturzycka, Potturzycki 2007).

Przedstawiajac dlugoletnie i efektywne koleje wspo6tpracy miedzy profeso-
rami i studentami Wydziatlu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego a ze-
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spolem profesoréw Uniwersytetu Humboldta w Berlinie, ktére zaowocowaly nie
tylko licznym uczestnictwem, lecz takze organizacja wielu pozytecznych semi-
nariow i konferencji oraz opublikowaniem wielu toméw prac w jezykach polskim
i niemieckim, trzeba wyrazi¢ zal i podziekowanie. Zal wobec Komitetu Badan
Naukowych, ktory nie uznal za stosowne wesprze¢ naszych badan i prac autor-
skich najskromniejszym nawet grantem, mimo trzykrotnych zgloszen z peing
dokumentacja projektéw w kolejnych etapach wspétpracy.

Podziekowanie kierujemy pod adresem Dziekanow Wydziatu Pedagogiczne-
go UW, profesoréow Alicji Siemak-Tylikowskiej, Mirostawa Szymanskiego i Anny
Witkomirskiej, ktérzy w ramach funduszy na badania wlasne wspierali nasze
starania, co pozwolifo na realizacje skromnego zakresu planowanych badan
i publikagji.

Jako kierownicy naukowi prowadzonych badan i redaktorzy raportéow dzie-
kujemy takze wszystkim uczestnikom badan i opracowan za zyczliwos¢ i aktyw-
nos$¢ w pracach, ktére dla catego zespotu byly dobrg szkotg naukowa oraz przy-
godg intelektualna.
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Beata taciak (red.), Dzieciristwo we wspofczesnej Polsce:
charakter przemian, Wydawnictwo Akademickie Zak,
Warszawa 2013, 357 s.

Siegajac po ksiazke Dzieciristwo we wspdfczesnej Polsce: charakter przemian pod
redakcja Beaty taciak, mozna zadac sobie pytania: czy wspolczesne dziecinstwo
czym$ szczeg6lnym sie wyr6znia, czy mamy do czynienia z jakimi$ nowymi prob-
lemami charakterystycznymi dla dzisiejszej Polski, a moze nowa perspektywa teo-
retyczna pokazuje nam nieznane jeszcze obszary badawcze, problematyzuje to, co
byto ukryte lub oczywiste? Dzieciristwo... nie daje jednorodnej i w petni zadowala-
jacej odpowiedzi na te pytania. W ksiazce znalazly sie artykuly, ktore poruszajg
zagadnienia od dawna obecne w socjologii, a zastosowane podej$cie badawcze
jest raczej tradycyjne i w rezultacie nie broni swoich aspiracji do opisu dynamicz-
nych przemian wspétczesnosci. Jednoczesnie jednak publikacja zawiera teksty
bardzo inspirujace, zaréwno ze wzgledu na nowatorskie ujecie tego, co wydawa-
to sie dobrze znane, jak i dzieki temu, ze autorzy podjeli kwestie, ktére jeszcze
nie okrzepty w polskich badaniach nad dziecinstwem, cho¢ czesto sg bogato opi-
sane w literaturze zagraniczne;.

Wobec braku formalnego podziatu ksiazki, czytelnik sam musi odnalez¢ klucz
do poruszania sie po niej i podjac¢ prébe skonstruowania logiki odczytania za-
wartych w niej opracowan. Zgodnie z wyrazong we wstepie intencja redaktorki,
punktem wyjscia dla publikacji i jednoczes$nie bezposrednia inspiracja dla wy-
branych artykutéw byta my$l pedagogiczna Janusza Korczaka. Zalozenia wycho-
wawcze tego wybitnego pedagoga, takie m.in. jak prawo dziecka do szacunku
i autonomii czy antyautorytarny system wychowania, przeniknety do niekt6rych
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grup spotecznych w okresie miedzywojennym, co pieknie opisuje w osobistej
relacji Barbara Szacka (Dwa modele socjalizacji). Natomiast tekst Jacka Kurczew-
skiego Prezydent Macius Pierwszy dowodzi, jak uniwersalne bylo przestanie Kor-
czaka. Kurczewski analizuje dwie ksigzki o Krolu Maciusiu pod katem spotecz-
no-politycznej nauki w nich zawartej. Dzieki bogatemu doswiadczeniu autora
w obszarze socjologii prawa, jego komentarz, mimo ze powstal w zupelnym
oderwaniu od kontekstu teoretycznego pedagogiki Korczaka, jest wnikliwy i ory-
ginalny, a przy tym napisany w sposéb swobodny, z polotem. Posrednio do mysli
polskiego pedagoga nawiazuje rowniez artykul Miasto (nie) dla dzieci? Przestrzen
miejska i problem dzieciecej partycypacji autorstwa Mai Brzozowskiej-Brywczynskiej,
ktora ukazuje m.in. znacznie partycypacji dzieci w kontekscie realizacji praw za-
pisanych w Konwencji o Prawach Dziecka.

Niestety, w przypadku pozostatych propozycji zawartych w ksigzce trudno
doszukac sie inspiracji Korczakiem, gtéwnie za sprawa ubogich nawigzan teo-
retycznych. Wiekszo$¢ artykutéw stanowia raporty z badan i nie zaznajamiajg
one czytelnika z teoretycznymi inklinacjami czy wyborami badaczy. O ile nie jest
to problematyczne w ksigzce zawierajacej rozdzial wprowadzajacy czytelnika
w mozliwe konteksty badawcze, to w przypadku Dziecifistwa... oraz wobec ozy-
wionej wspolczesnie debaty nad konceptualizacja dziecinstwa w badaniach spo-
tecznych stanowi to istotny mankament publikacji.

Odnoszac sie do wspomnianej dyskusji na temat tego, jak teoretycznie
ujmowac dziecinstwo i jak w zwigzku z tym je bada¢, mozna by umiejscowié
ksiazke w tradycyjnym nurcie socjologii opartym o zatozenia psychologii roz-
wojowej, gdyby nie artykut Brzozowskiej-Brywczynskiej. Swoim tekstem, zarow-
no przez bogate referencje teoretyczne, jak i krytyczne wobec paradygmatu
rozwojowego podejscie, autorka niejako rozsadza niewypowiedziang, cho¢ wy-
czuwalng ontologie dziecinstwa narzucong przez pozostale artykuly. Nowy para-
dygmat socjologii dziecinstwa uznaje tradycyjnie zdefiniowane dziecinstwo za
konstrukt spoteczny narzucony dzieciom przez dorostych i krytykuje teze, ze
dziecko to ,przyszty czlowiek”, ktory zawiera jedynie potencje do bycia kompe-
tentnym uczestnikiem zycia spotecznego. Wedtug nowej socjologii dziecinstwa,
w zgodzie z nurtem emancypacyjnym, dziecko zostaje wprowadzone w sfere pub-
liczng jako pelna istota ludzka i petnoprawny obywatel. Podkresla sie, ze dzieci
stanowia grupe spofeczng z okreslonymi interesami, ktére nalezy uwzgledniac,
a samym dzieciom umozliwi¢ aktywne wspottworzenie zycia wspélnotowego.
W swoim artykule Brzozowska-Brywczynska rozwaza, na ile postulat obywatel-
stwa dzieci, a co za tym idzie ich prawa do wspéltworzenia przestrzeni zycia
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spolecznego, jest mozliwy do realizacji w konteks$cie architektury i funkcjono-
wania wspolczesnego miasta. Przestrzen miejska jawi sie tu jako obszar uwypuk-
lajacy niewspétmiernosc¢ tego, jak dorosli definiujg dziecinstwo, z tym, jak same
dzieci konstruuja swoje bycie. W interesujacy, cho¢ nietatwy dla czytelnika nie-
zaznajomionego z tg tematyka sposéb autorka analizuje mozliwe formy partycy-
pacji dzieci w tworzeniu architektury miasta, ale rowniez zastanawia sie nad tym,
czym de facto ta partycypacja jest i na ile jest uksztaltowana przez zaposredni-
czenie osOb dorostych, ktére narzucajg sposéb wiaczania dzieci w organizacje
przestrzeni. Wielkim atutem tej pracy jest ukazanie zfozono$ci omawianego za-
gadnienia. Badaczka wskazuje newralgiczne punkty praktykowania zatozen nowej
socjologii dziecinstwa, skoncentrowane gtownie wokét relacji miedzy dorostymi
i dzie¢mi oraz wokét struktury instytucjonalno-prawnej. Zastanawia sie réwniez
nad znaczeniem i konsekwencjg partycypacji dzieci dla naszego myslenia o spo-
teczenstwie obywatelskim.

Jedynymi tekstami, ktére niejako korespondujg z narracjg Brzozowskiej-
-Brywczynskiej, sa Niemozliwy Piotrus Pan. Poza norme i z powrotem: przedstawienie
pici, seksualnosci, rodziny w powiesci Jamesa M. Barriego Katarzyny Michalczak oraz
wspomniany juz artykut Kurczewskiego. Cho¢ zaden z tych tekstow nie podej-
muje wprost watku zwigzanego z teorig dziecinstwa, to jednak oba pozwalajg
czytelnikowi dostrzec, ze zarébwno powie$¢ Barriego, jak i my$l Korczaka byty
swoistym preludium do zmiany paradygmatu. Michalczak wnikliwie opisuje cieka-
we okoliczno$ci powstania powiesci Przygody Piotrusia Pana oraz jej historyczno-
-spoleczne tlo. Egzegeza autorki pokazuje, ze w ksigzce petno jest stereotypéw
na temat pici, rodziny i seksualnosci, ale tez, ze Barrie prowadzi swoistg gre
z tymi sadami. Niejednokrotnie neguje je, ukazujac ich karykaturalny obraz, cza-
sem wskazuje na nieoczywiste korzysci czerpane z kultywowania tradycyjnych
wzorcow, a nierzadko tak prowadzi swoich bohateréw, ze ,przypisana” rola
stanowi dla nich rodzaj kapelusza, ktéry wktadany jest tylko wtedy, kiedy majg
taka fantazje. Konkludujac swoje wywody, autorka zadaje kilka pytan, ktérych
przestanie mozna odczytac¢ jako manifest nieoczywistej roli stereotypéw w na-
szym zyciu: z jednej strony sg tym, co nas ogranicza, ale z drugiej — stanowig
kwintesencje zycia. Mozna przypuszczac, ze Barrie juz na poczatku XX wieku
mial Swiadomos$¢, ze nasze rozumienie dziecinstwa nie jest czym$ uniwersal-
nym, ale jest zaposredniczone przez spoteczno-kulturowy kontekst.

Natomiast historia dzieciecego krola Maciusia, wedtug Kurczewskiego, jest
opowiescia o tragicznym losie cztowieka, réwniez, a moze przede wszystkim, ja-
ko podmiotu politycznego. Dojrzewanie Maciusia nastepuje rownolegle z ewo-
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lucja ustroju panstwa: od monarchii do demokragji parlamentarnej, ktéra jest
ukazana jako najlepsza forma porzadku politycznego, cho¢ niepozbawiona wad,
co skwapliwie opisuje Korczak, a Kurczewski podkresla. Mozna by dokona¢ gene-
ralizacji i powiedzie¢, ze dziecko — reprezentowane przez posta¢ Maciusia — po
osiaggnieciu pewnej dojrzatosci emocjonalnej, intelektualnej i spotecznej (sic!)
jest niejako skazane na bycie istota demokratyczng. Na jego dojrzalos¢ skiada sie
m.in. wiedza, ze ludzie nie sg doskonali, ale nie sg tez jednoznacznie zli badz
dobrzy, ze czasem dobre intencje nie wystarczaja, by ,,dobrze dziata¢” i by¢ sku-
tecznym. Dlatego Kurczewski nazywa ksigzki o Krélu Maciusiu praktycznym pod-
recznikiem polityki. | w tej konstatacji odnajduje argument za tym, ze zaré6wno
mys$l Korczaka, jak i interpretacja Kurczewskiego pozostajg mimo wszystko
w starym paradygmacie myslenia o dziecinstwie. Uwazany za prekursora praw
dziecka, Korczak postulowat uznanie waznosci i wartos$ci dziecka, takim jakie ono
jest na danym etapie swojego rozwoju, ale jego system wychowawczy zaktadat
$wiat dorosltych jako punkt odniesienia, ramy, w jakich ma porusza¢ sie dziecko
w przysztosci i jakie adaptuje do funkcjonowania w dzieciecych spotecznosciach.

Wydaje sie, ze zblizone rozumienie dziecka i dziecinstwa reprezentowali au-
torzy pozostalych artykutow: wyraznie rozgraniczajg $wiat dziecka i doroslych
(m.in. Dawne i obecne obrazy dzieciristwa na wsi Joanny Smigielskiej), odwotuja sie
do faz rozwojowych (m.in. Dzieciece wyobraZenia o Bogu i Szatanie Dominiki Kara-
sek) i uzywaja zestawu poje¢ tradycyjnej socjologii (m.in. Serialowe wizerunki
dzieci i relacji z dziecmi Beaty Laciak). Uwazny czytelnik dostrzeze jednak peknie-
cia, ktore wynikaja z tego, ze dotychczasowe definicje i narzedzia socjologii nie
wystarczaja juz, zeby badac i rozumie¢ $wiat wspélczesnego dziecka. Szczegol-
nie wyraznie objawilo sie to w opracowaniu Katarzyny Krason Utracone dzie-
cinistwo. Merkantylizm czy nowa seksualnosc, ktére podejmuje problem nieletnich
dziewczat prostytuujacych sie w galeriach handlowych. Autorka, interpretujac
wypowiedzi nastolatek, z ktorymi zostaly przeprowadzone wywiady, konstatuje,
ze jest to skutek zderzenia trudnego dla tozsamosci jednostki okresu dorasta-
nia z przemianami, jakie dokonaly sie w naszej obyczajowosci, ktéra wspotczesnie
jest nacechowana merkantylizacjg, konsumpcjonizmem i hedonizmem. Krason
uwaza, ze brak obaw dziewczat o negatywny wplyw prostytucji na ich zycie
wynika z niemoznos$ci dokonania przez nie petnej lub wtasciwej oceny sytuacji
i apeluje do dorostych o podjecie dziatan naprawczych. Mozna jednak interpre-
towac opisane zjawisko jako przejaw ,nowego paradygmatu w dziataniu”, kon-
sekwencje postulatu gloszacego, ze dziecko jest samostanowigcym i aktywnym
podmiotem. Niestety, autorka nie podjeta tego wyzwania, a moglo ono stanowi¢
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przyczynek do dyskusji na temat tego, czy emancypacja dzieci i ich prawo do
samostanowienia powinno mie¢ jakie$ granice oraz czy prawa dzieci znosza od-
powiedzialno$¢ dorostych za mtodsze pokolenie i za nasz wspolny $wiat.

Ksiazka pod redakcja Beaty Laciak bez watpienia dotyka kilku bardzo waz-
nych tematow wspoéliczesnego dziecinstwa w Polsce. Jest jednak propozycjg nie-
wystarczajaca dla czytelnika, ktéry nie tylko chciatby zapozna¢ sie z relacjami
z badan, lecz takze poszukuje glebszej i spojnej odpowiedzi na pytanie zainicjo-
wane tematem ksigzki: jakie jest wspélczesne dziecinstwo i jak mozemy scha-
rakteryzowac przemiany w tym obszarze w Polsce. Z pewnoscig zabrakio odnie-
sienia sie do aktualnych propozycji teoretycznych na temat dziecinstwa, a pomyst
budowania ksigzki wokét mysli Janusza Korczaka nie byl konsekwentnie egzek-
wowany. Biorgc pod uwage dyskusje zagraniczne nad nowym paradygmatem
socjologii (rowniez jego krytyke), stanowi on wazng inspiracje teoretyczng dla
badan nad dziecinstwem. Pozostaje nam oczekiwa¢, ze juz wkrétce ukaze sie
polska ksigzka, ktora ten potencjat wykorzysta.

Agnieszka Bgk
Uniwersytet Warszawski

Marzena Zylifiska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie
przyjazne mozgowi, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Mikotaja Kopernika, Torun 2013, 315 s.

Na jesieni ubiegtego roku na polskim rynku wydawniczym ukazata sie nowa
publikacja — Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne mozgowi autorstwa
Marzeny Zylifiskiej. To wazny moment dla wspétczesnej polskiej pedagogiki
— wzmiankowana ksiazka porusza bowiem problematyke nieopisang dotychczas
na taka skale i w spos6b usystematyzowany.

A zagadnienia poruszane w Neurodydaktyce sa niezwykle wazne — wrecz klu-
czowe. Autorka podejmuje bowiem préobe wyjasnienia czytelnikom istoty zalez-
nosci pomiedzy dziataniem ukfadu nerwowego a uczeniem sie. Przekaz zawarty
w ksigzce kierowany jest przede wszystkim do kadry pedagogicznej, zgodnie
Z mottem zaczerpnietym z tworczos$ci Manfreda Spitzera: ,Mdzg ucznia to miej-
sce pracy nauczyciela”.
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Praca ta petna jest warto$ciowych i uniwersalnych wskazéwek dla wszystkich
nauczycieli, bez wzgledu na wyktadany przedmiot czy grupe wiekowg podopiecz-
nych. Znajdziemy tam odpowiedzi na pytania o motywacje, wzbudzanie zainte-
resowania, aktywizacje, wspomaganie glebokiego przetwarzania tresci itd.

Autorka przeciwstawia system aktywnego nauczania-uczenia sie, uwzgled-
niajacego najnowsze doniesienia neuropsychologii, tradycyjnemu i niezwykle po-
pularnemu w wiekszosci systemoéw edukacyjnych na $wiecie modelowi ,siedz
i stuchaj”, nazywanemu przez nig ,,ukrzestowieniem”. To dobre okre§lenie, biorgc
pod uwage stopien aktywno$ci dzieciecego ukladu nerwowego podczas lekcji
prowadzonych w tym nurcie. Stuch skupiony na stowach nauczyciela, wzrok
utkwiony w tablicy, cafa sylwetka zmuszona do bezruchu w trakcie 45 minut za-
jec. Zylifiska widzi za$ ucznia jako aktywnego badacza i glosi wyzszo$¢ naucza-
nia polisensorycznego, stymulujacego gitebokie przetwarzanie informacji, nad
jednomodalnym modelem podajagcym, wymagajacym jedynie stuchania i zapa-
mietywania. Odwotuje sie przy tym do doskonale znanych psychologom faktéw
neurobiologicznych.

Ten mariaz trzech dziedzin: pedagogiki, psychologii i medycyny, z calg pew-
nos$cig powinien stanowi¢ podstawe przygotowania wspoéiczesnych nauczycieli.
Wiedza o neurobiologicznym podtozu proceséw emocjonalnych, uwagowych, pa-
mieciowych etc. nigdy nie byla réwnie tatwo dostepna. Dzieki rozwojowi tech-
nologii naukowcy sa w stanie opisac i zrozumie¢ wiekszo$¢ mechanizmoéow zwia-
zanych z nauczaniem-uczeniem sie. W Swietle tej wiedzy tym bardziej bulwersuje
fakt, ze wiekszo$¢ studentow pedagogiki opuszcza uniwersytet, nie otrzymaw-
szy chociazby minimalnego przygotowania w tym zakresie. Programy nauczania
wiekszosci wydziatéw nadajacych uprawnienia pedagogiczne sg w zasadzie po-
zbawione przedmiotéw przygotowujacych przysziych nauczycieli do rzetelnego
petnienia tej jakze odpowiedzialnej funkcji. A przeciez — powotujac sie ponownie
na wypowiedz Spitzera — skoro mozg ucznia jest miejscem pracy pedagoga, to jak
moze osiggnac skutecznos$¢ pedagog niemajacy o miejscu swej pracy minimalnego
cho¢by pojecia?

Nie ulega watpliwosci, ze ten stan rzeczy powinien jak najszybciej ulec
zmianie. Dlatego publikacja Zylifiskiej wydaje sie znakomitym pomostem po-
miedzy starym a nowym — Neurodydaktyka pomaga wprowadzi¢ tresci neuro-
psychologiczne do programéw ksztatcenia wydzialéw pedagogicznych, czynigc to
w sposéb przystepny i zrozumialy dla studentéw i wykladowcéw niemajgcych
przygotowania medycznego.

Bardzo waznym watkiem publikagji jest takze krytyka monotematycznego po-
dzialu w systemie lekcyjnym. Autorka przyjmuje udowodniong juz dawno przez



RECENZJE 207

neurobiologéw teze, ze mozg uczy sie przez skojarzenia — zar6wno na poziomie
semantycznym, jak i sensorycznym; zatem w ten wlasnie spos6b powinna by¢
przekazywana wiedza. Tymczasem obowiazujacy w polskiej oswiacie podziat
przedmiotowy skutecznie te asocjacje utrudnia.

Celna argumentacje przywoluje Zyliniska rowniez przeciwko nauczaniu poda-
jacemu. Pedagodzy — rewolucjoni$ci, pragnacy zmian na lepsze, otrzymujg do reki
rzeczowe argumenty, przemawiajgce za modyfikacja nie samej tylko podstawy
programowej, ale wrecz catego systemu edukacji.

Warte uwagi postulaty zawarte sa takze w rozdziale Co edukacja moze przejgc
z medycyny. Pojawia sie tam watek nierozdzielnosci diagnozy (testowania) z kuracjg
(nauczaniem). Tak jak nierozlaczne sg one w procesie medycznym, tak tez po-
winny wspélistnie¢ w pedagogice. Tymczasem nadal zdecydowanie zbyt czesto
spotka¢ sie mozna z kompletnym brakiem $wiadomos$ci pedagogicznej w tym
zakresie; polska (ale nie tylko) o$wiata zdaje sie nadal tkwi¢ w przekonaniu o cat-
kowitej niezaleznoS$ci egzaminowania od catego procesu edukacyjnego. Tymcza-
sem nie ma skutecznej kuragcji bez trafnej diagnozy, diagnoza za$ bez kuragji jest
jedynie stwierdzeniem stanu faktycznego. Dopoéki systemy edukacyjne nie bedg
uwzglednia¢ tego faktu, niemozliwe bedzie uzyskanie spéjnosci, konsekwencji
i skuteczno$ci w oswiacie.

Zupetnie inng kwestia, niezwigzang bezposrednio z recenzowana publikacja,
jest dos¢ powszechna w §wiecie nauki moda na nadawanie przedrostka neuro- co-
raz to nowym obszarom wiedzy — czesto bez solidnego uzasadnienia ich wkiadu
w dyscypline podstawowa, ktorg w tym wypadku stanowi neurologia. Oczywiscie
jest to catkowicie uzasadnione w przypadku badan czy rozwazan teoretycznych,
ktore faktycznie zwiekszaja ogdélna pule wiedzy w zakresie obu dyscyplin skta-
dowych — jak obserwujemy w przypadku neuropsychologii, ktora nieustannie przy-
czynia sie do rozwoju nauki zaréwno o funkcjonowaniu mozgu, jak i o procesach
mentalnych. Jednak gdy nowo powstata dziedzina nie wnosi nic nowego do ist-
niejacej juz wiedzy o mézgu, czerpiac z niej jedynie informacje uzyteczne w prak-
tycznym dziataniu, zastosowanie przedrostka neuro- wydaje sie nieuzasadnionym
zabiegiem, niewykraczajacym poza sfere nomenklatury.

Taki stan rzeczy mozna obserwowac zaréwno w przypadku neuropedago-
giki jako potencjalnej nowej dyscypliny, jak i Neurodydaktyki Marzeny Zylifiskiej.
W publikacji, podejmujacej temat tak rewolucyjny i pozadany, oczekiwa¢ mozna
nieco bardziej konkretnych informacji. Tymczasem czytelnik w trakcie lektury co
chwile napotyka mato konkretne i niewiele wnoszace sformutowania, takie jak
,mozg lubi”, ,,dla mézgu jest dobre”, ,,z badan nad mézgiem wynika”. Naturalnym
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odruchem jest oczywiscie siegniecie do przypiséw — jednak réwniez tam brak
informagji rozszerzajacych te enigmatyczne ogélniki.

Zabrakio zatem poglebionej refleksji na temat rzeczywistych relacji pomie-
dzy obiema dyscyplinami: neurologig i pedagogika, oraz empirycznych dowodéw
na poparcie formutowanych w pracy wnioskéw.

»Znak zapytania to jest co$, co najbardziej nas pocigga” — méwila Marzena
Zylifiska podczas wyktadu wygloszonego w marcu 2013 roku na Wydziale Peda-
gogicznym UW, odnoszac sie do poszukiwawczych tendencji naszych umystow.
| z pewnos$cia miata stusznos¢. Jednak jej ksigzka zawiera az zbyt wiele pytan,
watpliwosci, niedopowiedzen — momentami watki sprawiajg wrazenie niedokon-
czonych, cho¢ podjety temat wymagatby znacznie gtebszego opracowania. Dlatego
po ukonczeniu lektury dominujgcym odczuciem jest... niedosyt.

W ksigzce na prozno szukac réwniez propozycji konkretnych rozwigzan, na
przykiad odnoszacych sie do problemu wykorzystania polisensoryki dla zwieksze-
nia efektywnos$ci procesu zapamietywania. Inne przyktady wydaja sie by¢ przy-
taczane wrecz na site, bez jakichkolwiek podstaw naukowych, jak rozdziat do-
tyczacy neuronow lustrzanych. W opisanym fragmencie autorka przekonuje, Ze
utwor Tuwima Spdzniony Stowik to doskonaly materiat do ksztatcenia umiejetnosci
wcielania sie w role i rozwijania empatii. Powotuje sie przy tym na blizej nie-
okreslone doniesienia o neuronach lustrzanych, jednak ponownie — bez odwotania
do danych empirycznych. Tymczasem powigzanie to wydaje sie raczej nieupraw-
nione. Z badan neurobiologéw wynika, ze gléwnga funkcja tych struktur jest roz-
poznawanie i odtwarzanie programow motorycznych, umozliwiajace kopiowanie
(nasladowanie) ruchéw badz odgadywanie intencji (Rizzolatti i in. 1996).

Tego typu niescistosci czy niedopowiedzenia oraz nieuprawnione ubieranie
fundamentalnych tez pedagogicznych w nomenklature neuronauki wywotujg wra-
zenie chaosu. W Neurodydaktyce pojawia sie zbyt wiele powielonych watkéw, py-
tan i postulatéw; przez catg ksiazke przewija sie gars¢ praktycznie takich samych
— cho¢ bez watpienia niezwykle istotnych — mysli, poprzedzonych obszernym roz-
dzialem wprowadzajacym w zagadnienia neurobiologii. Czytelnik oczekujacy in-
nowacyjnego spojrzenia i prawdziwej rewolucji w dyscyplinie otrzymuje tak na-
prawde dotychczasowag wiedze, podang w nieco inny spos6b. Poszukuje nowej
jakosci, odnajduje za$§ mieszanke informacji; nowatorska, ale wciaz jedynie mie-
szanke tego, co juz odkryte. Tymczasem starannie dopracowane, konkretne pro-
pozycje zastosowania wiedzy neuropsychologicznej w praktyce pedagogicznej
stanowilyby niezwykle cenny oraz niedostepny nigdzie indziej realny wkiad
w rozwéj obu dyscyplin.
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Niepokojace wydaje sie réwniez przytaczanie hipotez, co do ktorych zostaty
juz dawno sformufowane zarzuty szkodliwej pseudonaukowosci. Mowa o rewo-
lucyjnym, acz niepotwierdzonym empirycznie przekonaniu Michaela Waldmana
o zwiazkach pomiedzy wystepowaniem autyzmu a ogladaniem telewizji przez
dotkniete tym zaburzeniem dzieci. Waldman — z wyksztalcenia ekonomista — na
podstawie obserwacji swojego dwuletniego syna postawil hipoteze o wplywie te-
go medium na rozwoj choroby. Aby te hipoteze zweryfikowac¢, ograniczyl dzie-
cku dostep do telewizji; po szeSciu miesigcach objawy zaczely ustepowaé, az
w koncu autyzm zostat ,wyleczony”. Ten daleko idacy tok rozumowania dopro-
wadzil do szerzej zakrojonych analiz, ktérych rezultatem byto ,odkrycie” kore-
lacji pomiedzy liczbg wykrytych przypadkéw autyzmu a popularnoscig telewizji
kablowej w Kalifornii (Waldman, Nicholson, Adilov 2006). Wyniki te nie zostalty
opublikowane w zadnym z prestizowych czasopism, nie zostaly rowniez potwier-
dzone przez innych. Nie trzeba chyba dodawac, jak naiwne, niezwykle uproszczo-
ne i nierzetelne podejscie zostalo zaprezentowane w tym przypadku. Wniosko-
wanie na podstawie korelacji wielokrotnie juz zwodzito badaczy na manowce
— zwlaszcza w przypadku obszaru tak wieloptaszczyznowego, niejednoznacz-
nego i trudnego w interpretacji. Nalezy zatem postawic pytanie o stusznos$¢ po-
wolywania sie na niesprawdzone i pozbawione naukowych dowodéw opinie
w publikacji akademickiej, majacej petnic funkcje edukacyjna.

Niemniej, Neurodydaktyka jest znakomitg lekturg pedagogiczng — jesli je-
dynie w kategoriach pedagogicznych bedziemy jg analizowaé. Stanowi dosko-
naly punkt wyjscia do dyskusji nie tylko w spotecznosci akademickiej, lecz takze
wséréd praktykow, niesie ze soba réwniez stuszne i wazne postulaty dotycza-
ce motywagcji, zaangazowania, procesu nauczania-uczenia sie i relacji uczen
— nauczyciel oraz wiele cennych spostrzezen i sugestii w zakresie efektywnej
organizagji lekcji. Jest to co prawda zbyt mato, by méwi¢ o rewolucji, innowacji
czy wrecz nowej galezi neuronauki; ksiazka Zylinskiej jest bowiem raczej zbio-
rem klasycznych tez wspétczesnej pedagogiki, okraszonych kilkoma podstawowy-
mi faktami i nomenklaturg neuropsychologiczna. Jednak w obliczu niedostatku
tego typu informacji w edukacji przysztych pedagogow niezwykle cieszy fakt wy-
dania pracy wprowadzajacej w te tematyke.

Postulaty zawarte w Neurodydaktyce z cala pewnoscia powinny stac sie ele-
mentem nie tylko refleksji, ale przede wszystkim — czynnej praktyki pedago-
gicznej.
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Bronistaw Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna.
Studium teoretyczne, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 2013, 242 s.

Prezentowana pozycja porusza problemy roli i miejsca informacji w proce-
sie pedagogicznym. Jednak, jak pisze sam autor, jest to jedynie wprowadzenie
w obszerna tematyke, jaka jest przetwarzanie informagji przez cztowieka. Ksigzka
skfada sie z siedmiu rozdziatéw, ktére zostaly podzielone na trzy cze$ci: Zmiany
cywilizacyjne w przestrzeni pedagogicznej, Komunikowanie w procesie formowania czfo-
wieka, Informacja a edukacja.

Cze$¢ pierwsza porusza problem zmian cywilizacyjnych zaistnialych w prze-
strzeni pedagogicznej. Sktada sie ona z trzech rozdziatéw, w ktérych autor opisuje
miedzy innymi wizje rozwoju cywilizacji, koncepcje ewolucji, dostosowywanie sie
czlowieka do zmieniajgcego sie Srodowiska oraz mit ,,czystej tablicy”. Znajdziemy
tu rowniez omowienie spoteczenstwa informacyjnego, w ktorym, jak stwierdza
profesor Siemieniecki, media musza podlega¢ formom kontroli. Przedstawiony
zostat takze problem sztucznego Srodowiska oraz relacje miedzy kulturg a peda-

gogika kognitywistyczna.
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W drugiej czesci, z perspektywy pedagogiki kognitywistycznej, zostata omo-
wiona komunikacja, jej rodzaje, przetwarzanie informacji w moézgu oraz jezyk
i jego spoteczne aspekty. Autor podkresla istotna role komunikacji niewerbalnej
w pracy nauczyciela oraz zwraca uwage na ztozono$¢ kodéw jezykowych. Zauwa-
za rowniez, ze ,siegniecie do istoty wszelkich proceséw komunikowania wyste-
pujacych u cztowieka wymaga wyjasnienia wzajemnych relacji, okreslenia wy-
stepujacych zwigzkoéw, a takze wyjscia poza dotychczasowe modele umystu”
(s. 154).

Natomiast w czesci trzeciej, konczacej recenzowang pozycje, zostata przed-
stawiona relacja pomiedzy informacja a edukacja. Siemieniecki stwierdza, ze
cztowiek nabywa informacje przez swojg aktywnos$¢ (s. 162). Wyjasnia, czym sg
umiejetnosci informacyjne, przedstawia r6zne modele i struktury, ktére ich do-
tycza, oraz ukazuje, w jaki sposéb cziowiek sie ich uczy. Ponadto autor omawia
wplywanie na uczniow w edukacji. Zauwaza, ze przez pojawienie sie mediow
w kazdej dziedzinie zycia, ,hauczyciel przestal by¢ jedynym wzorcem do nasla-
dowania” dla uczniéw (s. 209).

Recenzowana ksigzka stanowi kompendium wiedzy na temat przetwarzania
informacji w mézgu cztowieka z punktu widzenia pedagogiki. Przedstawia bar-
dzo wazne zagadnienia dotyczace pedagogiki kognitywistycznej, ktora staje sie
istotna dziedzing w obecnych czasach. Autor poruszyt kwestie niezmiernie waz-
ne w pracy kazdego nauczyciela, ktéry chce lepiej zrozumie¢ swojego ucznia.
Cele postawione przez Siemienickiego sa sensowne i realistyczne, a zagadnienia
zostaly ukazane w sposob czytelny. Logiczny i przejrzysty ukfad pracy oraz przy-
stepny jezyk utatwia znalezienie przez potencjalnego czytelnika interesujacych
go kwestii.

Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne to ksigzka, ktéra moze by¢
interesujgca i bardzo przydatna, zwlaszcza dla os6b, ktore pragng lepiej zro-
zumiec tak zmieniajaca sie rzeczywistosc szkolna, jak i samych uczniéw. Dlatego
jest godna polecenia wszystkim nauczycielom oraz studentom pedagogiki.

Magdalena Przybyliriska
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
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Spraw Publicznych do spraw edukagji. Biegta sadowa ds. edukacji. Cztonek polskiego zespotu
realizujgcego badanie ICCS — International Civic and Citizenship Study w latach 1999 i 2009. Kie-
rownik grantu NCN ,Ocena efektywnosci systemu awansu zawodowego nauczycieli w Polsce
a jakos¢ pracy szkoly”. Najwazniejsze prace ksiazkowe: Szkoly publiczne i niepubliczne — porowna-
nie ofert edukacyjnych (wspotaut. E. Putkiewicz), 2004; Ocena ksztatcenia nauczycieli w Polsce, 2005;
Miedzy nieuchronnosciq a mozliwoscig. Wychowanie w warunkach zmiany (red. nauk. wspoélnie
z A. Przectawska), 2010; Wiedziec i rozumiec, aby byc obywatelem, 2013; Ocena systemu awansu za-
wodowego nauczycieli w Polsce (wspoétaut. A. Zielinska), 2013. E-mail: anwil@pedagog.uw.edu.pl.

Zytko Malgorzata — dr hab. w dziedzinie nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, profesor
UW, pracownik naukowy Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, kierownik
Katedry Edukacji Szkolnej i Ksztatcenia Nauczycieli. Wcze$niej Kierownik Pracowni Pedagogiki
Woczesnoszkolnej w Katedrze Edukacji Poczatkowej. Wspotkoordynator w latach 2006-2011
ogolnopolskich badan monitorujacych umiejetnosci jezykowe i matematyczne trzecioklasistow
i ich srodowiskowych oraz szkolnych uwarunkowan. Cztonek ATEE (Association for Teacher
Education in Europe). Cztonek Komitetu Naukowego czasopisma ,,Problemy Wczesnej Edukacji”
oraz komitetéw naukowych wielu krajowych konferencji pedagogicznych. Czionek Zespotu
Edukacji Elementarnej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN oraz Zespotu Pedagogiki
Szkolnej PAN. Wybrane publikacje: Nauczyciel ksztalcenia zintegrowanego 2008 — wiele roznych
swiatow (wspotred.), CKE 2009; Pozwdlmy dzieciom mowic i pisac — w kontekscie badan umiejetnosci
Jezykowych trzecioklasistow, CKE 2010; Szkolne rzeczywistosci uczniow klas trzecich w sSrodowisku
wiejskim (wspotred.), CKE 2011; Uczen, szkota dom. Raport z badari kontekstowych 2011 (wspoired.),
IBE 2012; Ogolnopolskie Badanie Umiejetnosci Trzecioklasistow (OBUT) — pedagogiczny eksperyment
z ,politycznymi konsekwencjami” (,, Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja”, 4/2013).

E-mail: mzytko@uw.edu.pl.



Informacja o czasopismie

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

,Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH
(European Reference Index for the Humanities), C.E.E.O.L. (Central and Eastern European Online
Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie
z ostatnim wykazem czasopism naukowych MNiSW za publikacje w KP przystuguje Autorowi
10 punktow.

Rzetelnos$¢ naukowa

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

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

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

W zwiazku z tym Redakcja wdrozyta procedury zapobiegajace przypadkom nierzetelnosci
naukowej i wymaga od Autoréw: ujawnienia wkladu poszczegélnych autoréw w powstanie
publikacji oraz podawania Zrédel finansowania publikacji, a takze informacji o wkladzie insty-
tucji naukowo-bawawczych, stowarzyszen i innych podmiotéw. Wszelkie przejawy nierzetel-
nos$ci naukowej beda dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna ,,Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Redakcja nadaje nadestanej pracy numer, identyfikujacy ja
podczas catego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstepnej oceny nadestanych materialéw pod
katem zgodnosci z profilem naukowym pisma, wymogéw formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstepnie zakwalifikowane do druku przekazywane sa dwém recenzentom
zewnetrznym do szczegblowej recenzji zgodnie z procedura double-blind reviews (podwaojna $le-
pa recenzja), co oznacza, ze zaréwno Autor, jak i Recenzent pozostaja dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstéw powstatych w jezyku obcym co najmniej jeden z recenzentéw jest
afiliowany w instytucji zagranicznej innej niz narodowos$¢ Autora pracy. Recenzenci sa samo-
dzielnymi pracownikami naukowymi i nie sg cztonkami Redakcji ani Rady Naukowej pisma, nie
sg zatrudnieni w jednostce naukowej, z ktérej pochodzi Autor, ani w jednostce wydajacej cza-
sopismo. Recenzja ma forme pisemng i jest udostepniana Autorowi. Recenzent moze: odrzuci¢
tekst, zakwalifikowaé bez zastrzezen, zakwalifikowa¢ warunkowo (co wigze sie z dokonaniem
przez Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentéw publikowana jest raz
do roku. Ostateczng kwalifikacje do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autoréw

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

Maksymalna objeto$¢ calego tekstu (z bibliografig i streszczeniem) powinna wynosic¢
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znakoéw typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na strone, okofo 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczac¢ w tekscie kolorowych diagramoéw, wykreséw i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty nalezy wysta¢ pocztg elektroniczng jako zatacznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

W tekscie nalezy podac¢ pelne imiona os6b wymienionych po raz pierwszy.

Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miejsca w tekscie sie
odnosza, powinny by¢ dofgczone na koncu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

Diagramy, wykresy i ilustracje musza by¢ dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg.
Obowiazuje nastepujacy standard przypiséw:
Przypisy bibliograficzne umieszczone sg bezposrednio w teksécie i zawierajg tylko
nazwisko autora, rok wydania dziefa i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

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

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

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

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

Taka forma przypis6w wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekscie artykutu, np.:

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

Reut M. 2005. Narracja, tozsamosc, etycznosc, |w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe DolnoS$laskiej Szkoty Wyzszej
Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw, s. 66-79.

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

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

Ankieta socjologiczna na temat Swiadomos$ci historycznej mtodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.

Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytul pracy, tryb
dostepu, protokot dostepu (miejsce, Sciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:

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



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

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

e Nadestane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi sa opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzent6ow.

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

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

Maszynopis przystanego do Redakcji ttumaczenia jest traktowany przez Redakcje i Wydawce
jako ttumaczenie (utwor), do dokonania ktérego Autor dysponowat petnig praw.

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





